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Zusammenfassung

Diese Abschlussarbeit setzt sich mit der Nachweigia technikunterstitzter

Interventionen im Kontext akademischen Aufschiebleskens auseinander.

Nachdem zunachst einige Anmerkungen zu Erkenntergisse und Ausgangspunkt der
Beschéftigung mit dieser Thematik vorangestelltdeor sind, wird das Konstrukt der
Prokrastination naher beleuchtet und der Forschatagd auf diesem Gebiet erlautert.

Danach soll das in vorliegender Arbeit verwenddékteonische Erhebungsverfahren
vorgestellt werden, bevor dann der padagogischeig@ahmen hergestellt wird. Den
zweiten Teil der Thesis bildet die Beschreibungetapirischen Studie zur Effektivitat

technikunterstutzter Interventionen.
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1 Relevanz des Themas

Der Diskurs bezuglich curricularer Inhalte ist kaie so alt wie die Institution der
Schule selbst. Wéahrend im 19. Jahrhundert die Anmig formalen Wissens und
wiinschenswerter Fertigkeiten kraft der Uberwindinttividueller Defizite von Seiten
des Schulers innerhalb einer reinen ,Buchschulen@ 2006, S. 90) erwartet wurde,
vollzog sich, ausgehend vom Beginn des 20. Jaherts)d ein stetiger
Paradigmenwechsel innerhalb der beteiligten Somakmschaften (vgl. Zimmerman,
2002). Mit dem Aufkommen der Psychologie als wissbaftlicher Disziplin sowie
dem Wirken reformpadagogischer Ansatze wie beispeise dem Maria Montessoris,
trat zunehmend der Schiler als Individuum in dekusader Bemihungen. Der zuvor
einseitig-kognitiv ausgerichtete Frontalunterrighith zunehmend handlungsorientier-
ten Methoden wie Gruppen- oder Projektarbeit (Bginz, 2006). Die Aufforderung zur
Selbsttatigkeit im Sinne einer Dialektik im Denkemd Handeln wurde damit neben der
universalen Bildsamkeit des Menschen als konsi#sti Prinzip der Padagogik
konsolidiert (vgl. Benner, 2005; Bonz, 2006). Diat&icklung von Autonomie und
sozialen Wertvorstellungen des Individuums wird edalinter dem Begriff der

Mundigkeit gefasst, als

[...] die Fahigkeit, sittiche und soziale Normemdu deren Verbindlichkeit
unabhéangig von auReren Bestimmungsgriinden zu exkemmd anzuerkennen und
entsprechend eigenverantwortlich zu handeln. Mikadigals sittliches Verhaltnis
des Menschen zu seiner eigenen Person und zu sasetlschaft ist generelles und
oberstes Ziel der Erziehung. (Bohm, 2005, S. 444f).

Die sich weiter fortsetzende Hinwendung zu neuenméa des Lehrens und die
positive Hervorhebung des selbstgesteuerten LermerSchule und Beruf sind in
neuerer Zeit mit der Setzung von Schlisselquatibken als konsensfahigem Leitziel
der Berufsbildung eng verknupft. Die Implementiggueiner dem Erwerb von
Handlungskompetenz verpflichteten Unterrichtsforwglche ,die Bereitschaft und
Befahigung des Einzelnen, sich in beruflichen, bed®aftichen und privaten
Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuad sozial verantwortlich zu
verhalten® (KMK, 2011, S. 15) fordert, und mehr alsur reproduktive
Handlungsvollziige generiert, wird seither diskati@usgangspunkt der Uberlegungen
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stellten die von Mertens im Jahre 1974 verdffehtta Thesen zu
Schlusselqualifikationen und Bildung dar, in welcher die Begrenztheiten einer
prognostischen Vorhersage zukunftiger Qualifikesemforderungen in Wirtschaft und
Gesellschaft erlautert. Aufgrund dieser Darlegungatfaltet er dort das Modell der
Schlusselqualifikation als Bildungsziel beruflicheQualifikation. Konzepte wie
Lernfeldansatz und der Fokus der Handlungsoriamigesind direkte Folgen des daraus
entstandenen wissenschaftlichen Diskurses (vgkdiacis, 2007).

Die bisher dargestellten Entwicklungen sind jedaitht nur auf den Bereich des
dualen Dberuflichen Schulsystems anzuwenden, sondetenso auf die
Hochschulausbildung Ubertragbar und fur sie relev&me sich rasch wandelnde
Lebenswelt, welche strukturell durch einen stetigehden Komplexitatsgrad von
Anforderungen bei immer knapperem Zeitbudget charakert ist, findet sich
mittlerweile nicht mehr nur im Berufsleben, sonddmat ebenso Einzug in das
zunehmend o6konomisierte Bildungssystem gehaltere Damit einhergehenden
Belastungen fuhren nicht selten zu korperlichercBegrden oder auch stressbedingten
kognitiven Leistungseinbul3en. Das passive Zuhotaar langere Zeitrdume stellt fur
etliche Studierende ein Problem dar, es wird schkerdie notwendige
Konzentrationsleistung aufrechtzuerhalten. Darlir@sus existieren Belege daflr, dass
die Verbreitung und Anwendung von Lernstrategieteurstudierenden als defizitar
bezeichnet werden kann, wobei zudem noch dysfumkigo Motivations- und
Ursachenzuschreibungsmuster bei einem Viertel detersuchten Stichprobe
vorherrschen (vgl. Sageder,1994) Diese Entwicklongéeiben nicht ohne Folgen:
Gerade im Bereich des akademischen Lehrens undehermwird vielerorts eine hohe
Abbruchquote der Studierenden beklagt und nachuadéin Losungsstrategien gesucht
(vgl. Heublein, Schmelzer, Sommer & Wank, 2008 éeangsweise Heublein,
Hutzsch, Schreiber, Sommer & Besuch, 2009). ImdRtbericht Uber die Entwicklung
der Schwund- und Studienabbruchquoten an deutsdhechschulen zeigt die
Hochschul-Informations-System GmbH (HIS) ein vorlem im Bereich der
Wirtschaftswissenschaften, der Informatik, sowiendagenieurswesen beunruhigendes
Bild auf. Hier herrschen zum Teil eklatant hohe Aldhhquoten von nahezu 50 Prozent
vor. Somit ergibt sich im Besonderen fir diese Biuginge ein grolRer

Handlungsbedarf an den Hochschulen. Auch die Ufastgl auf Bachelor- und
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Masterstudiengdnge scheint bislang noch keine aflasitiven Auswirkungen zu
zeigen, wobei die Umstrukturierungsprozesse je hbmthschule und Fachergruppe als
noch nicht hinreichend abgeschlossen gelten kérfhieublein et al.,, 2008, 2009).
Viele Hochschulen sehen sich nun zunehmend in éeantwortung, ihren Beitrag zur
Verbesserung der Studiensituation zu leisten, da gerade ein Mangel der Fahigkeit,
selbstgesteuert und eigenverantwortlich zu lerrdie, oben genannte strukturelle
Problematik noch verscharft (vgl. Friedrich & Mandl997; Schiefele, Streblow &
Brinkmann, 2007).

1.1 Ansatzpunkt

Die grundsatzliche Idee zur Thematik vorliegendbséhlussarbeit entstand im Kontext
eines Forschungsvorhabens der Universitat Bielef&bdeilung fur Psychologie, dem
Institut fir Berufspadagogik und Allgemeiner Padgigades Karlsruher Institutes fir
Technologie sowie der Forschungsgruppe hiper.cangmss House of Competence
(KIT). Die Foérderung der personlichen Leistungsfieit der Studierenden stellt eine

der Konzeptideen dieser interdisziplindaren Forsgsgruppe dar.

Das vom Bildungsministerium fur Bildung und Forsogun den Jahren 2009 bis 2012
geférderte Verbundprojekt ProDI-H (Prokrastinatiom Hochschulkontext: Ein

Programm zur differentiellen Diagnose und indivilikiarten Intervention) naherte sich
der oben genannten Problematik in Anlehnung an lKdaszept der geforderten
Vermittlung von Schltsselqualifikationen an Univgiten. Schwerpunkt bildete dabei
die Auseinandersetzung mit dem Phanomen der akadeem Prokrastination

welches bislang nur vereinzelt innerhalb des déetscHochschulraumes im Fokus
empirisch gesicherten Erkenntnisinteresses gestantlatte. Da die rasche
Fortentwicklung von Kommunikations- und Informatsd@chnologien in den letzten
Jahrzehnten in sdmtlichen Lebensbereichen dentEZidgataler Medien vorangetrieben
hat, wurde die Verringerung akademischen Aufschietigltens mittels der

Entwicklung technikbasierter, also medial aufbetert und individuell auf den

! Fiir eine umfassende Erlauterung des Phanomeransdiéser Stelle auf das Kapitel 2 dieser Arbeit
verwiesen werden.
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Anwender abgestimmter Interventionen sowie derepldmentierung in bestehende
Lernarrangements angestrebt. Neben formal-orgamiselien Aspekten wie der
Moglichkeit des Einsatzes einer Software an bajiebielen Standorten stand die
Erweiterung des curricularen Angebotes von Univ@rsn mittels einer
Ausdifferenzierung des Lehr-Lehnprozesses vor déeniekyrund einer nachhaltigen
Forderung selbstgesteuerten Lernens im Vordergiugid Projektabschlussbericht Pro-
DI-H).

Von diesen Vorgaben ausgehend entstand die Idee Hidgwicklung eines

technikbasierten Trainings zur Verminderung akadeher Prokrastination im Rahmen
der Masterarbeit. Die Technikunterstiitzung bezab siabei auf zwei Aspekte: Zum
einen sollte das Training nicht face-to-face odeiGruppensetting erfolgen, sondern in
Alleinarbeit auf Grundlage digitaler Selbstlernmiatien von den Studierenden
absolviert werden. Zum anderen sah die geplant@eStden Einsatz mobiler Endgerate
(Smartphones) vor, welche ein Feedback auf Basigetétigten Eingabe (Interaktives
Monitoring?) der Probanden in der Ubungs- und Anwendungspheraubten.

Konzeptueller Schwerpunkt bildete nicht der Naclweier Uberlegenheit einer
Intervention gegenuber einer anderen, sondern di#ulkg der Frage, ob mobile
Endgeréate als Selbstregulationstool zur Verringgrakademischer Prokrastination
praktikabel sind. In der hier intendierten Form tlgerventionen sollte ein mdglichst
geringer Grad der personlichen Betreuung, bei mabamAdaptivitat und Interaktivitat

des Tools untersucht werden.

1.2 Erkenntnisinteresse

Als Ergebnis der Literaturrecherche sowie des Aussthes mit der Bielefelder
Arbeitsgruppe kann das Erkenntnisinteresse vontigge Arbeit wie folgt umrissen
werden: Obwohl Prokrastination im Zusammenspiel jlexer Merkmale und Prozesse
interpretiert wird (Personlichkeit, Motive, Averdit der Aufgabe, Kontext oder

Vorbedingungen etc.), wurde das Phanomen zumeists ainabhangige

2 Eine genaue Erlauterung der Methode erfolgt initéap beziehungsweise 6.1
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Personlichkeitsvariable untersucht, ihr Zusammeghan mit anderen
Personlichkeitsmerkmalen, Affekten, Performanz etrnachlassigt oder erst spéater
erforscht. Schouwenburg (2004b) fordert daher aursdich zusétzliche Anstrengungen
im Bereich der sogenannten ,outcome related reB&ésc 201) — da eine Vielzahl von
Trainingsprogrammen unterschiedlichen Modulcharakt® der Praxis angewandt
werden, ohne einer stichhaltigen evaluativen Ulidamg ihrer Wirksamkeit
unterzogen worden zu sein. Daher wurde Prokragimatim Kontext der
durchgefiithrten Studie ausdriicklich als abhangigealle operationalisiett Zugleich
unterscheidet sich die Ergebnisforschung konzeelian einigen Punkten von der
klinischen Forschung und ist daher im Zuge einelagagischen Masterarbeit, welche
sich dem ausdrucklich nicht-pathologischen Bereittuwenden hat, geeignet.

Wie bereits im Titel angedeutet, wurde seitens @etorin der Terminus der
Technikunterstitzung neu gefasst, indem auf Methatks Ambulanten Assessment
beziehungsweise des Interaktiven Monitorings zuyégkiffen wurde. Gegenstand ist
also die Untersuchung der Effektivitat einer Intariton nicht nur unter
experimentellen Bedingungen, sondern unter Alltagsigungen. Dartber hinaus sollte
wie im Projekt angedacht auf die spezifischen Beuakse der Anwender (das heil3t den
individuellen Prokrastinationst§p eingegangen werden, um die Effektivitat der
Interventionen zu erhdhen. Sollten sich hier pesitErgebnisse zeigen, kénnte der
Zugang beliebig vielen Studierenden gleichzeitigp@glicht werden. Zudem ware das
Spektrum der wissenschaftlichen Diskussion zu Vetgionsmal3dnahmen entsprechend
erweitert, da Prokrastination bisher vor allem inrugen (z.B. Kurse der
Studienberatung), nicht jedoch im Einzelsettingdagtwird (vgl. Schouwenburg , Lay,
Pychyl & Ferrari, 2004).

Da die Lebenswelt eines Individuums einem fortwaAtesn Wandel unterworfen ist,
der standig neue Anpassungsleistungen erforddrtdes Einfluss selbstregulativer
Kompetenzen stets prasent. Sie werden in Abhanigighen jeweiligen Lebensalter
(und den damit assoziierten Erfahrungswerten ureird&men) vorausgesetzt und
eingefordert. Nichtsdestotrotz wird eine bestehebDdkrepanz zwischen postulierter

Bedeutsamkeit dieser Kompetenzen und ihrer tatchem Vermittlung gerade

% Siehe Kapitel 6.4
* Siehe Kapitel 2.3
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bezuglich Hochschule und Berufsleben beklagt (Jgliedrich & Mandl, 1997;

Nickolaus, 2007). Auch hier mdchte vorliegende Ariieen Beitrag leisten.

2 Prokrastination

Der Begriff Prokrastinatioh (,auf den Morgen hin“ im militarischen Kontext de
Romer gebrauchlich im Sinne eines klugen Hinauszi$geiner Schlacht) bezeichnet
ein chronisches Verhaltensmuster, welches durah starke Tendenz zum Aufschieben
und Hinauszégern notwendiger, aber unangenehmemabeh und Tatigkeiten
charakterisiert ist und sich auf eine Vielzahl ustaiedlicher Lebensbereiche und der
damit in Zusammenhang stehenden Verhaltensweisaahbgvgl. Ferrari, Johnson &
McCown, 1995). Prokrastination wird auch als Emdeeigsblockade,
Aufschiebeverhalten oder Handlungsaufschub bemetalnd gilt als ernstzunehmende
Arbeitsstorung (vgl. Rist, Engberding, Patzelt, &iBner, 2006). In der Literatur
variieren die Angaben zur Prévalenz zwischen 20 @8d%, meist jedoch ohne
tatsachliche Dokumentation. Kausale Erklarungsaesédes Phdnomens zielen auf den
Bereich der Selbstkontrolle beziehungsweise Selgstationsstérungen akine erste
internationale Auseinandersetzung mit der Themfaiikl seit den 1980er Jahren statt,
jedoch nicht in Deutschland, sondern hauptsachiichngloamerikanischen Raum. Der
akademische Kontext wurde als stellvertretend fiteae leistungsorientierte Bereiche
bevorzugt betrachtet, mittlerweile wird auch darubeliskutiert, inwiefern
Prokrastination im Berufsleben eine Rolle spiefl.(6chouwenburg, 2004a; Rist et al.,
2006).

Nicht zuletzt aufgrund der negativen Konsequenzed dem damit verbundenen
massiven Leidensdruck, der einem Prokrastinierer seinem Handeln respektive.
Nicht-Handeln erwachsen kann, wird Prokrastinatewnch als ,modern malady*
(Ferrari, 1998, S. 281) bezeichnet, die geradeden technisch fortgeschrittenen

Industrienationen weit verbreitet zu sein schdithebungen zufolge berichten 15 bis

® Lat. procrastinatio,Vertagung“ beziehungsweiggocrastinare,vertagen*; das Verb ,prokrastinieren®
ist ein Kompositum aus der Prapositjpmo ,fir* und dem Adjektivcrastinus,morgig”, beziehungsweise
dem Adverkcras,morgen” (vgl. Stowasser, 2008).
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20% der Allgemeinbevolkerung Beeintrachtigungenligézh ihres Lebensalltags (vgl.
Ferrari et al., 1995; Ferrari, 1998; Ferrari, J@m& McCown, 1995). Fast scheint es,
als seien immer mehr Menschen — geschlechtsunaigharden hohen Anforderungen
einer industrialisierten Gesellschaft, in der Swligganisation und Leistung ,just in

time* oberste Prioritat besitzen, nicht mehr gevsach

Diesem Aspekt wird dadurch Rechnung getragen, did®ss nun auch im
deutschsprachigen Raum vermehrt Aufmerksamkeithgedt wird, was sich bisher vor
allem deswegen auf den Bereich der akademischdmaBtmation bezieht, da sich hier
zum einen umfassende und gut zugdngliche Stichprgbeerieren lassen ( vgl. Rist et
al.,, 2006) und zum anderen die bereits genannteforderungen an selbsttatiges
Lernen und Handeln als besonders hoch eingeschéatdien kénnen (vgl. Schmitz &
Schmidt, 2007).

2.1 Definition

Aufgrund der Komplexitat des Konstruktes existibisher weder eine inhaltlich
erschopfende Klassifikation des als Traiaufgefassten Personlichkeitsmusters
(beispielsweise zur diagnostischen Erfassung imniddhen Kontext anhand
untergeordneter Facetten), noch eine einheitliché allgemein gultige Definition.
Ferrari (1998, S. 281), bezeichnet Prokrastinats den ,purposive delay in the
beginning and/or completion of an overt or covett, aypically accompanied by
subjective discomfort”. Weiter heil3t es: “Unlikeigoitizing, procrastination involves
the noncompletion of target tasks by deadlineher“tate start” of such tasks just prior
to the deadline” (1998, ebd.). Solomon und Rothbl(i884, S. 503) definieren
Prokrastination als den ,act of needlessly delayagks to the point of experiencing
subjective discomfort”. Helmke und Schrader (208€hliel3lich betonen die moglichen
Ursachen des Ph&nomens: “Nach unserem Verstanadlfiss Brocrastination als eine

® Eine relativ Uiberdauernde und transsituativ staikposition oder Eigenschaft, die das Verhaliaare
Person in einer bestimmten Klasse von Situatiomselireibt und vorhersagt. Ein State bezeichnet
dagegen einen vorubergehenden Zustand untersciedlntensitat, der Gber Situationen hinweg
variiert.
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spezifische Manifestation gestorter Prozesse désBegulation im Verhalten — sowohl

im motivationalen als auch im volitionalen Bereichngesehen werden.” (S. 223).

2.2 Typologie und Ursachen

Innerhalb der Prokrastinationsforschung wird zwesth zwei grundlegenden
Manifestationen dieses Phanomens unterschieden,sdeational® oder ,behavioral
procrastination” und der ,dispositional procrastioa” (Ferrari, 1998, S. 282; vgl.
Schouwenburg, 2004). Erstgenanntes Aufschiebeverhabezeichnet willentlich
gesteuertes Hinauszégern von offenem, das hesgictdich gezeigtem Verhalten und
bezieht sich vor allem auf den akademischen Bergielnen auf Klausuren, Abgabe
von Arbeiten oder das Einschreiben in Kurse). Rasination als habitualisiertes
Verhalten hingegen beinhaltet eine globale, daBthstuationsiibergreifende Tendenz
zum Aufschieben, die sich als stabile Personlidsk@enschaft in vielen
Lebensbereichen gleichermalRen zeigt. Zu Beginn Kmschung herrschte eine
behaviorale Auffassung, vor Aufschieben wurde alsifgabenspezifisches
Vermeidungsverhalten klassifiziert, gegenwartigdaMirokrastination zumeist als Trait
aufgefasst und analysiert (vgl. Schouwenburg, 2004¢h Ferrari (1998, S. 282) lassen
sich hierunter auch die ,avoidanée“die ,arousal®, sowie die ,decisional
procrastination® subsumieren, die jeweils andere Facetten beziemeise Motive fir

die Verzdgerung anstehender Aufgaben forcieren.

Die angenommenen Ursachen fir aufschiebendes Venhsind ebenso vielfaltig wie
die diversen psychologischen Schulen, aus derererFegt stammen. So legen
psychodynamische Konzeptionen der Prokrastinatem Schwerpunkt vor allem auf
frihkindliche Erfahrungen elterlichen Erziehung$sadiens (insbesondere besteht wohl

ein  Zusammenhang zwischen Prokrastination und emgtoritaren Vaterfigur)

" Der Angst vor Versagen bei einer Aufgabe wird dwermeidung der Anforderungssituation als
Ganzem begegnet. Die wahren Fahigkeiten werdert soenginer Priifung unterzogen, der Selbstwert ist
damit tatsachlich nie in Gefahr.

8 Die Tendenz aufzuschieben, weil die Person deniwej ist, nur unter Druck gute Arbeit leisten zu
kénnen.

® Unentschlossenheit, das heiRRt Unfahigkeit, adBrascheidungen zu fallen, um damit evtl. antizigier
negative Konsequenzen zu vermeiden.
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beziehungsweise unbewussten Reprasentationen war@dremotionen wie Wut oder
Furcht. Der ungeldste Konflikt verhindert somit eadéaquates Reagieren des spater
erwachsenen Menschen (vgl. Ferrari, 1998; Ferrddli&ette, 1994).

Demgegeniber betonen Anhanger des Behaviorismufale von Belohnung und

Bestrafung, also die individuelle Verstarkergesktacder prokrastinierenden Person.
Ein Mangel an Selbstkontrolle in Verbindung mitgeringer Frustrationstoleranz fuhrt
zum Wunsch einer standigen positiven Selbstvensté@ykder Person, die schlief3lich
darin gipfelt, dass jegliche Situation mit Aufgabkarakter konsequent gemieden wird,
um so der Gefahr eines potentiellen Ausbleibens\vdgstarkers zu entgehen. Dartber
hinausgehend wird das so manifestierte Verhaltee@muntermittierend verstarkt, da
das Hinauszdgern der aversiven Aufgabe zum Tedlgrdich ist und keine negativen

Konsequenzen nach sich zieht (vgl. Ferrari, 1998 & al., 2006).

Kognitive Ansatze wiederum stellen irrationale Amsgungen und volitionale Aspekte
in den Mittelpunkt ihrer Betrachtungen (vgl. BasteMagun-Jackson & Kemp, 2009).
Unrealistische Einstellungen wie ,andere mégen milr, wenn ich perfekte
Leistungen zeige® haben einen dysfunktionalen Gltaraund fihren meist zu
selbstabwertenden  Verhaltensweisen. Dennoch  weisBrokrastinierer  des
unentschlossenen Typs keinen Mangel an Entschhfsskif, sondern entscheiden sich
zum Aufschub. Auch holen sie Uber ein begehrtesekdbgbenso viel detaillierte
Informationen ein, wie Nicht-Prokrastinierer. Leltig bei Objekten, die von keinem
personlichen Interesse sind, zeigt sich eine Veturgjstendenz (vgl. Ferrari, 1998).
Die Unterschiede bezuglich des Einholens und Vdemerrelevanter Information ist
besonders im Kontext bestimmter bevorzugter Attrdmsstile prokrastinierender

Personen von Bedeutulig

Neuropsychologische und biologische Theorien bild#a zuletzt am wenigsten
empirisch belegbare Konzeption fur Prokrastinatidabei wird jedoch nicht von einer
starken genetischen Komponente ausgegangen, dkedetwProkrastinierer vom Nicht-
Prokrastinierer zu trennen vermochte, es wird v&imals mdglich angenommen, dass
die einzelnen Untertypen biologische Determinant@afweisen. So ware die

Physiologie eines ,arousal procrastinators® beispieise  durch eine

1% Sjehe Kapitel 2.4
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unterdurchschnittliche neuronale Aktiviertheit gekeeichnet, der wiederum vermittels
einer ,thrill-seeking-experience” seitens des biren Individuums entgegengewirkt
werden soff". Diese Personlichkeitseigenschaft des ,sensatekisg” weist in der Tat

eine genetische Komponente auf (vgl. Ferrari, 1998)

Eine vergleichende empirische Uberpriifung der geteanModelle ist aufgrund der
Verschiedenheit ihrer zugrundeliegenden Konzeptioteaum moglich. Neuere
kognitive Ansétze, welche die Bedeutung volitionygb®logischer Modelle fur die
Erklarung und Verminderung von Prokrastination @m & ordergrund stellen, sind noch
selten in der Literatur zu finden, da der Schwekpumeist auf motivationalen
Zusammenhangen liegt (vgl. Helmke & Schrader, 20b0dlieser Abschlussarbeit soll
daher ausdricklich die Bedeutung des Volitionskptee fir das Phanomen der

Prokrastination hervorgehoben wertfen

2.3 Prokrastination und Personlichkeit

Die Konzeptualisierung von Aufschiebeverhaltenstibilem Trait hat zur Folge, dass
seine Beziehungen zu anderen Personlichkeitseigaften empirisch Gberprift werden
konnen. Es zeigt sich, dass Prokrastination zurhniigiden funf Faktoren des Big Five
Modells der Personlichkeit (vgl. Borkenau & Osterid®008), korrespondiert, wie zum
Beispiel mit Gewissenhaftigkeit oder Impulsivitdtatette des Big Five Faktors
Vertraglichkeit), aber auch mit Selbstkontrolle, I&tkbarkeit, Organisation,

Leistungsmotivation, geringer Selbstwirksamkeit ubdpression korreliert ist (vgl.

Lay, 1986; Steel, 2007).

Im Rahmen einer differentialdiagnostischen Fradiesig (Prokrastinationstypen) mit
dem Ziel einer individualisierten Interventionseitung verweisen klinische Studien
(vgl. Burka & Yuen, 1983) auf mindestens 3 bis 4o@y. Angstliche Prokrastinierer

(avoidant procrastinatons sorglose Prokrastinierendppy-go-lucky procrastinatoys

1 v/gl. hierzu Eysencks Konzeption der Extraversioséinem ,Big Three* Modell der Persénlichkeit.
12 Sjehe Kapitel 5.2.2



Seite 18

aufsassige Prokrastinierenelellious procrasinatonssowie Entscheidungsaufschieber

(decisional procrastinatols

Die Anzahl von Studien, welche sich explizit dercBa nach Typen widmeten, ist
jedoch laut Schouwenburg et al. (2004) angesichts Beginns der Forschung recht
gering, beziehungsweise zum Teil auch auf3erst spdéchlich: So postuliert Lay
(1987) die Existenz zweier Typen, welche er als oyganisiert-rebellisch®
(disorganized and rebellious) und ,unorganisientotiviert” (disorganized, lacking
energy and lacking achievement motivation) bezeithmy schloss daraus, dass Angst
und Leistung wichtige Diskriminatoren sind. McCowlghnson und Petzel hingegen
identifizierten drei Klassen von Prokrastinierelt®89), einen extravertierten, nicht
angstlichen Typ, den ein schlechtes Zeitmanageraasteichnet, einen neurotisch
extravertierten sowie einen neurotisch-depressiwowertierten Typ. In einer
Metaanalyse neueren Datums von Steel (2010) kathetseit Lay (1986) und Ferrari
(1998) quasi als Konvention allgemein anerkanntdéfe@nzierung jedoch nicht

bestatigt werden.

Obgleich die Angaben bezilglich der genauen Typetdnm der Fachliteratur
schwanken, verweisen Korrelationsstudien (vgl. Saemburg et al., 2004) auf
Zusammenhange mit verschiedenen Facetten der Renk@it des Big Five Modells.
Demnach zeigen alle Prokrastinierer geringe Ausprggn beziglich des Faktors
Gewissenhaftigkeit (starke Effekte). Dies weist awfine Disposition fir
Unorganisiertheit, einen Mangel an Zeitmanagemhbigki&iten, einer schwachen
Impulskontrolle sowie auf einen Mangel an Arbeigggdlin hin. Die Folge sind
geringere Leistungen als man erwarten konnte. Eiday Individuen (mittlere Effekte)
verfigen zudem uber keine ausreichende emotiontbilit, sie sind tendenziell
angstlich, haben Angst vor Misserfolg und sind dgberfektionistisch, kdnnen sich
jedoch kaum organisieren. Eine dritte Gruppe vatividuen (kleine Effekte) ist nahezu
frei von Angst und ohne ein neurotisches Pflichtbgstsein, ihr Leistungsniveau ist

daher ebenfalls niedrig.

Trotz dieser groben Einteilung existiert bislang inketypisches Profil des
Prokrastinierers, da das nomologische Netzwerk lmgeiligten Variablen auf3erst

komplex ist. Schouwenburg (2004a) schlagt in Anlehnung an digg Bve folgende
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Taxonomie vor (vgl. Abbildung 1): Zu sehen sind Oigariaten Werte einer Gruppe
von schweren Prokrastinierern auf den Skalen ,ArgstMisserfolg” und ,Mangel an

Arbeitsdisziplin®.

z{Fear of Failurg)

#{Lack of Work Discipline)

Abbildung 1: Zusammenhang Furcht vor Misserfolg/Margel an Disziplin

Der Mangel an Arbeitsdisziplin charakterisiert digesamtzahl der Prokrastinierer
(niedrige Gewissenhaftigkeit), die Angst vor Midelgy kennzeichnet das Ausmald der
emotionalen Stabilitat. Es wird deutlich, dass sitdr &ngstliche (neurotische) Typ
entlang der Arbeitsdisziplin verteilt; die Form d&kcattergramms verweist also
grundsatzlich auf einen angstlichen versus niclgstichen Typ. Eine Erweiterung
dieses Schemas um eine Extraversion/Introversiasédifferenziert weiter in:

1. Einen neurotisch-extravertierten Typ, der sich deight ablenken lasst und
daher unter Schuldgefuhlen leidet

2. Einen neurotisch-introvertierten Typ, der als degsiliche Prokrastinationstyp
im klassischen Sinne gilayoidant procrastinatgr

3. Einen nicht-neurotisch-extravertierten Typ, dessarealistischer Optimismus
zur Uberschatzung eigener Ressourcen filitapgy-go-lucky procrastinatpr

4. Sowie einen nicht-neurotisch-introvertierten TygndSchouwenburg (2004a)

als , Traumer" bezeichnet (S. 15).

Die Erkenntnisse des Projektpartners der Univdr&itélefeld, der Arbeitsgruppe um
Herrn Prof. Dr. Fries, bestéatigen diese Taxonommnelénziell: Auswertungen auf Basis
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der fur die Prokrastination angegebenen Grunddtiesen in einer 3-Cluster-Losung,

das heil3t es konnten drei Prokrastinationstypentiiggert werden. Allen drei Typen

ist gemein, dass sowohl eine mangelnde FahigkeiSelbstmotivation als auch eine
hohe Anfélligkeit fir externe, ablenkende Reize Hiekrastination beglnstigen. Da
Typ 1 zudem auch die Schwierigkeit der Aufgabe sofgste und Selbstzweifel als
Begriindungen anfuhrte, wurde er als angstlich-tneser Typ gekennzeichnet,

wéahrend ein zweiter Typ hervorhob, unter Druck bessbeiten zu kdnnen. Letzterer
wurde daher als sorgloser Prokrastinationstyp bbmet und entspricht dem oben
genannterhappy-go-lucky procrastinatorCluster drei erhielt die Bezeichnung eines
gelegentlich aufschiebender Typs, da die Persongabe&n, selten oder Uberwiegend

nicht aufzuschieben.

Weitere Erkenntnisse der Datenlage der Arbeitsgruppelefeld kdnnen wie folgt
zusammengefasst werden und waren fir die Zielsgtzardiegender Masterarbeit von
grundsétzlicher Bedeutung:

1. Der angstlich-unsichere Typeigt verglichen mit den beiden anderen Typen die
signifikant starkste Prokrastinationstendenz. Ad8er berichtet er den
starksten Leidensdruck und die starkste Anderungsaion in Bezug auf
akademische Prokrastination. Die Bielefelder Admpiippe fuhrt hier das
Erleben negativer Konsequenzen (verlangerte Stddiesr, finanzielle
Mehrbelastung, schlechtere Noten als die anderekrd&tinationstypen) als
Begrindungen an.

2. Der sorglose Typ schiebt am zweitstarksten auf, ist zwar trotz seine
Aufschiebeverhaltens erfolgreich, aber spurt ebsnfadie oben genannten
negativen Konsequenzen. Auch er hat Interesse dseanAufschiebeverhalten

zu andern.

Es erscheint daher sinnvoll und erfolgversprechegyatade fur diese Gruppen von
aufschiebenden Studierenden Interventionen anawbietbeziehungsweise zu

entwickeln.
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2.4 Weitere Korrelate

Prokrastination und Attributionscharakteristikn einer Studie von Rothblum, Solomon
und Murakami (1986) wurde das Verhaltnis zwischerkadamischem
Aufschiebeverhalten und psychologischen Traitvdeiabdie sich ebenfalls auf den
akademischen Aufgabenbereich bezogen und sich samither Kklinisch orientierten
Merkmalen wie Depression oder irrationalen Kogmiéo abgrenzten, einer genaueren
Betrachtung unterzogen. Dabei griffen die Autorehaine Definition des Konstrukts
nach Rothblum, Beswick & Mann aus dem Jahre 198dcky nach der ,academic
procrastination has been defined as the self-regdendency (a) to nearly always or
always put off academic tasks, and (b) to nearlyagb or always experience
problematic levels of anxiety associated with tpiscrastination® (Rothblum et al.,
1986, S. 387).

Die Studie befasste sich mit dem Verlauf prokrastenden Verhaltens Uber die Zeit,
neben affektiven (Prufungsangst, State-Trait Angstl behavioralen Merkmalen

(Selbstkontrolle und wahrgenommene Selbstwirksatnkairde zudem als kognitive

Komponente das Attributionsmuster bei Erfolg vergessagen der Probanden auf den
drei Dimensionen internal/external (Ort der Kong}l stabil/variabel (Stabilitat) und

kontrollierbar/unkontrollierbar  (Kontrollierbarkgit erhoben. Da Prokrastinierer

gewohnlich erst im allerletzten Moment die ihnestghten Aufgaben auch beginnen,
liegt die Vermutung nahe, dass sie ihre Leistungdeeziell eher mit externalen

Ursachen wie Glick oder gunstigen Umstanden begriindanstatt internale

Attributionen, wie Fahigkeit oder Anstrengung, zibdrklarung heranzuziehen (vgl

Rothblum et al., 1986).

Wie erwartet zeigten sich signifikante Unterschienl@schen Prokrastinierern und
Nicht-Prokrastinierern bezuglich ihres bevorzuggdtributionsmusters. Erfolg wurde
von Prokrastinierern uberzuféllig haufig auf extden und variable Ursachen
zurtckgefuhrt, wahrend Nicht-Prokrastinierer Erfalg internal und stabil bewerteten.
Allerdings zeigten sich weder signifikante Unteisde zwischen den Gruppen
bezuglich der Dimension Kontrolliertheit, noch iesgmt bei der Attribution eines

Misserfolgs (vgl. Rothblum et al., 1986). Diese @&bgisse scheinen eine plausible
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Erganzung von bereits in friheren Studien gewonmétr&enntnissen bereitzustellen.
Der negative Zusammenhang zwischen akademischerkraBtmation und
Selbstkonzept lasst sich auf Grundlage des voridge Attributionsmusters als einer
intervenierenden Variable erhellen: Da Erfolge sstaf variable Umstande, statt auf
eigene Fahigkeiten zurtickgefuhrt werden, kann dfschiebende Person auch niemals
Verantwortung fur den Erfolg Gbernehmen, sie wiich dolglich nicht als kompetent
erleben und daher ein negatives Selbstkonzept ekdim, beziehungsweise

aufrechterhalten.

2.5 Interventionsprogramme

In Anlehnung an Erkenntnisse aus Theorie und Farsghordern Schouwenburg und
Mitarbeiter (2004), die starkere Beachtung folgend€harakteristika im

Forschungsprozess:

» Der Prokrastinierer misst langfristigen Zielen oderfgaben einen geringeren
Wert bei als ein Nichtprokrastinierer.

 Er hat zudem im Vergleich eine geringere Erfolgsetung beziglich der
Aufgabenvollendung.

* Bei langfristigen Zielen ist ein immenser Belohnsagfschub notwendig; der

Prokrastinierer weist eine erhdhte Sensibilitatdiése Verzégerung auf.

Subijective Value

30 28 26 24 22 20 18 16 14 12 10 8 6 4 2 0
Number of Days Left

Abbildung 2: Subjektiver Wert einer Belohnung als Funktion der Zeit
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Abbildung 2 verdeutlicht den Zusammenhang zwisctlem subjektiven Wert einer
Belohnung in Abhéngigkeit der Zeit, die noch velliiieum sie zu erhalten (entnommen
aus Schouwenburg, 2004a). Es wird davon ausgegadgss ein Individuum durch die
sich fortwahrend verandernde Lebenswelt immer wiedlgBzu gezwungen ist, die
Bedeutsamkeit verschiedener, miteinander in Komarstehender Ziele abzuwégen.
Weiter wird postuliert, dass diejenigen Handlungatiert werden, welche mit dem
wichtigsten Ziel in Verbindung stehen. Die subje&tiBedeutsamkeit des wichtigsten
Zieles ist eine Funktion ihrer objektiven Relevasawie der zeitlichen Néhe des
Ereignisses. Die objektive Bedeutung einer Handiatigrnative wiederum ist eine
Funktion der damit assoziierten Belohnung. Prokieser werten die Bedeutung
fernerer Ziele starker ab; daher unterliegen sahter kurzfristigen Versuchungen (vgl.
Schouwenburg, 2004a). Ein weiterer Schwerpunkt ig@&nginterventionsprogramme
liegt auf den motivationalen Anteilen der Proknaagtionsproblematik.
Aufschiebeverhalten ist stark situationsabhangigyére also eine verkirzte bis falsche
Auffassung, den Betroffenen ein grundlegendes Ntitmsdefizit zu unterstellen, denn
sie engagieren sich ja in einer Vielzahl von andekktivitaten. Der gesamte Kontext
des Verhaltens muss demnach als Wahlsituationdbettawerden, jede Alternative hat
ihren spezifischen motivationalen Anreiz. Innerhalieses Ansatzes wird also die
theoretische Basis der Selbstkontrolltheorie und Eevartungs*Wert Theorien der
Motivation miteinander verknuUpft (vgl. Schouwenbueg al., 2004b; Heckhausen,
1989).

Auf Grundlage dieser Aspekte erscheint zum einae ®aximierung der Erwartungs-
und Wert-Komponenten der Motivation sowie eine \Jezking der Zeit bis zur
Belohnung, also beispielsweise Selbstbelohnung Taizielerreichung, sinnvoll.
Darlber hinaus wurde bisher eine genaue Differemage zwischen Motivation und
Volition als ursachlich fir Prokrastination nichtorgenommet?. Innerhalb des
vorliegenden Trainingssprogramms wurde versuchg denannten Aspekte zu

bertucksichtigen.

Die inhaltliche Schwerpunktsetzung verschiedenéerientionsprogrammaeangt im

Wesentlichen davon ab, unter welchen Gesichtspordas Phdnomen Prokrastination

3vgl. das Rubikon Modell der Handlungsphasen naeim#H{Heckhausen in Kapitel 5.2.2
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und seine méglichen Ursachen betrachtet wefdanird Prokrastination al$térung
des Verhaltenaufgefasst, steht die Kontrolle dieser Verhaltexisen im Vordergrund.
Prokrastiniert wird per definitionem immer dann,nnesigentlich gelernt werden sollte;
somit wird eine Veradnderung der Auftretensrate Weshaltens durch das Training
angestrebt (verstarktes Lernen bei gleichzeitigrivgertem Aufschieben). Diese
Zielsetzung ist bei kurzen Interventionsprogrammesht gut realisierbar (daher ist sie
auch bei vielen theoretisch anders fundierten Rragren als Komponente enthalten;
vgl. Abbildung 3, entnommen aus Schouwenburg e2a04).

Chapter/authors Behavioral control Cognitions Feslings
4: Lay Goal setting School work =ob Fealing better after
Planning & SUCCESS = change
Scheduling completion of
Right place intentions
Mare time
5:van Essenetal.  Time management Changing
Goal setting unproductive
Planning thoughts (REBT)
Self-efficacy
6: Walker Goal setting Productive thinking Personal power
Planning Focus on Facing fears
Monitoring successes
7: Tuckman & Goal setting Taking
Schouwenburg Planning & responsibility
scheduling
Using models
Monitoring
8: van Horebeek et  Goal setting Time is up!
al. Planning & Cognitive
scheduling restructuring
Monitoring
9: Mandel Monitoring Exposing
ambivalence
Confronting
excuses
10: Topman et al. Goal setting Confronting Overcoming
Planning & excuses shame
scheduling Seli-efficacy
Monitoring
11: Pychyl & Binder Goal setting Changing Reducing guilt &
Tima management  unproductive anxiety
Monitaring thoughts
12: O'Callaghan Flexible &
supportive
narratives
13; Flett et al. Control of negative Stress inoculation
automatic
thoughts
Meoide: REBT = ratlonal-emotive behavioral therapy,

Abbildung 3: Ansatze verschiedener Interventionsprgramme

14 Siehe Kapitel 2.2
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Die eingesetzten Techniken stammen in der RegeldausVerhaltenstherapie und
folgen einem allgemein standardisierten AblaufscreDer Instruktion (zum Beispiel

Zeitmanagementtechniken) folgt eine Modellierungseh (konsequente Anwendung
der Technik) mit der damit einhergehenden Konditnmg des Verhaltens (Lernen,

sowohl operant als auch klassisch).

Eine kognitionspsychologische Sichtweise hingegegt |den Schwerpunkt der
Betrachtung und Behandlung des Phanomens der Btiolaton auf dysfunktionale
unrealistische kognitive Schemata (Gedanken, Ubegraegen) Uber die Arbeit, ihre
Bedingungen und Konsequenzen. Burka und Yuen (19§8gchen in diesem
Zusammenhang von einem ,procrastination code* ($). 1IEr umfasst z.B.
absolutistische Anspriche an sich selbst (Perfieisiious) gepaart mit einer niedrigen
Frustrationstoleranz gegenuber der Aufgabe (vdis B Knaus, 2002). Hier kommen
in der Praxis Techniken der REBT zum Einsatz, jedoesteht auch hier das Problem

zu kurzer Interventionsmaoglichkeiten.

Die rational-emotive Verhaltenstherapie wurde lisran den 50er Jahren des
vergangenen Jahrhunderts von Albert Ellis entwickele Veranderung allgemeiner
irrationaler Uberzeugungen, Werthaltungen und Elhstgen von Individuen steht im
Vordergrund, wobei sich die rational-emotive Thésfgrm besonders durch die
Nachdrtcklichkeit auszeichnet, mit der dem Klientdieser phanomenologische
Standpunkt nahegebracht werden soll. Albert Eligésgpe die Bezeichnung der ABC-
Therapie der Personlichkeit beziehungsweise dechpsghen Storungen. Zu Beginn
steht dasactivating even{A), das heil3t eine aktivierende Erfahrung mit denwelt,
ein auslosendes inneres oder auflleres Ereignis hbeg®ewveise eine eigene
Verhaltensweise. Daraufhin wird das sogenarbgbef system(B), also Gedanken,
Vorstellungen und Interpretationen beziglich A aage Daraus entwickelt sich dann
eine spezifischeonsequencéC), eine emotionale Reaktion oder Verhaltensweige
auf A folgt. Die rational-emotive Therapie setzi den irrationalen Kognitionen des
herrschenden Glaubenssystems (B) an und versuehDysfunktionalitat dem Klienten
vor Augen zu fihren. Scholz (2001, S. 41) beschréid besondere Vorgehensweise

des Therapeuten im Rahmen dieser Therapieformolge f
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Anstatt die meisten der konventionellen Methodenycpsanalytischer,

klientenzentrierter, stitzender und existentiddter Therapie zu benutzen,
verwendet der rational-emotive Therapeut hauptgétheine ziemlich aktiv-

direktiv-persuasiv-philosophische Schnellfeuermdikio In den meisten Féllen

nagelt er den Klienten schnell auf einige wenigendtegende, irrationale Ideen
fest, welche einen groRRen Teil seines gestdrtehaliens motivieren; er fordert den
Klienten heraus, die Richtigkeit dieser ldeen nagbeisen; er zeigt ihm, dass es
sich um auferlogische Voraussetzungen handelt,ndesi@e Geltung zukommen
kann; er analysiert diese ldeen logisch und madtkHeisch daraus; er belegt
nachdricklich und vehement, weshalb sie nicht foniéren kénnen und nahezu
unvermeidlich zu einer erneuten Stérungssymptonfétiken werden; er fiihrt diese
Ideen — manchmal in stark humoristischer Weise atmiirdum; er erklart, wie sie
durch verninftige, empirisch begriindete Leitsdtetet werden kdnnen; und er
lehrt den Klienten, wie dieser jetzt und in Zukuinfeiner wissenschaftlichen Weise
denken kann, so dass er jegliche irrationale Idewh Schlussfolgerungen, die ihn
zu selbstschadigenden Geflihlen und Handlungen itegrleerkennen, logisch

aufgliedern und griindlich vernichten kann.

Die InterventionsmalBnahmen sollen dazu dienen, @&mgnitive Kontrolle

wiederherzustellen um die negativen Verstarkerdeme zu durchbrechen. Da
Prokrastination meist von negativen Gefuhlen (Degio;, Angst vor Zuriickweisung)
begleitet wird, stellt die Wiederherstellung dercationalen Kontrolle eine wichtige

Zielsetzung von Trainingsmaf3inahmen dar.

Im Gegensatz zum Erregungsaufschieber oder hapiiyey Prokrastinierer wird das
aufschiebende Verhalten des &angstlich-unsichereps Tyon tatsachlichen oder
impliziten Angsten motiviert, wie etwa Angst vor $8erfolg, Angst vor sozialer
Abwertung oder der Aufgabenaversivitdt. Die PensbReitsstruktur von

Prokrastinierern verweist also auch auf Moéglichdeitler Intervention, wobei mittels
des Ambulanten Assessement auch eine Berucksidigtigituativer Faktoren méglich
und gewunscht ist. Hinweise geben wie bereits emvéie Auspragungen auf den funf

Faktoren der Personlichkeit:

Der Faktor Gewissenhaftigkeit verweist auf bestienMterhaltensmuster, die bei
niedriger Ausprdgung fir schwache Impulskontrolleeinen Mangel an

Durchhaltevermégen, Arbeitsdisziplin und Zeitmamaget sprechen sowie eine
Unfahigkeit methodischen Vorgehens mit einschlielfdases Cluster kann insgesamt
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unter der Bezeichnung ,Mangel an Selbstkontrollat der Selbstregulation
zusammengefasst werden. Da eine niedrige Auspragany dem Faktor
Gewissenhaftigkeit alle Prokrastinierer betriftilleen Strategien der Selbstkontrolle ein
fester Bestandteil jedweden Trainings darstellegl. (wan Eerde, 2004). Zu den
Selbstkontroll-Fertigkeiten gehoren Zielkontroll®lanungsfertigkeit, Impuls- und
Startkontrolle sowie Strategien des Zeitmanagemenie Grundlage fur
Selbstkontrolle stellt das Formulieren konkretezl&idar. Da bei allen Typen auch eine
generell leichtere Ablenkbarkeit durch externe Reiestgestellt werden kann, sollte

auch die Aufmerksamkeitskontrolle trainiert werdegl. Schouwenburg, 2004b).

Der Faktor Neurotizismus verweist auf Sensibilgéisle von Personen, also das
Erleben. Da emotionale Instabilitét ein Charaktéusn des angstlich-unsicheren Typs
ist, sind bei ihm zusatzlich zu den zuvor genanm&aiinahmen Interventionen zur
Affektkontrolle erfolgversprechend, welche untere dbelbstregulations-Fertigkeiten
subsumiert werden: Es handelt sich um Strategien Elmotionsregulation, um
beispielsweise storende Gedanken (Maladaptive itighkzu reduzieren sowie um
Techniken der Selbstmotivierung (Selbstbelohnung),Selbstberuhigung
(Entspannungsibungen) und Selbstaktivierung. Egadistische Erfolgsrickmeldung
und Misserfolgsbewaéltigung ist ein weiterer Baust&rundlagen fir eine erfolgreiche
Selbstregulation bilden die Féahigkeit zur Selbstwahmung und ein angemessener
Ziel-Selbst-Vergleich (vgl. Schouwenburg, 2004b).

Auspragungen des Faktors Extraversion verweisen alfestimmte
Temperamentsaspekte der Personlichkeit. Der sargld3rokrastinierer st
gekennzeichnet durch einen gesteigerten (und zwesinteilweise unrealistischen)
Optimismus in seine eigenen Fahigkeiten und/odess®&cen. Interventionen
bezuglich Selbstevaluation, Selbstwert und Sellbksamkeit scheinen hier

erfolgversprechend zu sein (vgl. Schouwenburg, Bp04

Im Rahmen vorliegender Masterarbeit wurde die Winkkeit der mediengestitzten
interaktiven Interventionen ausschlie3lich in Beauwd den angstlich-unsicheren Typ
untersucht. Eine cross-over Uberpriifung spezifisnainingsinhalte fur den sorglosen
versus den angstlich-vermeidenden Typ wére vorelseales Projektes sicher sinnvoll

gewesen, aber nur Uber eine Dissertation zu beealti
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3 Ambulantes Assessment

Im Folgenden soll nun die eingangs erwahnte Methdés Ambulanten Assessment
naher erlautert werden. Es soll herausgearbeitedene inwiefern die Vorzuge dieses
innovativen Forschungsansatzes sowie sein Bezug maxessualen Charakter des

Prokrastinationsverhaltens zu seiner Auswahl getigioen.

Der Begriff des Ambulanten Assessments kennzeicleiret breites Spektrum von
computerunterstitzten Methoden, welche dazu geeigmel, die Bestimmung der
Psychologie als Verhaltenswissenschaft hervorzuhebmll und Ebner-Priemer (2013,
S. 4.2f; kursive Erganzungen durch die Verfassefassen unter dem Begriff des

Ambulanten Assessments

(...) a methodological umbrella that encompasseseasingly computerized or
digitized methods of experience samplingSM (historically using paper-and-
pencil diaries), ecological momentary assessniekt4] (typically using electronic

diaries [TSD - time sampling diakyor mobile phones), and continuous
psychological, biological, and behavior monitorifftypically using sensors or

actigraphs).

Andere Autoren, wie beispielsweise Fahrenberg (ROE@hrenberg, Myrtek, Pawlik
und Perrez (2007) oder Fahrenberg, Leonhart undsteve (2002) betonen die
methodenimmanente Maoglichkeit der Erfassung von ebuggsvariablen im Alltag
der Probanden. Verfahren wie EMA, ESM oder TSD fgendsich ,in der Regel nur auf
die Methoden aktuelle Selbstberichte zu erhebeahignberg, 2010, S. 201), wahrend

das Ambulante Assessment

die Verwendung spezieller feldtauglicher, heute sielektronischer Gerate und
computer-unterstitzter Erhebungsmethodéezéichndt um Selbstberichtdaten,
Verhaltensbeobachtungsdaten, psychometrische \enisahalRe, physiologische
Messwerte sowie situative und Setting-Bedingungerilltag der Untersuchten zu
erfassen (Fahrenberg et al., 2007, S. 13).

Die Akzentuierung der Erfassbarkeit von Situati@&blen ist hinsichtlich des
methodologischen Disputs um Feld- und Laborforsghwon Bedeutung. Obgleich die
Vorziige einer experimentellen Uberprifung von Hiigsen unter standardisierten
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Bedingungen im Labor unter anderem in einer hohe&rnen Validitat der Ergebnisse
zu sehen sind, geht dies doch zu Lasten der extérakditat. Die Generalisierbarkeit
der Ergebnisse ist graduell eingeschrankt, dadashVerhalten von Personen im Labor
aufgrund des artizifiellen Charakters der Versuohsdnung von ihrem realen
Verhalten im Feld unterscheiden kann. Als Beispigé dem medizinischen Bereich
kann die sogenannte Weil3kittel-Hypertonie herangeaaverden: Studien zeigen, dass
etwa zehn Prozent der Patienten lediglich beim Agmén erhéhten Blutdruck zeigen,
nicht jedoch in ihrem Alltag. Umgekehrt sind es a@e etwa zehn Prozent der
tatsachlich unter Bluthochdruck leidenden Mensclaén keinerlei Symptomatik in der
medizinischen Labormessung aufweisen. Daher geHort bereits seit einigen
Jahrzehnten das ambulante 24-Stunden Monitoringlstragbarer Messgerate zu den

gangigen Methoden der Medizin (vgl. Fahrenberd.ef807).

Daruber hinaus zeichnet sich die Methodik des Aimiein Assessments durch
erhebliche Vorteile gegentber den herkdmmlichendPamd -Bleistift-Verfahren aus.

Meist wird dort die erlebte Haufigkeit oder Inteésivon Kategorien des Erlebens in
Form retrospektiver Selbstbeurteilungen gefordeeiche sich auf die zuriickliegenden
Tage oder Wochen beziehen sollen. Die damit veromddRekonstruktionsleistung ist
nicht frei von Konfundierungen, sondern ist ,bekia$t von kognitiven Schemata und
sozialen Stereotypen, von formalen Antwort-Tendanaad sozialer Erwinschtheit,
von Retrospektionseffekten, formalen Urteilsheikést u.a. Verzerrungen®

(Fahrenberg et al., 2007). Das Erheben von Infaomah wie beispielsweise der
Stimmung ,im Hier und Jetzt® mittels ambulanter Assmentstrategien beugt
Gedéachtniseffekten vor, da keine Aggregation mehnrgustande lUber die Zeit von den

Probanden verlangt wird.

Die rasche Fortentwicklung auf dem technischen @ekiat eine Fille moglicher
Anwendungen im Klinischen und nicht-klinischen Beneerzeugt, was sich auch in
immer differenzierteren Assessmentstrategien Zeigbbildung 4 ist Fahrenberg et al.
(2002) entnommen und veranschaulicht einige VorzaigreMethodik, welche er und
seine Mitarbeiter (2007) wie folgt zusammenfassen:

'3 Fiir eine Ubersicht der Anwendung im klinischenieleangsweise Gesundheitsbereich sowie der
technischen Entwicklungsgeschichte siehe Heron &tBif2010), Kaplan & Stone (2013), Trull &
Ebner-Priemer (2013) sowie Sorbi et al. (2007).
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» Rufabfrage durch das Gerat bei individueller Abstiomg an den Tagesrhythmus
des Probanden; Erinnerungsfunktion

» Aufzeichnung von Uhrzeit, Dauer oder Verzoégerung=ilegaben

» Zuféllige Darbietung der Reihenfolge psychomet®schitems; adaptive
Verfahren

* Nahezu freie Gestaltung des Layouts moglich: Vézdeime Antwortkategorien
wie multiple Choice, Texteingabe, Skalen, Audi@r aAddeoaufnahmen

» Hierarchische oder sequenzielle Verknupfung dengte

» Time- oder eventsampling Erhebung

« Uberwachung der compliance anhand direkter Einsidbt fehlenden Daten;
umgehendes Feedback mdglich

» Vorteile der Digitalisierung; Datenkontrolle, -Ulteagung, und —archivierung

* Interaktive Datenerfassung erlaubt individualisesstFeedback in Echtzeit

Doch auch die Schranken dieser Methode sollen nictérwahnt bleiben. Eine
computergestitzte Erhebungsform konnte bei eini§emsonen methodenbedingte
Reaktivitat verursachen — der Proband reagiert adgmativ auf die Messmethode und
die Daten sind nicht mehr hinreichend valide. Dexsktz des Ambulanten Assessments
im Feld fuhrt dazu, dass eine weit gréf3ere Anzahl Varianzquellen beziehungsweise
Storvariablen beachtet werden muss als im LabonnBeh gibt es hier eine Summe
maoglicher  Strategien  zur  Kontrolle:  RandomisierungKontextkontrolle,
Testwiederholungsreihen, Erfassung der Storvamabled Kontrollgruppendesigns. In
Bezug auf den Nachweis der Effektivitdt technikgeger Interventionen im
Gesundheits- und Praventionsbereich mahnen KapldnStone (2013) zur strikteren
Einhaltung dieser formalen Kriterien. Eine weit&ehwierigkeit liegt in der Methode
selbst begrindet; die Technik werde zum Teil sdbneleiterentwickelt, als sie
evaluiert werden kann. Ferner mussen auch die Déofien zur Archivierung, dem
schnellen und gezielten Abruf und der Berechnund) \Weiterverarbeitung der immer
komplexeren Daten zum Teil erst noch entwickeltdeer Dies steht wiederum in
einem engen Zusammenhang mit Fragen des Datensshutind ethischen
Gesichtspunkten (ebd.).
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Bezeichnung  Synonyme Prinzip Dateneingabe  Beispiele
Bezeichnung ausgelost durch
Automatisch Kontinuierlich Bewegung, EKG
Diskontinuierlich Blutdruck
(diskret) =R
Lreignis- Ereignis- abhiingig von den individuelle Ereignis,
kontingent Stichprobe Ereignissen (reaktiv) Entscheidung zur  Ortswechsel,
Aktivierung des  Auftreten von
von eigenem Zustand, Systems Schmerzen u. a.
Symptom Symptomen,
Eingabe von
Befunden e
Signal- Zeit-Stichprobe  feste Intervalle programm- Tests der
kontingent gesteuerte Uhr Aufmerksamkeit
zufillige Intervalle (Alarmfunktion)
feste Intervalle mit
Zufallskomponente
variabel (programm-
gesteuert)
Interaktiv Prozessanalyse individuelle Aktivierung  individuelle Selbst-Monitoring,

Suche nach
Information
Abfrage des
Befindens und
Settings bei

des Systems Entscheidung
automatische
Aktivierung des Systems
durch einen on-line

Algorithmus

Algorithmus erhohter
) Herzfrequenz
Kombinierte komplexe Messungen des Blutdrucks (1) in Intervallen von 15 min mit der
Pline Ablauf- Moglichkeit (2) individuell ausgeloster zusiitzlicher Messungen
steuerung bei bestimmten Ereignissen und (3) zusitzlicher Messung bei

erhéhter Herzfrequenz aufgrund on-line Auswertung des EKG mit
Auspartialisierung bewegungsbedingter Herzfrequenz-Varianz
auf eine Wissensbasis eigene [rithere Eingaben

mit Expertise-

System gestiitat Vergleichswerte (Normwerte,
Sollwerte)
mit Umgang mit Symptomen,
Handlungsanweisungen  Copingstrategien fiir schwierige
Situationen

Abbildung 4: Assessmentstrategien

Der Disput zwischen Verfechtern der Labor- versekiferschung ist nicht aufzulésen,
da der konventionelle Forschungsweg zunachst degwbfung einer neuen Hypothese
im Labor und danach die Entwicklung moéglicher Andengsfelder vorsieht. Eine
davon abweichende wissenschaftstheoretische Péispétist diese Dichotomie auf
und betont, dass die Kontextspezifitdt eines thismtgen Modells immer schon zu
Beginn bedacht werden muss. Vor diesem Hintergrsind Labor und Feld keine
einander ausschlieBenden Wahlmadglichkeiten, sondlesétze, welche sich erganzen
sollten. Es wird also in Zukunft darum gehen, komdaite Strategien zu entwickeln und

zu erproben (vgl. Fahrenberg et al., 2007).
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4 Der Lehr-Lernprozess

Im Folgenden wird die Thematik innerhalb des Uberdeeten Lehr-Lernprozesses
didaktisch-methodisch verortet sowie die zuvor aobaittenen Begrifflichkeiten naher
erlautert. Vorab ist eine Definition des hier zugtta gelegten Lernbegriffs unerlasslich,
um sich dem Phé&nomen des Lernens in einer wissaitigdiien und empirisch
erfassbaren Weise annahern zu kénnen. LernenusinddGegenstand der Padagogik
als auch der Psychologie, insbesondere vom padsduegi Standpunkt aus steht das
Lernen in einem engen Bezug zum Lehrprozess. K&00D1) betont in diesem
Zusammenhang zwei elementare Charakteristiken detehs, erstens den Erwerb von
Kenntnissen und Fertigkeiten sowie zweitens dasteKum einer intendierten

Leistungssteigerung des Individuums als Folge a#apjrozesses.

Eine  erschopfende  Darstellung der  existierenden ntheorien, ihrer
Entwicklungsgeschichte und ihrer Bedeutung fur Badik und Psychologie wirde die
thematische Ausrichtung dieses Textes verzerrenseimen Rahmen sprend@nvon
einem Ubergeordneten Standpunkt aus betrachte¢nlasgh alle Ansédtze dessen
ungeachtet in eine Systematik einordnen, welcheh n&delmann (2000) als
»dualistische Lerntheorie" bezeichnet werden kand die sich bei Ott (2005) in leicht
veranderter Terminologie wiederfindet. Als den vigrundlegenden Lernformen
differenziert Edelmann (2000) zwischen dem Stimitesktions-Lernen (Klassische
Konditionierung nach Pawlow), dem instrumentellenerden (Operante
Konditionierung nach Skinner), dem Lernen durchtsipildung und Wissenserwerb
(also der Vernetzung kognitiver Strukturen im Sikoastruktivistischer Ansatze) und
dem Lernen von Handeln und Problemlésen (Handlhegsétische Konzepte). Diese

werden im Modell anhand zweier Hauptkategorien nscteeden:

Aul3ensteuerung impliziert, dass externe Reize adabalten auslésen oder dass Reize,
die dem Verhalten folgen, dessen Auftretenswahmsbtiekeit beeinflussen (siehe
Abbildung 6).

'® Hier sei exemplarisch auf Mazur (1998), Ott (2008¢r Edelmann (2000) verwiesen
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Aul3ensteuerur
Reiz-Reaktions-Lernen Instrumentelles Lernen
Bes. emotional-motivationale Reaktipn Gewohnheitsmalfiiges, motiviertes

Kontiguitat Verhalten

Reize lésen Reaktionen aus Kontingenz
Reizsubstitution Nachfolgende Konsequenzen

Organismus reaktiv bestimmen die
Auftretenswahrscheinlichkeit
Organismus aktiv

Abbildung 5: Kategorie Auf3ensteuerung der dualistishen Lerntheorie

Der Terminus der Innensteuerung rekurriert dagegdrkognitive Prozesse innerhalb
des Lernenden selbst. Dies kann sich entweder euffarmalen Aspekt des Erwerbs
von Wissen an sich beziehen oder auf die Umsetaorg Wissen in konkrete

Handlungen (siehe Abbildung 7).

Innersteuerun
Kognitives Lernen Problemldsendes Handeln
Begriffsbildung und Wissenserwerlp Handeln und Problemlésen
Kognitive Struktur Handlungskonzept/Heurismen
Informationsaufnahme und Handlungssteuerung
-verarbeitung Person aktiv
Person aktiv

Abbildung 6: Kategorie Innensteuerung der dualisti€hen Lerntheorie

Eine umfassende Definition von Lernen sollte mdgltdbeide Kategorien — Innen- wie
Aul3ensteuerung — bericksichtigen. Sowohl Ott (2@05puch Gudjons (1999) greifen
auf die klassische Definition nach Bower und Hitjaus dem Jahre 1983 zurlck, die in
Psychologie und Padagogik als grundlegend gilt. isrh wird Lernen charakterisiert,
als ,die Veranderung im Verhalten oder im Verhartential eines Organismus in
einer bestimmten Situation, die auf wiederholteaRrfingen des Organismus in dieser
Situation zurtickgeht* (Gudjons, 1999, S. 215). lemrnist ,der relativ dauerhafte
Erwerb einer neuen oder die Verdnderung einer scharhandenen Fahigkeit,
Fertigkeit oder Einstellung® (Ott, 2005, S. 35).eBé Definition des Lernens als

Umgestaltung im kognitiven System eines Organismns Folge spezifischer
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Erfahrungen schlie3t instinktive Reaktionstendenzeie beispielsweise den Nestbau
bei Vogeln, aus. Ebenso ausgenommen sind Reifuozsgse wie zum Beispiel die
motorische Entwicklung des Laufens, substanzindtezigustande wie Rausch, oder
vorubergehende Mangelzustdnde wie Mudigkeit nadfiaBmtzug oder Hunger (vgl.
Gudjons, 1999; ebenso bei Weinert, 1996). Dieseinilieh ermdglicht den
empirischen Zugang zum Lernprozess, indem sie berals Veranderungen im
Antwortverhalten eines Individuums fasst und Lernen damit der Bebtumg,
Bewertung und Vorhersage zuganglich macht (vgl.nKr2001). Sie dient daher der
Legitimation des Methodeneinsatzes innerhalb dechdjefiihrten Studie dieser Arbeit.

Dennoch werden die beiden Steuerungskategorienrhaliie der oben genannten
Definition lediglich vage angedeutet, ,Erfahrungektnnen sich sowohl auf die
Verknipfung basaler Reiz-Reaktions-Ketten, wie aueluf tiefer gehende
Veranderungen im Wertsystem eines Menschen bezi€hesen Punkt greift Heinrich
Roth auf, indem er den ,Aul3en-Innen-Parallelism(lsfon, 2001, S. 68) wie folgt

expliziert:

Padagogisch gesehen bedeutet Lernen die Verbegsedaem den Neuerwerb von
Verhaltens- und Leistungsformen und ihren Inhaltesrnen meint aber meist noch
mehr, namlich die Anderung bzw. Verbesserung dessati Verhaltens- und
Leistungsformen vorausgehenden wund sie bestimmendeelischen
Funktionen des Wahrnehmens und Denkens, des Filnhehg/ertens, des Strebens
und Wollens, also eine Veradnderung der innerendgk&iten und Kréfte, aber auch
der durch diese Fahigkeiten und Krafte aufgebauearen Wissens-, Gesinnungs-
und Interessensbestande des Menschen. Die Verbegseder der Neuerwerb muf3
aufgrund von Erfahrungen, Probieren, Einsicht, (gpader Lehre erfolgen und muR
dem Lernenden den kinftigen Umgang mit sich odeMdelt erleichtern, erweitern
oder vertiefen. [...] Wir hoffen nach dem gelungerdschlul? eines Lernprozesses
dass wir gleiche, ahnliche und neue Aufgaben ddsmhe besser I6sen kdénnen.
(1976, S. 188)

Diese Definition schliel3t alle Komponenten ein, zlie Verwirklichung eines Trainings
zur Verringerung akademischer Prokrastination uressdn Umsetzung relevant
erschienen: Die angestrebte Verbesserung akadesmisebrformanz mittels der
Aneignung neuen Wissens unter Berucksichtigung i#egnund affektiv
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selbstgesteuerter, volitionaler Prozesse, mit daet &ner gesteigerten Adaptivitat

bezugliche kunftiger universitarer Anforderungen.

Die Festlegung zugunsten einer bestimmten lernétischen Definition beeinflusst alle
weiteren didaktischen Uberlegungen maRgeblich. Reflexion didaktischer
Zusammenhange im Vorfeld eines intendierten Lehinjfuezesses stellt nicht nur ein
hinreichendes, sondern ein notwendiges Merkmalepischer Mal3inahmen dar, ohne
die ein begriindetes padagogisches Handeln nichtichdgt. Didaktische Theorien,
welche nach Nickolaus als ,Aussagensysteme zuralasy und Struktur von Lehr-
Lernprozessen® definiert sind (2007, S. 1), konyes Orientierungshilfen zur Planung
und Analyse konkreter eigener (und fremder) Gastgtversuche herangezogen
werden” (ebd.), da sie den Charakter objektiver aknmen innehaben und sich damit
von den implizit-subjektiven Heuristiken des Allsag unterscheiden. Da
Handlungskontexte in der Praxis vielfaltige Struktuaufweisen kdnnen und dariber
hinaus eine grof3e Bandbreite unterschiedlicher zumd Teil diskrepanter Modelle
existieren, ist eine spezifische, den jeweiligenstinden entsprechende Prifung immer
wieder notwendig (vgl. Nickolaus, 2007). Das Stunkiodell systematischer Lehr-
Lernprozesse in der dualen Berufsbhildung (vgl. Ahlng 8, entnommen Nickolaus,
2007) verdeutlicht in diesem Zusammenhang das kaxeplBedingungsgeflge
zwischen den Voraussetzungen systematischer Lehptazesse, den Lehr-

Lernprozessen selbst sowie ihre Folgen.

Bei der Vorbereitung und Durchfihrung des Traininags Verminderung akademischer
Prokrastination standen besonders der Prozess deeerls und Lernens und die
intendierten Folgen im Fokus des Interesses. Darigeingsebene schien allenfalls auf
der Mikroebene der Personen praxisrelevant, da Siielierenden ein bestimmtes
Muster von Personlichkeits- und Interessensmerkmalaufweisen mussten, um
teilnehmen zu konnen. Kontextvariablen der Makrod uMesoebene wurden als
gegeben hingenommen, ihr Wandel kann beispielsvags&olge ergebnisorientierter

Forschung aufgefasst werden.

7vgl. Kapitel 5.2 sowie 5.5.1
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Bedingungen systematischer Lehr-Lemprozesse

auf der Makroebene: soziale Systeme, Erziehungssystem, politisches, 6konomisches und
Wissenschaftssystem (Wechselwirkungen, Strukturen, Systemfunktionen); mediale Reprasentationen

¢

auf der Mesoebene: Richtlinien, Ordnungsvorgaben, BBIG, Schulgesetze, AEVO (Lehrplane,
Ausbildungserdnungen), Organisationskultur (Schulkultur, Kultur der Ausbildungsabteilung, bei dualen
Varianten Arbeitsorganisation); erziehungswissenschaftliche/didaktische Theorien

(]

auf der Mikroebene: Personen (Voraussetzungen von Lernenden und Lehrenden; kognitiv, motivational,

> sozial), Interaktionsbeziehungen (hdusliches und soziales Umfeld, elterliches Erziehungs- und

Unterstitzungsverhalten, Klassenklima); materielle Bedingungen (Ausstattung mit Lehmitteln),
Konfrontation mit der gegenstandlichen Welt aulterhalb des Lehrkontextes

r

Ausbilderexpertise Prozesse systematischen Lehrens und Lefnens Lehrerexpertise

Ausbildung/ Unterweisung Lernen Lehre/ Untemicht

Wahmehmung »
Deuten
[ 2

Ziele 4  Inhalte Zicle 4 Inhalte

f Verarbeiten: f

a) kognitiv aktive
Kontroll- und on [ Lernzeit, Lernstrategien Kontroll- und )
Beurteilungs- Interaktion b) emotional: Angst Beurteilungs- Interaktion
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Abbildung 7: Strukturmodell systematischer Lehr-Lernprozesse

Wie dem Schaubild zu entnehmen ist, wird der Pzies Lernens sowohl von den
soeben genannten Faktoren als auch der Lehre hmssifff Die Inhalte des Trainings
sowie das durchgefiihrte Monitoring sollten der @pmrung der kognitiven und
affektiven Verarbeitungsprozesse dienen und sicNarhalten zeigen. Ein besonderer
Schwerpunkt liegt auf der Doppelrolle des Verhateaum einen innerhalb des
Lernprozesses und zum anderen als Folge dessé@&lbettias eingesetzte Verfahren des
Ambulanten Assessment die Darstellung des Verh&ltesses Uber die Zeit erlaubt,

sollten direkt Folgen des Lernens in der Performabzubilden sein. Die Form der

'8 Die Ausbildungsseite ist in vorliegendem Konterelievant
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durchgefuhrten Lehre wurde ausgehend von den Zzelsgen des Pro-DI-H Projektes
konzipiert und die Inhalte des Trainings auf Basier Literaturrecherche erst&lltDie
Auswahl der Medien (PC und Smartphone) wiederuamdstn einem engen Bezug zum

intendierten Interaktionsgrad zwischen der Dozemtid den Studierenden.

Diese vergleichsweise grobe Einordnung in das S8trolodell wird durch die
Ausformulierung konkreter Lehr- und Lernziele weit@usdifferenziert, da sie die
Festlegung anderer Faktoren, wie Methoden oderiegviednalRgeblich mitbestimmen.
Lehr-Lernziele sind als normative Setzungen innerheines als ideal gedachten
Lernprozesses aufzufassen. Sie unterliegen soweinl desellschaftlichen Wandel
(beispielsweise hinsichtlich des Bedarfs bestimm@ealifikationsprofile) als auch dem
jeweils individuellen Streben nach Bildung (vglckiolaus, 2007). Es sind verschiedene
Zielebenen zu bericksichtigen. Die Leitziele alsergbordnete Ebene umfassen
.berufsspezifische gegenstandsbezogene Qualifikatilkompetenzen,
arbeitsbezogene soziale Kompetenzen und allgemé&aesonlichkeitsmerkmale®
(Nickolaus, 2007, S. 20) und zielen auf die EntWiok einer Beruflichen
Handlungsfahigkeit beziehungsweise Mundigkeit afl. (hierzu auch die Definition
von Schanz, 2006). Grobziele beziehen sich auf gdiieative Ebene beruflicher
Kontexte wie beispielsweise der Arbeit im Team tetfen bei der Konkretisierung der
damit assoziierten Fahigkeiten wie Kooperationswgem und &hnlichem. Die
Feinzielebene schliel3lich regt zur Festsetzung tatek Arbeitsaufgaben an, welche

innerhalb des Lehr-Lernprozesses bewaltigt werd#éars(vgl. Nickolaus, 2007).

4.1 Kompetenz und Qualifikation

Im Verlauf der 60er und 70er Jahre des vergangdabrhunderts entstanden weitere,
feinere Lernzieltaxonomien, wie beispielsweise vBfoom zum affektiven und

kognitiven Lernen (1973). Wesentlicher Kritikpunelieser Ansatze war jedoch die
beflirchtete Missachtung anspruchsvollerer Zieleunsten der Ausrichtung an fein

ausdifferenzierten  Minimalzielen, lediglich zum Zke ihrer besseren

19 Sjehe Kapitel 5.5.2



Seite 38

Operationalisierbarkeit (vgl. Nickolaus, 2007). Mex Debatten seit den 90er Jahren
stol3en die Auseinandersetzung mit Zielen der ledégbene an, nicht zuletzt angeregt
durch die Ergebnisse der PISA Schulleistungsstugg. Informationsblatt des
Staatsinstituts fir Schulqualitat und Bildungsfbrstg, 2006). Seitdem findet sich der
Kompetenzbegriff auch als Dreh- und Angelpunkt p@dgscher Reflexion wieder,
wobei in Anlehnung an obige Uberlegungen im Umkelitsss das Problem der
Operationalisierung wieder hervortritt, beziehungse den Lehrenden zukommt. Die
allgemein anerkannte Definition des KompetenzbEgrdtammt von F.E. Weinert

(2001). Demnach sind Kompetenzen

[...] die bei Individuen verfugbaren oder durch sélernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Problemddsen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sezial Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variabletuggionen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.

Sie besitzen also einen dispositionellen Charakieigen sich im Verhalten und sind
auf ein geflechtartiges Zusammenspiel kognitived usmotionaler Komponenten

zurickzufiuhren.

Die weitere Ausdifferenzierung derjenigen Kompetmavelche unter dem Begriff der
beruflichen Kompetenz subsumiert werden kénnergust Teil unterschiedlich, in der
Handreichung der Kultusministerkonferenz des Jah?@41 (S. 15f) heildt es

diesbezuglich:

.Handlungskompetenz entfaltet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz

Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.

Fachkompetenz:Bereitschaft und Fahigkeit, auf der Grundlage faaidén Wissens
und Kénnens Aufgabamd Probleme zielorientiert, sachgerecht, methoeéitpt

und selbststéandig zu I6sen und @agebnis zu beurteilen.

Selbstkompetenz: Der Begriff ,,Selbstkompetenz* ersetzt den bishemwendeten
Begriff ,Humankompetenz“) Bereitschaft und Fahidgkeials individuelle
Personlichkeit die Entwicklungschancen, Anfordeemgind Einschrédnkungen in
Familie, Beruf und offentlichem Leben zu klaren,durchdenken und zu beurteilen,

eigene Begabungen zu entfalten sowie Lebensplaf@szan und fortzuentwickeln.
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Sie umfasst Eigenschaften wie Selbststandigkeitikifthigkeit, Selbstvertrauen,
Zuverlassigkeit, Verantwortungs- und Pflichtbewssst. Zu ihr gehéren
insbesondere auch die Entwicklung durchdachter Westellungen und die

selbstbestimmte Bindung an Werte.

Sozialkompetenz:Bereitschaft und Fahigkeit, soziale Beziehungeteban und zu
gestalten, Zuwendungamd Spannungen zu erfassen und zu verstehen smhie s
mit anderen rational und verantwortungsbewuasseinanderzusetzen und zu
verstandigen. Hierzu gehort insbesondere auch Higwicklung sozialer

Verantwortung und Solidaritét.

Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und kempetenz sind
immanenter  Bestandteil von  Fachkompetenz, Selbgiktenz  und

Sozialkompetenz.

MethodenkompetenzBereitschaft und Fahigkeit zu zielgerichtetem, plafigem
Vorgehen bei der Bearbeitungn Aufgaben und Problemen (zum Beispiel bei der

Planung der Arbeitsschritte).

Kommunikative Kompetenz Bereitschaft und Fahigkeit, kommunikative
Situationen zu verstehen und zu gestalten. Higehibrt es, eigene Absichten und

Bediirfnisse sowie die der Partner wahrzunehmewemiehemund darzustellen.

Lernkompetenz Bereitschaft und Fahigkeit, Informationen Uber Sachalte und
Zusammenhénge selbststindignd gemeinsam mit anderen zu verstehen,
auszuwerten und in gedankliche StruktuegmzuordnenZur Lernkompetenz gehort
insbesondere auch die Fahigkeit und Bereitschaft, Beruf und Uber den
Berufsbereich hinaus Lerntechniken und Lernstratiegiu entwickeland diese fir

lebenslanges Lernen zu nutzektifsive Hervorhebung seitens der Autgrin

Bezlglich des Trainings zur Verringerung akadenaschProkrastination sind
insbesondere die Methodenkompetenz und die Fachétempvon grél3erer Bedeutung.
Durch die gezielte Forderung im Bereich der Lerngetanz, werden dort als Folge des
Lehr-Lernprozesses positive Auswirkungen erwari¥ds selbstgesteuerte Aneignen
und Anwenden weitreichender Lerntechniken und &giah (Lernkompetenz), soll
einer sich ausdifferenzierenden und adaptivererdidagskompetenz Vorschub leisten.
Da jedoch weder die Handlungskompetenz noch dimi@rente Lernkompetenz direkt
messbar und damit evaluierbar sind, wurde das Phémoder Prokrastination als

Hilfskonstrukt herangezogen. Eine Verringerung Eekrastination in subjektiver und
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objektiver Hinsicht (also Selbsteinschatzung undrheten) wird dabei als eine
Zunahme der Lernkompetenz (und Handlungskompetersjanden — Lernkompetenz
also mittels der Erfassung akademischen Aufschebeltens operationalisiert.

Im allgemeinen Sprachgebrauch wird der Qualifikatleegriff haufig nicht trennscharf
von dem der Kompetenz unterschieden. Wahrend Qkaidn aber einer Bezugsnorm
folgt, welche personenunabhangig die Bewaltigun@eéer, situativer Anforderungen
betrifft, ist der Kompetenzbegriff dem der Bildungédher, da er ebenso die
innerpsychischen Vorgange und die damit verbundeBekenntnis- und
Wachstumsprozesse bertcksichtigt (vgl. Nickolaud)72und Informationsblatt des
Staatsinstituts fur Schulqualitat und Bildungsfbsog, 2006).

4.2 Selbststeuerung

Der Begriff der Selbststeuerung beziehungsweisbsgelulation wird in der Literatur
meistens synonym verwendet. Stellt man exemplardiehbeiden Definitionen von
Artelt, Baumert & Mc Elvany (2003) sowie Arnold, tbu & Kammerer (2003)

gegenuber, zeigen sich nur geringfligige UntersehieBrstere charakterisieren

selbstreguliert Lernende als Personen, die in dgelsind

sich selbststandig Lernziele zu setzen,

* den Inhalten und Zielen angemessene Techniken watt§en auszuwahlen und
einzusetzen,

» ihre Motivation aufrecht zu erhalten,

e den Zielerreichungsgrad wahrend und nach Abschtless Lernprozesses zu

bewerten und

* gegebenenfalls die eigene Lernstrategie anzup§Sséa31f)

Arnold und Kollegen beziehen sich auf selbstgesteselernen, bei dem das

Individuum bestimmt, dadurch dass es die Mdglichkat,
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 die eigenen Lernbedirfnisse bzw. seinen Lernbedseine Interessen und
Vorstellungen zu bestimmen und zu strukturieren,

 die notwendigen menschlichen und materiellen Ressau (inklusive
professionelle Lernangebote oder Lernhilfen) hinzizhen,

* seine Lernziele, seine inhaltlichen Schwerpunkternivege, -tempo und —ort
weitestgehend selbst festzulegen und zu organisiere

* geeignete Methoden auszuwahlen und einzusetzen und

» den Lernprozess auf seinen Erfolg sowie die Lewetangse auf ihren

Transfergehalt hin zu bewerten (S. 130f)

Im Unterschied zur Steuerung eines Lernprozessesiawselbstbestimmtes Ziel hin,
impliziert der Begriff der Regulation die Anpassungines Systems nach
wahrgenommener Diskrepanz zwischen einem Ist- end Sollzustand. Da sich diese
Arbeit mit Prokrastination, also einem dysfunktiamVerhalten auseinandersetzt, das
als Abweichung vom Sollzustand verstanden wirdl sol Weiteren der Begriff der
Regulation bewusst verwendet werden. Das Leitbdd wllstandigen Handlung, das
oben bereits in den beiden dargestellten Defingioneutlich hervortritt, sollte nach
Bonz (2006) als Schablone fir handlungsorientigvtethoden dienen und das
selbstregulierte  Lernen fordéin Dies betrifft auch den Bereich der
Erwachsenenbildung (Studium und Beruf), da selpatiertes Lernen gerade in
weniger strukturierten Lernumgebungen von heraesrdgr Bedeutung ist (vgl.
Schiefele & Pekrun, 1996).

In der psychologischen Forschung hat sich der Bedgr Selbststeuerung erst seit der
.kognitiven Wende", also der Ablésung vom behawstschen Paradigma,
durchgesetzt. Schiefele und Pekrun (1996) stellenschiedene Merkmale des
selbstgesteuerten Lernens heraus und kommen zuenfidg Definition:
~Selbstreguliertes Lernen ist eine Form des Lernbesder die Person in Abhangigkeit
von der Art ihrer Lernmotivation selbstbestimmt eein oder mehrere
SelbststeuerungsmalRnahmen  (kognitiver, = metakognitiv volitionaler  oder

verhaltensmaliger Art) ergreift und den Fortgang ldernprozesses selbst Uberwacht"

%0 Der Begriff der Anpassung findet sich denn auchinersterer Definition wieder.
%1 Siehe Kapitel 5.2.1 und 5.2.2
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(S. 258). Es wird deutlich, dass nicht nur kogmitivnd motivationale Facetten des
Lernprozesses von Bedeutung sind, sondern darim@unshauch Metakognitionen und
volitionale Merkmale berlcksichtigt werden missemienn gerade sie bieten
Erklarungsansatze und Loésungen fur nicht erfoltpeiternprozesse. Ihre Bedeutung
fur das Training zur Verminderung akademischer Ristknation wird daher noch

ausfuhrlich in Kapitel 5.2 erlautert.

4.3 Instruktion — Konstruktion — Regulation

Eine Klassifizierung der wesentlichen didaktisch@uffassungen bezlglich des
beruflichen Lehrens und Lernens nimmt Bonsch (1996), indem er zwischen
Lehmethoden,Lernarrangements und selbstgesteuertem Lernen differenDiese

wird von Gidion (2011, S. 87) mit den Begriffen dgnstruktion (Anwendung

instruierender Lehrmethoden), Konstruktion (Eintictg von Lernarrangements nach
konstruktivistischen Grundsatzen) und Selbstorgdiois (eigenaktives Lernen, ggf.
unterstutzt) verbunden und als Ubergeordnete $amte des arbeits- und
berufsbezogenen Lehrens und Lernens verwendet“BDgen spannt sich also Uber die
rein instruktive Vermittlung von Wissensinhaltenbeii konstruktivistisch gepragte
Modelle, welche sich handlungsorientierter Methodmdienen, bis hin zu einem
Verstandnis von Lernen als einem selbstregulieRemzess. Die drei Grundformen
legitimieren sich durch ihre bevorzugte Anwendumngverschiedenen Feldern der

beruflichen Bildung.

Instruktive Methoden sind ein integraler Bestaridler handwerklichen Unterweisung
im Betrieb (4 Stufen Methode, siehe hierzu Bon)&0s. 85f) und im Rahmen des
linear-zielgerichteten Frontalunterrichts auch &r dchulischen Bildung prasent (vgl.
Bonz, 2006, S. 71-78). Erweitert wurde das Methedektrum durch einen
Paradigmenwechsel der beteiligten Disziplinen waspielsweise der Psychologie,
welche zunehmend konstruktivistische Betrachturfggnanzog. Da das Individuum als
Konstrukteur seiner eigenen Wirklichkeit angeselerd, ist auch der Lernprozess
Folge einer aktiven Eigenleistung des Menschen. emrenden obliegt innerhalb
dieses Verstandnisses die Aufgabe, Lernarrangenmntgestalten, innerhalb derer
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handlungsorientiertes Lernen stattfinden kann (vdlickolaus, 2007), die
» konstruktivistischen' Bestandteile des Lernpreess stellen einen durch den
Lehrenden vorbereiteten zeitweiligen Suchprozess*® déGidion, S. 116).
Handlungsorientierung soll neben den bereits geeanmspekten auch durch
Zielgruppenorientierung, Anstof3en zur Reflexion demergebnisses, Praxisndhe zum
Berufsfeld, Interdisziplinaritdt und dem Durchlaufeollstandiger Handlungszyklen
geférdert werdeff. Damit assoziiert ist zugleich die Entwicklung von
Handlungskompetenz. Der Einfluss des selbstgesegueder selbstregulierten Lernens
ist auf die zunehmende Gewahrwerdung der BedeudesylLernens im gesamten
Lebenskontext seitens Bildungspolitik und Wirts¢hafriickzufihren. In der Praxis
werden die verschiedenen Anséatze selten in klareimamder abgrenzbarer Weise

eingesetzt, sondern miteinander kombiniert (vgtli&i, 2011).

5 Zielsetzung und Forschungsfragen

Es wurde erlautert, dass sich Selbstregulation en wiechselseitigen Beeinflussung
motivationaler, kognitiver, metakognitiver und winaler Gesichtspunkte des Lernens
vollzieht (vgl. Schiefele & Pekrun, 1996). In demidetzung dieses Verstandnisses von
Lernprozessen wird jedoch deutlich, dass die dendtigte Befahigung der Lernenden
zum Teil nicht hinreichend ausgebildet ist. Darlblemnaus existieren zwar
Trainingskonzepte, welche sich dieser Problematikenden, die von Nickolaus (2007)
angefuhrten Belege (z. B. Metzger, 1998; Lauth,n&eli& Brunstein, 2004) beziehen
sich jedoch explizit auf den schulischen Bereichl.(Zimmerman, 2002). In den
vergangenen Jahren ist jedoch auch der universitérekontext in den Fokus der
Aufmerksamkeit geriickt und die Anzahl diesbezuglichPublikationen im
deutschsprachigen Raum steigt (vgl. Krapp & Ry&022 Landmann & Schmitz, 2007,
Metzger, 2010; Pickl, 2007; Schmidt et al. 2011 nw, 2007). Mit der Entwicklung
differenzierterer Trainingsmodule fur die Zielgr@pder Studierenden ist jedoch nicht
zwingend deren Effektivitat gewahrleistet, sondesrbedarf einer empirischen Prifung

der intendierten Lernergebnisse.

22 Fur eine ausfiihrliche Darstellung handlungsoréter Lehr-Lernmethoden siehe Bonz, 2006.
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5.1 Fragestellung

Die Anzahl von Studien, welche sich explizit derffatientialdiagnostischen
Fragestellung nach Prokrastinationstypen widmenteisht gering und die Datenlage
sehr heterogen (vgl. Lay, 1987; McCown, Johnsonefz&, 1989; Schouwenburg et
al., 2004; Steel, 2010).

Da es sich bei den bislang existierenden Intergasihalinahmen zur Prokrastination
vor allem um Gruppenprogramme basierend auf Fa¢ate-Kommunikation handelt,
stellen typenspezifische technikunterstiitzte MaRmah einerseits eine innovative
sowie weniger zeit- und ressourcenintensive Intgrgasform dar, die dennoch eine
individualisierte Unterstiitzung der Studierendewderleisten konnte. Andererseits ist
zunachst zu priafen, ob mit Hilfe dieser neuen imetionsformen, bei denen die
personliche Betreuung auf ein Minimum reduziert dwidie gewtlnschten Effekte
Uberhaupt erzielt werden. Hierzu sollte innerhalbsels Projekts ein erster Beitrag
geleistet werden. Dartber hinaus stellt die Implatieeung interaktiver
Assessmentstrategien im Gegensatz zur unidirekéinridatenerfassung eine besondere
Herausforderung dar. Zur Generierung einer erstgpenspezifischen, komplett
technikgestitzten Interventionsform fiel aus obeenapnten Grinden (starkste
Prokrastinationstendenz, starkster Leidensdruckhimthste Anderungsmotivation) die
Wahl auf denéangstlich-unsichweren Ty Anlehnung an den englischen Fachbegriff
wird dieser Typ im weiteren Verlauf der Arbeit aagstlich-vermeidendagoidan}
bezeichnet. Sollten sich hier positive Ergebnissegen, ware zu prifen ob dieser
Ansatz auf andere Prokrastinationstypen erweiterlsdy und der Zugang zu
entsprechenden Unterstitzungsprogrammen konnte zigggh beliebig vielen

Studierenden gleichzeitig erméglicht werden.

Interventionsprogramme zur Prokrastination verfolge zumeist einen
mehrdimensionalen Ansatz, wobei in der Regel Zemd Aufgabenplanung als
Charakteristikum der Verhaltenskontrolldimensionnea festen Bestandteil des
Trainings bilden (vgl. Schouwenburg, et al., 2D0dritisch anzumerken ist zu den
haufig eingesetzten Ansatzen zum Zeitmanagemess, idantextvariablen und fur die
Aufgabenvollendung wichtige motivationale und \oliale Aspekte sowie die
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Umsetzung von Zieldefinitionen in konkrete Handlengauf taglicher Basis haufig
keine Bertcksichtigung finden (vgl. z.B. Claesseram Eerde, Rutte & Roe, 2010).
Somit sollten innerhalb des vorliegenden Ansatzesvobl Techniken des
Zeitmanagements (kognitiv-behaviorale Komponentdy auch motivationale und
volitionale Aspekte das Fundament der Interventimafdnahmen bilden (vgl.
Schouwenburg et al., 2004; McCann & Garcia, 1999).

5.2 Theoriebezug

Im Anschluss sollen die Theorien und Modelle, aefgich in der vorliegenden Studie
gestutzt wurde, genauer erlautert und in Bezugvaougehensweise und zum Training
gesetzt werden. Den Kern des konzeptuellen Unterbahildet das
Selbstregulationsmodell nach Zimmerman (1998, 20(#ziehungsweise dessen
Modifikation durch Schmitz und Wiese (2006). DieSeklarungsansatze lehnen in
ihrem prozessualen Charakter stark an das Rubikdelinder Handlungsphasen an, das
den volitionalen Anteil im Regulationszyklus verehngulicht und daher von grol3er
Bedeutung ist. AuRBerdem wird das handlungsoridsti€rinzip der vollstandigen
Handlung nochmals aufgegriffen, vertieft und seititbertragbarkeit auf das
Rubikonmodell herausgestellt. AbschlieRend wird rjghét, inwieweit die in den
Modellen genannten mal3geblichen Strukturmerkmale der hier eingesetzten

TrainingsmalRnahme wiederzufinden sind.

5.2.1 Selbstregulationstheorie

.Self-regulation is not a mental ability or an aeadc performance skill; rather it is the
self-directive process by which learners transfoneir mental abilities into academic
skills* — mit diesem Zitat macht Zimmerman (2002, 65) sein Verstandnis von
Selbstregulation als einem Prozess deutlich un@tegsimit zugleich auf die Bedeutung
dieses Prozesses fur das lebenslange Lernen hsgeRAand von Albert Banduras

sozial-kognitiver  Lerntheorie  (1986) definiert Zilmmman (2002) den
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Selbstregulationsprozess als dynamisches Wechskelsplbstgenerierter Gedanken,
Gefuhle und Handlungen, welche, geplant und inleragklischer Ablaufe immer
wieder angepasst, der Erreichung personlicher dieleen. Der Ablauf in Zyklen kann
anhand eines Ruckkopplungssystems veranschaulientdew. Referenzwert ist ein
tatsachlicher oder intendierter Soll-Zustand, deit olem aktuellen Ist-Zustand
verglichen wird. Sobald eine nicht mehr toleriedb&bweichung besteht, zeigt das
System solange regulative Aktivitat, bis der Sals#and erreicht ist (vgl. Schmitz &
Schmidt, 2007). Da nur die Wahrnehmung einer Ablaugig handlungsinitiierend ist,
kommt der metakognitiven Uberwachung des Lernpsesine wichtige Rolle zu
(vgl. Schiefele & Pekrun, 1996). Wahrend metakoge# Wissen als Wissen Uber die
eigenen Fahigkeiten einerseits eine der Grundveesmsngen flr selbstgesteuertes
Lernen ist, wird im obigen Beispiel auf die Bedexgwon Metakognition als ,Prozesse
der Kontrolle kognitiver Vorgange® (Schiefele & Rek, 1996, S. 262) rekurriert. Sie
beziehen sich auf die drei Teilaspekte Planung, niddehung und Regulation.
Inwiefern metakognitive Komponenten in der Traimngf3nahme zur Verringerung

akademischer Prokrastination enthalten waren, inikhpitel 5.2.3 naher beleuchtet.

Das Modell des Selbstregulationsprozesses nach @man (2002) setzt sich aus drei
Phasen zusammen (siehe Abbildung): Der Vorberesjpimase (forethought phase), der
Performanz- beziehungsweise Volitionsphase (pedioca phase) und einer

Selbstreflexionsphase (self-reflection phase).

Forethought Phase Performance Phase
Task Analysis Self-Control
Goal setting Imagery
Strategic planning Self-instruction

Self-Motivation Beliefs Attention focusing
Self-efficacy Task strategies
Outcome expectations Self-Observation
Intrinsic interest/value Self-recording
Learning goal orientation Self-experimentation

Self-Reflection

Phase
Self-Judgement
Self-evaluation
K Causal attribution
Self-Reaction

Self-satisfaction/affect
Adaptive/defensive
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Abbildung 8: Prozessmodell der Selbstregulation ndcZimmerman

Die Phasen werden zusatzlich in Subprozesse uieigegl. Die Vorbereitungsphase
beinhaltet eine Aufgabenanalyse sowie die Festiggines intendierten Zieles unter
Berucksichtigung der damit benétigten Strategien. dieser Phase spielen die
subjektiven Uberzeugungen des Lernenden eine anitseide Rolle fur die Motivation.
Sie wirken sich auf Selbstwirksamkeitserwartungdgrgebniserwartungen, das
Zielinteresse oder auf die Ubergeordnete Lernzselehtung aus. Die Phase der
volitionalen Kontrolle (Performanzphase) ist duntietakognitive Mechanismen wie
Selbstkontrolle und Selbstiberwachung gekennzeictpelbstkontrolle schliel3t die
Anwendung  bestimmter  Strategien wie Dbildhafter ‘lsngen oder
Aufmerksamkeitslenkung ein. Die Selbstiberwachuagnksich zum Beispiel auf die
Dokumentation eigener Lernzeiten oder das Ausprebie unterschiedlicher
Lernumgebungen beziehen (allein versus in der Grupm den Druck zu erhdhen). In
der Reflexionsphase findet eine Bewertung des Higsés in Referenz zu eigenen oder
fremden Standards sowie eine Ursachenzuschreiltatty Bies hat direkten Einfluss
auf das emotionale Befinden und wirkt sich seintggsauf den kommenden Lernzyklus
aus (vgl. Zimmerman, 2002; Winter, 2007). Die mégin Antwortmuster des
Individuums als Folge des Bewertungsprozesses kosogohl adaptiver als auch
defensiver Art sein. Defensive Reaktionen aufl3exh dieispielsweise in einem
ausgepragten Vermeidungsverhalten, dem Fernbleioeneiner Klausur oder dem
generellen Meiden leistungsbezogener Situationerd@meigenen Selbstwert nicht zu
gefahrden. Adaptive Reaktionen beinhalten das der@nvon Lernstrategien, die nicht
zum Erfolg gefuhrt haben (vgl. Zimmerman, 2002).ed8r Zusammenhang ist
insbesondere flr die vorliegende Prokrastinatiamttik relevant: Das Training zur
Verringerung des Aufschiebens akademischer Aufgddsam angstlich-vermeidenden
Typ setzt den Schwerpunkt auf den Gebrauch diedapt@en Strategien, um die
negativen Verstarkerschleifen der ,defensiven Rastinationstaktik“ zu durchbrechen.

Schmitz und Wiese (2006) legen eine systemtheoletgisgelegte deutschsprachige
Modifikation des Modells von Zimmerman vor (siehéobfidung 10, entnommen
Schmitz & Schmidt, 2007).
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Praaktionale Phase Aktionale Phase

Lernqualitat

Filter: Automatik - Lemnstratagien

Situation ~ F.“te:\qugs\.rs;t?;;en - Metakognitive Strategien
e it - Ressourcen-Management

Energie, Emotion R - Kognitive Strategien

v Self-Monitoring
Ziele
Aufgabe /

Volitionale Strategien
Planung

Lernquantitat
- Zeit

AN L

Lernergebnis
Qualitat

Selbstreflexion - Quantitat
Zufriedenheit

Emotion

Reaktion

Postaktionale Phase

Abbildung 9: Prozessmodell der Selbstregulation ndacSchmitz & Wiese

Die Autoren lehnen sich hierbei an das Modell danélungsphasen von Heckhausen
(1989) an und strukturieren den Prozess einer Hagdmittels einer praaktionalen,
aktionalen und einer postaktionalen Phase. Wi2@07) merkt im Zusammenhang mit
reinen Prozessmodellen an, dass diese nicht dgoken Einfluss von Personen- und
Umwelteinflissen bericksichtigen und daher einedration von Personenmerkmalen
in das Modell von Schmitz angedacht sei. Diese #&veitwicklung scheint unter
Bericksichtigung unterschiedlicher Prokrastinatigmsn fur die Zukunft interessant:
Zum einen hinsichtlich des theoretischen Entwudis 8elbstregulationszyklen, welche
angstlich-vermeidendes oder sorgloses Prokrasimaterhalten abbilden, zum anderen
bezogen auf die praktische Umsetzung einzelneiyithdhlisierter Strategien. ,Ein
Vorteil dieser Betrachtungsweise kann darin geseWwenden, dass es durch die
Einbeziehung von situations- und personenspezéiscBedingungen madglich wird,
Rahmenbedingungen fir erfolgreiches SRL [selbslieges Lernen] zu untersuchen*
(Winter, 2007, S. 25).

Die praaktionale Phase steht ganz im Zeichen ddfiziung, welche den Ansatzpunkt
des Lernprozesses markiert. Ausgehend von situmtiBedingungen sowie der

Aufgabencharakteristik Uberprift der Lernende dienizur Verfliigung stehenden
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Ressourcen. Die Bewertung dieser Ressourcen ist dén Entschluss zur
Aufgabenbewaéltigung von essenzieller Bedeutung @a die Motivation direkt
beeinflusst. Die Motivation ihrerseits begunstigie datsachliche Aufnahme der
Handlung und den Ubergang zur aktionalen Phase.Uhterschied zum Modell
Zimmermans (2002), nehmen Schmitz und Wiese (2@06yrtcklich Bezug auf die
Rolle der Emotionen im gesamten Lernprozess. Diésdifikation erscheint auch vor
dem Hintergrund der Personlichkeitsmuster von Rastkmierern wichtig und sinnvoll,
da sich Emotionen in allen drei Handlungsphasedeidich oder hemmend auswirken

kdnnen.

Die aktionale Phase sieht in beiden Modellen dekuscauf der Anwendung von
Lernstrategien, wobei Schmitz und Wiese eine etaradere Einordnung vornehmen,
indem sie zwischen metakognitiven und kognitiverat8gien sowie dem Ressourcen-
Management unterscheiden. Wie bereits erlauterdeyuumfasst die metakognitive
Kontrolle Planung, Uberwachung und Regulation (Bylhiefele & Pekrun, 1996). Bei
kognitiven  Strategien wird zwischen Wiederholungs£laborations- und
Organisationstechniken unterschieden. Ressourcerafdgment bezieht sich auf das
Gestalten der Lernumgebung (externe Ressource)emtkerAnstrengungsmaximierung
(interne Ressource). Die Ubergange zwischen dielien Bereichen sind jedoch
flieRend und nicht jede Lernstrategie kann eindemtigeordnet werden: Hilfe bei der
Lésung einer Aufgabe zu suchen hat sowohl einemakoghitiven Anteil (es ist ein Akt
der Regulation), ist aber ebenso ein Teil des Ressn-Managements (vgl. Schiefele
& Pekrun, 1996).

Die fir den vorliegenden Kontext dieser Arbeit ehtsdende Erweiterung erfahrt das
Modell durch die ausdrickliche Berticksichtigungitwmhaler Aspekte in der aktionalen

Phase. Nach Heckhausen (1989) kann die Motivatosdiung in zwei Hauptbereiche
untergliedert werden, ,der eine umfasst die Bildwog Intentionen, der andere deren
Realisierung” (S. 189). Weiter heil3t es,

Das erste ist eine Sache des Abwégens zwischend@miind.h. zwischen
antizipierten anreizgeladenen Folgen eines mogiichens oder Nichttuns. Wir
kénnen kurz von ,Motivation" im engeren Sinne sprec. Das zweite ist eine

Sache der konkreten Ausfiihrung von Handlungen,géieignet sind, das in der
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Motivationsphase ausgewahlte Ziel zu erreichen. Mitnen kurz von ,Handlung"®

oder weil das Intendierte gewollt wird, von ,Votiti“ sprechen (ebd.).

Da es wahrend der aktiven Handlungsphase mitunt@&rablemen kommen kann, sind
volitionale Strategien dort von herausragender Bedw (vgl. Schmitz und Schmidt,
2007). Doch nicht nur das Uberwinden von Handluirgidrnissen, sondern ebenso die
Handlungsinitiierung und die Persistenz bis zuiefreichung spielen in dieser Phase
eine wichtige Rolle. Auch diese Unterteilung in digdrei Arten von
Volitionsproblemen* (Heckhausen, 1989, S. 192ff§skieine Ubertragung auf das
Phanomen der Prokrastination zu. Strategien detk8tdrolle beziehen sich konkret
auf das Problem des Anfangens, die Persistenz wiede kann durch
Aufmerksamkeitsfokussierung erreicht werden. Hintgse kénnen vielfaltiger Natur
sein, auch beispielsweise negative Emotionen, welchieguliert oder
ausgehalten/unterdriickt werden missen (vgl. SchmidaViese, 2006).

Die postaktionale Phase schlief3lich dient der Refteder Handlungsresultate bezogen
auf quantitative und qualitative Parameter. Hiemkad der Ursachenzuschreibung eine
herausragende Bedeutung zu. Insbesondere dann, wenn unglnstiges
Attributionsmuster angewandt wird — wie von Prokirasrern — sind negative Affekte
die Folge, welche sich hinderlich fur den folgendiandlungszyklus erweisen kdnnen.
Daher sollte die Reflexion von Misserfolg (und Hglosowie die Uberpriifung der
Ursachenzuschreibung ein essenzieller Bestandtedk elrainings zur Verminderung

akademischer Prokrastination sein.

5.2.2 Das Rubikonmodell und die vollstandige Handlung

Kuhl (1983) und Heckhausen (1989) haben die obenargge Unterscheidung
zwischen motivationalen und volitionalen Anteilenesd Handlungsprozesses
ausgearbeitet. Volition ist gemall dem Modell imrdann notwendig, wenn erstens
eine Absicht gebildet worden ist und zweitens diéstention gegenluber anderen

abgeschirmt werden muss (vgl. Schiefele & PekruegkHausen, 1989).
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Das Rubikonmodell der Handlungsphasen (vgl. Heckdau 1989) veranschaulicht
diese Trennung, indem es das Prozessgeschehesr iHandlungsphasen unterteilt, von
denen je zwei der Motivation und der Volition angedn (siehe Abbildung 10).
Obwonhl es das alteste der vorgestellten Modellgllisstriert es am besten die in dieser
Abschlussarbeit bestehende Auffassung des Ablaufsvationaler und volitionaler
Komponenten und erlaubt die Einordnung eines Phanemvie der Prokrastination

unter volitionalen Gesichtspunkten.

. . Handlungsinitiierung . Ende des Zyklus
* Motivation * Volition

* Préadezisional « Volition « Aktional » Motivation
- Wahlen « Praaktional » Handeln *+ Postaktional
. e Planen ’ - Bewerten

Integz;:‘bollr::!)ung | Handlungsergebnisse‘
- -

Abbildung 10: Rubikonmodell der Handlungsphasen nale Heckhausen

Den Beginn des Prozessablaufs markiert die pradeaie Motivationsphase, innerhalb
derer mehrere konkurrierende Handlungsalternativgggeneinander abgewogen
werden. ,DieInhalte motivationaler Gedanken bestehen einerseits varhef aus
anreizbetonter Vergegenwartigung der moglichen éfoldes eigenen Handelns; und
andererseits aus dem Abwagen der Eintretenswalimsickeit verschiedener
Ereignisse” (Heckhausen, 1989, S.204), sie berublso auf Erwartungs*Wert
Uberzeugungen. In dieser Phase wird Informationhnaiht selektiert, sondern
maoglichst viele Alternativen nebeneinandergest&innoch sollte dieser Prozess im
Idealfall lediglich realitatsorientierte Wahlimodticeiten in Betracht ziehen und in der
Bildung einer Intention miindéh In der Motivationsforschung bildet dieser Schilien
Rubikon, den es hinter sich zu lassen gilt. DanachlieRen sich die beiden
Volitionsphasen an. Noch vor der eigentlichen Handl(praaktionale Phase) wird nun
die Ausfuhrung der Intention geplant beziehungsevaid eine guinstige Gelegenheit fur
ihre Realisierung gewartet. Ist dieser Zeitpunktagemen, wird gehandelt (aktionale

Phase). Den Abschluss bildet eine postaktionalesd’dar Reflexion des Ergebnisses.

% Heckhausen bezeichnet die motivationale Bewusstiseje als realitétsorientiert, die volitionale
Bewusstseinslage als realisierungsorientiert.
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Heckhausen bezeichnet die postaktionale Motivapibase als ,januskopfig” (1989, S.
216), da unter Beriicksichtigung der gemachten (eefahrungen Schlussfolgerungen

fur zuklnftige Vorgange gezogen werden.

Die konzeptionelle Auffassung von Prokrastinatiols ainem Defizit volitionaler
Steuerung, die hier vertreten werden soll, legtMaalifizierung des Modells beziglich
des Rubikons nahe. Der Entscheidungsaufschiebar wan Ferrari (1998) als ein
Personentypus beschrieben, der ein motivationalesfiziD im Bereich der
Intentionsbildung aufweist, der angstlich-vermemtiefrokrastinationstyp hingegen als
handlungaufschiebend. Da im Kontext dieser Abschlussarleisschliel3lich auf
letzteren Bezug genommen werden soll, ist der Rubikit der Handlungsinitiierung

gleichzusetzen, wie im folgenden Modell geschelerhé Abbildung 11).

AulRerdem wird anhand dieser Modifikation versuatihen Bogen zwischen dem
psychologischen Handlungsmodell Heckhausens und gdendlegenden MalRgabe
handlungsorientierter beruflicher Bildung zu spamnendem die Elemente einer

vollstdndigen Handlung einfugt wurden.

Informieren

_—
Motivation
Postaktional 6. Bewerten 2. Planen
Bewerten \ . & )
2 Intentionsbildun
Handlungsergebnis el imebing
- B Volition
Kontrollieren Entscheiden Praaktional
 HendhmgSipillerung Planen
= 4. Ausfuhren
Volition |
Aktional Rubikon des Prokrastinierers
Handeln

Abbildung 11: Modifiziertes Modell der vollstandigen Handlung

Das Konzept der Handlungsorientierung gehort zu denufsfeldibergreifenden
Modellen und kennzeichnet als Uberbegriff die Gebaih derjenigen methodischen
Ansatze, welche Handlungskompetenz und Motivatiarektl férdern sollen. Ein
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handlungsorientierter Lehr-Lernprozess weil3t bestien Charakteristiken auf, von

denen die folgenden als besonders wichtig eraargeten (Nickolaus, 2007, S. 128):

(1) Inwieweit sind die Elemente einer vollstandigen tHlang erkennbar,

(2) Welche Ausbalancierung erhalten selbstbestimmte udhgeleitete
Handlungssequenzen das heif3t inwieweit kénnen diendnden auf die
Zielsetzung der (Lern)handlung oder auf den Plasprazess Einfluss nehmen
und was wird ihnen vorgegeben?

(3) Besitzt der Lern- beziehungsweise Handlungsprozesgwendig den
Ernstcharakter der Alltagstatigkeit oder hat er reden Charakter eines
Probehandelns (simulativ wie z.B. bei Rollenspielenoder technischen

Simulationen oder auch rein gedanklich)?

(1) Eine vollstandige Handlung besteht aus den dthagielsetzung, Planung,
Ausfihrung und Bewertung (des Ergebnisses beziewmige der Reflexion der
Vorgehensweise). Da sich die hier gewahlte Heragig®heise an das Phanomen der
Prokrastination am Rubikonmodell der Handlungsphabayl. Heckhausen, 1989)
orientiert und die Passung der beiden Modelle exigs, kann das erste Kriterium als
erfillt betrachtet werden. (2) Das durchgefiihrteaifing umfasste Phasen des
Assessments bzw. des interaktiven Monitorings, ieneth die Teilnehmer
selbstbestimmt Uber ihren Lernprozess entscheidennten. Das Teaching der
bendtigten Strategien und Techniken wurde zwarsssfindig unter Aufsicht erarbeitet,
das dazu verwendete Lernprogramm folgte jedochneiimeear-zielgerichteten Ablauf.
Das zweite Kriterium handlungsorientierter Lehr#ygozesse ist somit teilweise
erfullt. (3) Da die Teilnehmer des Trainings auieekonkrete Deadline hinarbeiteten
(Abgabe einer Hausarbeit, Klausur etc.) und diealtghder Trainingsmodule anhand
von Arbeitsblattern auf die individuelle Situatibm reflektiert wurden, ist das dritte

Kriterium hinreichend erfllt.

5.2.3 Trainingsmaflinahme

Die eingesetzten Trainingsmodule basieren auf deteldgen des ,Manuals der
Gruppentherapie zur Forderung volitionaler Kompegeri von Forstmeier und Ruddel

(2002) und haben sich in der psychosomatischen Rghtion bereits bewahrt.
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AulRerdem wird die Einteilung der volitionalen Kongrezen in die zwei Teilbereiche
Selbstkontrolle und Selbstregulation vorgenommagi. (vorstmeier & Ruddel, 2005).
Die Autoren stitzen sich auf Erkenntnisse der Raticmotiven-Verhaltens-Therapie
(REVT, beziehungsweise englisch: REBT) nach Ellied Knaus (2002), die das
Verhalten immer begleitet von bestimmten Gedankah @efiihlen betrachten, wobei
der Schwerpunkt auf der kognitiven Kontrolle lied@as Training wies folgende

Gliederung auf und wurde auch nicht mehr verandert:

* Einfuhrung

0 Prozess der Durchfiihrung einer Handlung

o Uberblick tiber die Willensfertigkeiten
*  Grundlagen fur Selbstregulation

0 Selbstwahrnehmung

0 Ziel-Selbst-Vergleich

o Grundlagen fir Selbstkontrolle

o Formulieren konkreter Ziele
»  Selbstregulationsfertigkeiten

o Aufmerksamkeitslenkung

o Selbstmotivierung

0 Gefuhlsmanagement

o Selbstberuhigung und Selbstaktivierung

o Erfolgsrickmeldung und Misserfolgsbewaltigung
»  Selbstkontrollfertigkeiten

o Zielkontrolle

o Planungsfertigkeit
o Impulskontrolle
0

Startkontrolle

Dieser Entscheidung gingen folgende Uberlegungeaugo Im Gegensatz zum ,happy-
go-lucky Prokrastinierer* wird das aufschiebendahéten des angstlich-unsicheren
Typs von tatsachlichen oder impliziten Angsten mieti, wie etwa Angst vor

Misserfolg, Angst vor sozialer Abwertung oder deufgabenaversivitat. Somit stellt

einerseits die Personlichkeitsstruktur des Prokriasers einen Ansatzpunkt fur die
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Intervention dar, andererseits ermdglicht der Hmsanobiler Endgerate eine
Beriicksichtigung situativer Faktoren. Fur Trainmg&nahmen, die an der
Personlichkeitsstruktur ansetzen, geben die Ausipigen auf den funf Faktoren der

Persdnlichkeit wichtige Hinweise:

Eine niedrige Auspragung auf der Dimension Gewisa#tigkeit verweist auf
bestimmte Verhaltensmuster, die fur eine schwaatulskontrolle, einen Mangel an
Durchhaltevermégen, Arbeitsdisziplin und Zeitmamaget sprechen sowie eine

Unfahigkeit methodischen Vorgehens mit einschlie3en

Dieses Cluster kann insgesamt unter der BezeichMarggel an Selbstkontrolle in der
Selbstregulation zusammengefasst werden. Da eiedrigé Auspragung auf dem
Faktor Gewissenhaftigkeit alle Prokrastinierer ifffetr sollten Strategien der
Selbstkontrolle ein fester Bestandteil des Traisidgrstellen. Zu den Selbstkontroll-
Fertigkeiten gehdren Zielkontrolle, Planungsfergéigkimpuls- und Startkontrolle sowie
Strategien des Zeitmanagements. Die Grundlage félbs&ontrolle stellt das
Formulieren konkreter Ziele dar. Da bei allen Typamch eine generell leichtere
Ablenkbarkeit durch externe Reize festgestellt wardkann, sollte auch die

Aufmerksamkeitskontrolle trainiert werden.

Da emotionale Instabilitéat ein Charakteristikum degstlich-unsicheren Typs ist, sind
bei ihm zusatzlich MaRnahmen zur Affektkontrolldokgversprechend, welche unter
die Selbstregulations-Fertigkeiten subsumiert werds handelt sich um Strategien der
Emotionsregulation, um beispielsweise stérende ezta (maladaptive thinkingzu
reduzieren sowie um Techniken der Selbstmotivierurf§elbstbelohnung),
Selbstberuhigung (Entspannungstibungen) und Selbvétakng. Eine realistische
Erfolgsrickmeldung und Misserfolgsbewaltigung simeitere Bausteine. Grundlagen
fur eine erfolgreiche Selbstregulation bilden dihigkeit zur Selbstwahrnehmung und

ein angemessener Ziel-Selbst-Vergleich.

Auf Grundlage dieser Zusammenhange erschien divdfetung des oben genannten
Manuals als hinreichend plausibel. Auf eine eigémdige Trainingskonzeption wurde
bewusst verzichtet, da wie bereits erlautert niché Wirksamkeit einzelner

Interventionen Gegenstand der eigenen empirischtertlrchung sein sollte, sondern
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ein Nachweis der Realisierbarkeit einer Trainingdnanme unter Verwendung mobiler

Endgerate.

5.3 Hypothesen

Die Feldstudie sollte der Uberpriifung folgender biyy@senpaare dienen:

HO:i:  Experimentalgruppe und Kontrollgruppe unterscéeidgich nicht hinsichtlich
der subjektiv berichteten Prokrastinationstend@iis(D).

H1;: Experimentalgruppe und Kontrollgruppe untersdéei sich hinsichtlich der
subjektiv berichteten Prokrastinationstendenz (RS-

HO,: Experimentalgruppe und Kontrollgruppe unterscéeidgich nicht hinsichtlich
des Prokrastinationsverhaltens, Variable Planwusrgmgigkeit (Assessment).
H1,: Experimentalgruppe und Kontrollgruppe untersdéei sich hinsichtlich des

Prokrastinationsverhaltens, Variable Planungsgekeaiti (Assessment).

HOs: Experimentalgruppe und Kontrollgruppe unterscéeigich nicht hinsichtlich
des Prokrastinationsverhaltens, Variable Effetdivi der Zeitnutzung
(Assessment).

H1ls: Experimentalgruppe und Kontrollgruppe untersgéei sich hinsichtlich des

Prokrastinationsverhaltens, Variable Effektivitat @eitnutzung (Assessment).

6 Methodik

Es folgt eine Ubersicht der angewandten Methodikvisodie Darstellung des
Studiendesigns, der eingesetzten statistischen yseatrfahren und der
Operationalisierung der abhangigen Variablen. Imschtuss wird der Ablauf der

Untersuchung dezidiert erlautert und die Stichprhodgchrieben.
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6.1 Assessment

Es ist erlautert worden, dass Kontextvariablen dad die Aufgabenvollendung
wichtige motivationale und volitionale Aspekte sewidie Umsetzung von
Zieldefinitionen in konkrete Handlungen auf tagkch Basis héaufig keine
Bericksichtigung finden (vgl. Claessens, van EeRidte & Roe, 2010). Somit sollten
in dieser Studie sowohl Techniken des Zeitmanag&sndkognitiv-behaviorale
Komponente), als auch motivationale und volitionaspekte das Fundament
angewendeter Interventionen bilden (vgl. Schouwembktal. 2004; McCann & Garcia,
1999). Die Interventionen wurden wie bereits egéumithilfe interaktiver Monitoring-
Verfahren unmittelbar im Alltag der Studierendengeisetzt, sodass der Einbezug von
Kontextvariablen in natlrlichen Settings moglichrdviund die Person-Situation-
Interaktion bertcksichtigt werden kann (vgl. Faleng et al., 2007). Dartber hinaus
ist die Methodik des ambulanten Assessments immann d traditionellen
Studienkonzeptionen Uberlegen, wenn die Abbildundividueller Prozessverlaufe tber
die Zeit intendiert ist, wie im vorliegenden Fall eziglich des
Prokrastinationsverhaltens (vgl. Trull & Ebner-imer, 2013). Ferner birgt diese Form
des Assessments eine Vielzahl an weiteren Vortgjesgeniber ,gangigen” Verfahren
wie Fragebdgen: Da keine Abstraktion vom Alltag oeterlich ist, werden
Erinnerungsverzerrungen quasi eliminiert, dahestiveas Messinstrument eine héhere
Reliabilitat auf. Die Mdglichkeit einer direktenligbung im Feld fihrt zudem zu einer
hoheren externen Validitdt der Ergebnisse, welcha@henu frei von
Versuchsleitereffekten sind. Wie oben bereits entdhsind die tragbaren
Taschencomputer interaktiv nutzbar und &nderunggésen Dartber hinaus
reprasentieren sie eine 6konomische und innovatesmethode, welche dem Bild
eines maundigen, selbstverantwortlichen Menschen hiRewy tragt, der zu
selbstreguliertem Handeln befahigt ist (vgl. Fabexg et al., 2002).

Bei den verwendeten Geraten handelte es sich umt@@maes der Firma HTC, mit

folgender technischen Spezifikation:

*  Touch Diamond2
» Betriebssystem Windows Mobile Version 6.5 Profasaio
*  Prozessor Qualcomm MSM 7200a (528 MHz)
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*  ROM/RAM 512 MByte/288 MByte

Die Gerate sind seit dem zweiten Quartal 2009 tittal

werden mittlerweile aber nicht mehr vom Herstellertrieben.

6.2 Studiendesign

Die  Studie wurde als experimentelles Pra-Post-

Wartekontrollgruppendesign mit Messwiederholung
(Messzeitpunkte; its) konzipiert, da es ethisch nicht gerechtfertigtisr, die Halfte der
rekrutierten Probanden ohne Aussicht auf eine ifrggmalinahme gegen ihr
Aufschiebeverhalten zu entlassen. Die vier gesetiftesszeitpunkte beziehen sich auf
den Einsatz der verwendeten paper-and-pencil Vienféh das Assessment der im
Verhalten gezeigten Prokrastination wurde vor uachndem Training jeweils Uber den
Verlauf einer Woche dokumentiert. Ein Screefindiente zuvor der Auswahl von
Personen des angstlich-unsicheren Typs, welchendnihaer Prokrastinationstendenz
und anderer Merkmale auf Experimentalgruppe (EGglcle das Training zuerst
durchlief und der Kontrollgruppe (KG), die erst hader Untersuchung die Zugang zu
den Trainingsunterlagen erhielt, gematched wurdminé Abbildung 12).

Screening

Avoidance Typ Kontrollgruppe
(angstlicl-vermeidenc (angstlicl-vermeidenc

Training -

(Training)

Abbildung 12: Studiendesign

24 \/gl. Kapitel 6.4
% \Vgl. Kapitel 6.5.1



Seite 59

6.3 Statistische Analysen

Zur Auswertung der subjektiv berichteten Prokradton via Fragebogen wurde eine
multivariat zweifaktorielle Varianzanalyse mit Messderholung auf einem Faktor
berechnet. Die Gruppenzugehorigkeit EG oder KGualabhéangige Variable bildete
den zweifach gestuften Zwischensubjektfaktor, diesbdteitpunkte den vierfach
gestuften Messwiederholungsfaktor. Der hypotheseveiate Effekt bestand in der
Wechselwirkung Gruppe * Messzeitpunkt. Die Auswedu erfolgte mit dem
Statistikprogramm SPSS 109.

Die Auswertung des elektronisch dokumentierten Rstinationsverhaltens sollte
mittels einer Multilevelanalyse erfolgen. Mehrebemedelle erlauben die simultane
Beriicksichtigung von Daten ohne Informationsverlustd bilden intraindividuelle

Verlaufe ab. Das Modell ist hierarchisch gegliedestwerden im vorliegenden Fall die
Messzeitpunkte innerhalb von Tagen, innerhalb vowlividuen, innerhalb der

jeweiligen Gruppe betrachtet. Es ist zwar moglioch Rahmen der Verwendung von
Mehrebenenmodellen fehlende Werte zu schéatzergzdeot sollte aber eine stabile
Datenbasis vorhanden sein, um eine mdglichst exaBthatzung zu gewahrleisten.
Daher sind fir dieses Modell mindestens 30 Probandéwvendig, wobei diese Anzahl
auch von der Zahl der einzelnen MesszeitpunktdPdesonen abhéangig ist (vgl. Ditton,
1998).

6.4 Operationalisierung

Schmitz und Schmidt (2007) fihren an, dass poskEngebnisse des Lernens die Folge
relativ langer, ununterbrochener Lernsequenzen (@ise Ablenkungen) sind und dass
es dartber hinaus von besonderer Bedeutung sed, diasLernzeit effektiv genutzt
wird. Da das Vermeidungsverhalten von Prokrastaniereine hohe Anfélligkeit durch
Ablenkungen impliziert, also unterbrochen wird whher weniger effektiv ist, wurde
Prokrastination in Anlehnung an Winter (2007) arthaweier abhangiger Variablen
operationalisiert, welche im Rahmen des ambulaAssessments und der interaktiven
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Monitoringphase als Verhaltensmal3e im Alltag erimolbaurden. Dieser volitionale
Aspekt betont den situativen Bezug der Prokrastnat als

Handlungsregulationsstérung.

* AV Planungsgenauigkeit: Differenz geplante - tatéigbe Lernzeit

» AV Effektivitat der Zeitnutzung: Anteil effektivean tatsachlicher Lernzeit
Die entsprechenden Items lauteten:

» Fur die Bearbeitung dieser (...) Teilaufgaben plateheute insgesamt folgende
Lernzeiten ein...“ geplante Lernzeit in Minut@n

* ,lch habe heute tatsachlich. Minuten teilzielbezogen gelernt...tagsachliche
Lernzeit in Minutep

* Ich habe davon ... Minuten wirklich_effektiund konzentriert teilzielbezogen

gearbeitet.” éffektive Lernzeit in Minutgén

Zusatzlich wurde morgens jeweils eine prospektinag€ zur Selbstwirksamkeit gestellt
sowie eine retrospektive Einschéatzung der Zielelmang beziglich des vergangenen

Tages:

e Ich bin mir sicher, mein morgiges Lernpensum zuaffelm ahleneingabe
zwischen 0 und 10@pelbstwirksamkeitserwartung)
* Wie viel Prozent Ihres gestrigen teilzielbezogeriernpensums haben Sie

geschafft? (Zielerreichung)

AulRerdem wurden Interesse und der eingeschatztei&aykeitsgrad der intendierten
Lernhandlung erfasst, um den motivationalen Ariteg aufschiebenden Verhaltens zu

eruieren:

» Das was ich mir morgen zur Bearbeitung vorgenomhadie, interessiert mich

thematisch sehZ@hleneingabe zwischen 0 und 100)

* Ich schétze das, was ich mir morgen zur Bearbeiongenommen habe, als eher

schwierig ein. Zahleneingabe zwischen 0 und 100)
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Die subjektiv empfundene Prokrastinationstendenzdesitanhand eines Fragebogens
Uber vier Messzeitpunkte hinweg erfasst. Es haadsith dabei um die an den
Hochschulkontext angepasste deutsche Version deckghan Procrastination Scale”
(TPS-D; vgl. Stéber, 1995), die auch in der Bidhide Arbeitsgruppe zur Validierung
des eigenen Prokrastinationsfragebogens herangerageen war. Ferrari (1998) gibt
einen Uberblick tiber gangige FragebogenverfahrerEdiassung der allgemeinen und
akademischen Prokrastination. Er nennt vier redialohd valide Messinstrumente fur
den akademischen Bereich, die ,Procrastination g#saent Scale — Students” (PASS),
die ,Procrastination Checklist Study Tasks" (PC8as ,Academic Procrastination
State Inventory“ (APSI) sowie die Skala Tuckmans £83). Da die TPS-D im
Unterschied zu den anderen Verfahren einen allgeneindex der Prokrastination
abbildet und nicht auf spezielle Teilbereiche wietMationsmangel oder Angst vor
Misserfolg beschrankt ist, fiel die Wahl auf dieskstrument. AuRerdem stellt
Tuckman (1991) den konzeptuellen Bezug der Iterk&irumit der Selbstregulation
heraus. Die Skala besteht aus 16 Items mit einefstiifigen Skala von 1 = trifft
iiberhaupt nicht zu, bis 5 = trifft ganz gena@®zu

6.5 Prozedur

Der besseren Ubersicht wegen wird die Studiendilebihg jeweils getrennt fiir
Screening, Teaching und die Phasen des Gerateminsatlautert. Abbildung 13
veranschaulicht den Ablauf. Der grau hinterlegtetender Grafik illustriert den
vollstandig symmetrischen Versuchsplan, bei deme jeGruppe jede Phase
gleichermal3en absolviert. Der daflr benétigte Umfan Zeit und Ressourcen ist fir
eine Masterarbeit jedoch zu groR und die Uberpwifalven genannter Hypothesen auch
unter Verwendung eines kirzeren Versuchsplans otodlblau unterlegter Teil des
Schaubilds).

% Siehe Anhang B
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Messzeitpunkt T1 T2 T3 T4
(Screening)

EG 9 ASSESSMENT | TEACHING INTERAKTIVES [ =-=--omeeee (ASSESSMENT)

(+Ubung) MONITORING
KG 9 ASSESSMENT |  ----------- ASSESSMENT TEACHING (INTERAKTIVES
(+Ubung) MONITORING)

(Screening)

Messzeitpunkt T1 T4 T5 T6

T2 T3
’jTTaje_‘ ’ﬁ) Taﬁ 7 Tage

Abbildung 13: Versuchsplan

Nach dem Screening (T1) erfolgt in dersten Wocheein reines Assessment zur
.Baseline-Erfassung” (ProkrastinationsverhaltenAittag ohne Intervention/Training)

sowie danach die Erhebung der subjektiven Prokatsdin (Fragebogen) zum zweiten
Messzeitpunkt T2 in EG und KG. Die Probanden defem individuelle Teilziele

jeweils am Vorabend fur den folgenden Tag. Das Kboimg lauft Gber sieben Tage mit
einem zweistiindigen Rufintervall und zuféllig geeder Variationsbreite. Abgefragt
wird das jeweilige Setting in dem sich der Probbhatindet, seine Tatigkeiten (Abfrage
bezogen auf die letzten beiden Stunden; es wirdlt lieilzielbezogen abgefragt; keine
freie Texteingabe; Mehrfachnennungen sind zugelssend seine momentane
Befindlichkeit. Die Betrachtung der etwaigen Untbisde zwischen T1 und T2 dient
der Erfassung der Reaktivitat aufgrund des Megssimsintes: Der blof3e Einsatz der
Gerate zur Baselinerfassung sowie die dazu ununlighag Teilzieldefinitionen

kdnnten an sich schon einen Interventionseffekekma.

Die zweite Wochaimfasst das Teaching der EG, welches sich Uber Tage mit
anschlieBender funftagiger Ubungsphase erstreak®elem danach erneut Erhebung
der subjektiven Prokrastinationstendenz (Fragebogem dritten Messzeitpunkt T3 in
EG und KG.

In der dritten Wochefindet das eigentliche interaktive Monitoring stéowohl die

Daten der EG als auch der KG werden uber den Mevan sieben Tagen (erneut
zweistlindiges Intervall mit zufallig generierter n&ionsbreite) aufgezeichnet. Es
werden erneut Teilziele definiert (jeweils am Vagab fur den folgenden Tag) und Uber
den Tag Setting, Tatigkeiten und Befindlichkeit teld elektronischer Tagebticher
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erfasst. Ausschlie3lich die EG wird nach der Eiergy ihres Teilzieles gefragt. Bei
einer positiven Antwort wird zur Selbstverstarkuaggeregt, bei einer Verneinung
zunéchst (getriggert Uber Eingaben zu Befindlichkeine der drei Interventionen
»Aktivierung®, ,Ruhebild* oder ,Emotionsregulationt’orgeschlagen. Danach wird der
Proband gebeten, die Griinde fiur sein Nichthandelreftektieren und wird auf die im

Training behandelten Strategien verwiesen.

6.5.1 Screening

Da die Padagogik sich mit dem nicht-klinischen Komt beschaftigt und das
Aufschiebeverhalten auch als Folge depressiveusg@n (vgl. Rist et al., 2006) oder
aus Desinteresse am Studienfach resultieren kaanein Screenirfg der Teilnehmer

und die Bertcksichtigung bestimmter Ein- und Ausissskriterien erforderlich.

Das klinische Depressionsinventar BDI-II (vgl. Haaoger, Keller & Kuhner, 2006)
wurde eingesetzt, um das Vorhandensein einer khnisedeutsamen depressiven
Stoérung abklaren zu kdénnen. Das Verfahren eigmét Isei Jugendlichen ab 13 Jahren
und bei Erwachsenen und beinhaltet 21 Items. Edditarsich um ein reines
Selbstbeurteilungsinstrument. Auf theoretischer i8ast das BDI-Il an die
Depressionskriterien des Diagnostischen und Staietn Manuals in der vierten
Revision (DSM-IV) angelehnt. Die Reliabilitat desDBIl wird in Form interner
Konsistenzen (Cronbachs Alpha) berichtet und ljegtach Stichprobe zwischen 0,89
und 0,93. Die Inhaltsvaliditat wird aus der Abdecfuder Kriterien des DSM-IV
abgeleite?’. Es ist damit ein objektives, reliables und vadidestrument. Anhand von

Summenwerten erfolgt die Einteilung in funf Inteasgruppen:

* 0-8: Keine Depression
e 9-13: Minimale Depression
e 14-19: Leichte Depression

e 20-28: Mittelschwere Depression

%’ Siehe Anhang B
28 Vgl. Testbeurteilungssystem-Testkuratorium der Fétiten deutscher Psychologenvereinigungen
http://www.zpid.de/pub/tests/TBS-TK_BDI-Il.pdf
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29-63: Schwere Depression

Da chronisches Aufschieben beim &ngstlich-vermeldan Prokrastinierer mit
negativen Affekten verbunden ist, wurden Angehdodge ersten drei Kategorien noch
zur Studienteilnahme zugelassen. Das Vorliegenr emmigelgradigen bis schweren
Depression fuhrte nicht zuletzt auch aus ethisébesichtsgriinden zum Ausschluss, da
das vorliegende Masterprojekt nicht den Anspructeretherapeutischen Mal3hahme
erheben kann. In einem freiwilligen persénlichens@éach wurden diese Personen

jedoch auf das Angebot der psychosozialen Berastielggn aufmerksam gemacht.

Die Skalen ,Zufriedenheit mit den Studieninhaltenhd ,Zufriedenheit mit den
Studienbedingungen(vgl. Schiefele & Jacob-Ebbinghaus, 2006) kamen &insatz
um Individuen mit mangelndem Interesse am Stud@mfau identifizieren. Die
Implementierung dieser Fragebdgen ging auf Anregarter Bielefelder Arbeitsgruppe
zurick. Der studiumsunsichere Typ ist dadurch gekeichnet, dass er die
Studieninhalte in Referenz zu den Studienbedingungehr stark abwertet, die
Bedingungen jedoch nicht als schlecht einschatet. Znsammengestellte Fragebogen
enthalt vier Items zur Zufriedenheit bezuglich tiéralte und drei negativ gepolte Iltems
zur Zufriedenheit mit den Bedingungen des aktuefindienfachs mit einer jeweils
sechsstufigen Skalierung von 1 = stimmt gar nidhg 6 = stimmt genau. Als
Ausschlusskriterium galt eine unterdurchschnitichZufriedenheit mit den
Studieninhalten (cut-off Mittelwert <3,5) bei glaieitig durchschnittlicher oder
Uberdurchschnittlicher Zufriedenheit mit den Stadiedingungen (cut-off Mittelwert
>3,5).

Dartuber hinaus diente das Screening der Eingangsuséak, respektive der
Typeneinteilung. Da das Studiendesign ausschlie¥imokrastinierer des angstlich-
unsicheren Typs vorsieht, kommen zu den eben gé&aninstrumenten der
Prokrastinationsfragebogen zur allgemeinen Tenddi2S-D, der Bielefelder
Fragebogen zur Erfassung akademischer Prokrastiffatidas Angstinventar STAI
(vgl. Laux, Glanzmann, Schaffner & Spielberger, 198 sowie ein
Personlichkeitsinventar (NEO-FFI, Borkenau & Ostamd 2008) hinzu. Das neu

2 Grunschel, C., Patrzek, J. & Fries, S. (2011). &Jaffentlichtes Manuskript, Universitat Bielefeld.
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entwickelte Bielefelder Instrument wurde zu Validiegszwecken aufgenommen und

spielt im Rahmen vorliegender Arbeit eine unterdeete Rolle.

Das State Trait Angstinventar basiert auf der Wueeidung von Angst als Zustand
und Angst als Eigenschaft und wird im klinischerrddeh und in der experimentellen
Angst- und Stressforschung bei Jugendlichen ab dlfed und bei Erwachsenen
eingesetzt. Die zwei Bogen des STAI, mit jeweils IB8ms und einer vierstufigen
Skalieren von 1 = Fast nie bis 4 = Fast immer, elieder Erfassung von Angst als
Zustand (State-Angst) und Angst als Eigenschafi{-’kngst). Die interne Konsistenz
als Mal3 der Reliabilitat liegt fur beide Skalen het .90. Korrelationen mit anderen
Skalen der Angstmessung variieren zwischen r =ui@r = .90. Es liegen darlber
hinaus geschlechts- und altersspezifische Normleabebr®. Das Manual erlaubt die
Einordnung der empirisch ermittelten Testwerte thab von Vertrauensintervallen
und in Referenz zu einem Erwartungswert. Auf di€demdlage wurde entschieden, ob
ein Proband als Uberdurchschnittlich &angstlich estgft wurde oder nicht. Das
Angstinventar wurde ausschlieRlich zur Identifiniey des angstlich-vermeidenden
Personlichkeitstyps herangezogen, so dass auctlie#ufnahme des Trait-Bogens in
das Screening erfolgte. Der erreichte Wert kenhngt die relativ stabilen
interindividuellen Differenzen in der Tendenz, &tionen als bedrohlich zu bewerten
und hierauf mit einem Anstieg der Zustandsangsteagieren. Hochangstliche stufen
also mehr Situationen als bedrohlich ein als Nggtrgstliche, insbesondere dann, wenn

die Situation eine Bedrohung des Selbstwertes b#eth{vgl. Laux et al., 1981).

Das NEO-FFI (vgl. Borkenau & Ostendorf, 2008) isin emehrdimensionales
Personlichkeitsinventar, das mittels funf Skalern &® Items mit einer flnfstufigen
Skalierung von 0 = Starke Ablehnung bis 4 = Stadkastimmung, die funf
Dimensionen der Personlichkeit erfasst (Big Fiv&)eurotizismus, Extraversion,
Offenheit fur Erfahrung, Vertraglichkeit und Gevasbaftigkeit. Die internen
Konsistenzen der funf Skalen liegen zwischen= .72 und a = .87, die
Konstruktvaliditat gilt als gesichert. Auch hieedien geschlechts- und altersspezifische
Normwerttabellen vor. Prozentrang-, T- und Stailoemen sowie die

Vertrauensintervalle der Skalenwerte sind im Maneathalten. Da bezuglich der

%0vgl. Testzentrale http://www.testzentrale.de/pesgm/state-trait-angstinventar.html
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Prokrastination nur die beiden Faktoren Gewissdighait und Neurotizismus von
Interesse waren, wurden auch nur diese in der Ausmg bericksichtigt.
Neurotizismus spiegelt interindividuelle Unterscl@em Erleben negativer Emotionen
wider. Personen mit einem hohen Wert auf diesenmofFaleigen eher zu Angst und
Unsicherheit, machen sich mehr Sorgen um ihre Gl®inhoder reagieren insgesamt
unginstig auf Stresssituationen. Der Faktor Gewlssitigkeit bezieht sich auf eine
generelle Disposition zu organisiertem, verantwagivollem und diszipliniertem

Vorgehen.

Der ,ideale” Studienteilnehmer sollte folgendes fProaufweisen: Hohe
Prokrastinationstendenz, nicht studiumsunsichegstiioh und tendenziell emotional
instabil, Gewissenhaftigkeit niedrig. Weitere Vasaetzung fur die Studienteilnahme
war eine studiumsrelevante Deadline (beispielswAlsgabe einer Hausarbeit oder ein
Klausurtermin fiir einen Pflichtschein) in einem &abis 6 wochigen Abstand zum
Studienbeginn, sodass die Mdglichkeit bestand iddelle Teilziele festzulegen. Da
Prokrastination ein Phdnomen ist, das sich im M&hdesonders in Abhangigkeit der
Zeitachse zeigt, wurde versucht diese Einflussgd#eit moglichst konstant zu halten.
Darliber hinaus wurde die Bearbeitung realer akastdrar Aufgaben als zentrale
Voraussetzung fur den Transfer der im Training zeridlen Techniken angesehen.

Im Anschluss an das Screening wurden die in Fragmnkenden Interessenten
hinsichtlich selbsteingeschéatzter Prokrastinatiemdénz, Angstlichkeit und Geschlecht
parallelisiert, so dass zwei moglichst homogenep@en entstanden. Dieses Vorgehen
diente der experimentellen Absicherung der interndaliditat durch die

Ausbalancierung maglicher Einflussgrof3en in Experital- und Kontrollgruppe.

6.5.2 Ambulantes Assessment Baseline

Um Prokrastination auf der Verhaltensebene zu sefasind einen Referenzwert flr
etwaige Anderungen nach dem Training zu besitzandevin einer ersten 7tagigen
Assessmentphase die Baseline der Probanden erhabem, deren alltagliches

Aufschiebeverhalten ohne Intervention (Ist-Wertle Brobanden wurden zuvor in einer
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ausfuihrlichen Einweisung beziglich der Funktionseeder Gerate instruiert und
angewiesen, dieses an einem beliebigen Tag mongen&0 Uhr zu starten und die
erste Abfrage kurz darauf zu beginnen. AulRerderrelézh sie schriftlich den Ablauf
der Fragenstruktdt. Es wurde eine signalkontingente Assessmentsteateach dem

Prinzip fester Intervalle mit Zufallskomponente g@éli: Die Programmierung sah
maximal acht Messzeitpunkte je Tag in einem etwaigtiindigen Takt vor, mit der
letzten Abfrage um 24 Uhr. Um eine Antizipation deufzeitpunkte seitens der
Probanden zu verhindern, alarmierten die Geraterivatb eines Zufallsintervalls von +
10 Minuten. Das Smartphone alarmierte Uber einteales Signal von einer Minute
Dauer. Wurde in dieser Zeit nicht reagiert, meldetesich nach zwei Minuten erneut.
Insgesamt erinnerten die Geréate dreimal in dieseifthighmus, erst dann wurde eine
Abfrage als nicht beantwortet gewertet und der @igmodus bis zum nachsten

Rufzeitpunkt aktiviert.

Nach der Aufforderung, einmalig ihr Gesamtziel ayetaen und dieses in Unterziele
oder Teilaufgaben zu gliedern, wurden die Teilnehgebeten, ihre fir heute geplanten
Teilziele zu definieren sowie den daflir veransd@agZeitaufwand zu benennen
(geplante Zeit). Danach folgten die in Kapitel 6d&rlauterten Fragen zu
Selbstwirksamkeitserwartung, Zielerreichung, Imndeee und Schwierigkeitsgrad. Im
Anschluss daran wurde der gegenwartige Aufenthalesdragt sowie die Tatigkeiten
der vergangenen beiden Stunden. Abschluss desneFstgezyklus bildete eine
Kurzskala zur Erfassung der momentanen Befindlithkenhand dreier
Basisdimensionen (vgl. Wilhelm & Schoebi, 2007). lndelt sich dabei um sechs

Gegensatzpaare in Adjektivform, von denen jeweilsizu einer Dimension gehdren:

*  Wachheit/Mudigkeit
0 Mide — Wach
o0 Energiegeladen — Energielos
»  Gute Stimmung/Schlechte Stimmung
o Unwohl —Wohl
0 Zufrieden — Unzufrieden
* Ruhe/Unruhe

%1 Siehe Anhang C
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o Unruhig — Ruhig
o Entspannt — Angespannt

Die Endpunkte der siebenstufigen Skalierung magkigeweils die Extreme. Obwohl
die Stimmung nicht explizit hypothesenrelevant wsollte die Gelegenheit einer

spateren Uberpriifung von Stimmungsverlaufen niohyaschlossen werden.

Alle folgenden Abfragen beinhalteten erneut die géra zu Ort, Tatigkeit und
Befindlichkeit, zusatzlich wurde das Ausmald dersdehlich fir die geplante
Teilaufgabe aufgewendeten Zeit (bezogen auf datel@weistundenintervall) erfragt.
Um 24 Uhr fand die letzte Tagesabfrage statt, dab&hden hatten jedoch auch die
Moglichkeit, diese zuvor Uber eine Schaltflache ¢hnodus® zu starten. Dieser
Modus erfragte alle zuvor genannten Parameter @ioenalen Tagesabfrage plus die
dbrigen Informationen die fir die Operationalisieguder behavioralen abh&ngigen
Variable Prokrastination notwendig waren. Zu gutetzt wurden Beschwerden und
besondere Ereignisse dokumentiert sowie die Tagjptanung fur den kommenden

Tag vorgenommen.

Die genannten Malinahmen sollten ausschlie3lich ddemen, das maoglichst
unbeeinflusste Verhalten der Prokrastinierer zassén. Dennoch kann ein Einfluss der
taglich neu vorgenommenen Zieldefinitionen wohlhhiausgeschlossen werden. Als
Intervention verstanden stellen sich die Zusammegéaim Rahmen des
Selbstregulationsmodells wie folgt dar:

Durch die Beantwortung von Leitfragen wird der Lemde durch die Phasen des
selbstregulierten Lernens geleitet. Auf diese Weigrden ihm die einzelnen
Lernschritte bewusst gemacht, welche die Grundlfifre einen erfolgreichen
Lernprozess darstellen. Auch soll so die Durchfiigrder einzelnen Schritte beim
Lernen sichergestellt und der Lernende zur Refleximd Optimierung des

Lernverhaltens angeregt werden (Winter, 2007, §.101

Diese Form der Selbstbeobachtung oder metakognitiviéontrolle setzt
.Reflexionsprozesse in Gang die Selbstregulatioreirfflissen® und zu einer
Verhaltensanderung fihren konnen (Landmann & Sahnf007, S.152). Dieser
vielfach belegte Reaktivitatseffekt (vgl. Korotisé Nelson-Gray, 1999) stellt im
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Kontext der vorliegenden Untersuchung allerdingseeikaum zu vermeidende
StorgrofRe dar. Aus diesem Grund ist es unbedingiveralig, im Anschluss ein

sogenanntes Post-Monitoring-Intervi&eurchzufiihren (vgl. Fahrenberg et al., 2002).

6.5.3 Teaching

Wie in Kapitel 5.2.3 bereits erlautert worden @&stispricht das Teaching inhaltlich dem
Training volitionaler Kompetenzen nach Forstmeiad Riddel (2002), da hier alle
relevanten Selbstregulations- und Selbstkontrdihden in  einer anschaulich

praxisnahen Form bereits vorlagen. Um im Rahmenteldmiklastigen Schwerpunkts
vorliegender Arbeit die personbezogenen Einfludsgndweiter zu minimieren, wurde
oben genanntes Training in eine umfassende mddrakentationsform tbertragen und
mit einer Tonspur unterlegt, so dass ein audioVssidMedium bereitgestellt werden
konnte, welches sich die Studienteilnehmer untefsigbt und unter Zuhilfenahme

praktischer Ubungen und Arbeitsunterlagen im Rezbetnum des KIT

eigenverantwortlich erarbeiten. Die Prasentaticef lhach ihrem Start durch den
Probanden selbststandig ab und war strukturell Hdurd®hasen der

Informationsvermittiung, der Reflexion und des Tefens auf die eigene Situation
gekennzeichnet. Der Umfang des Trainings betrugeissemt etwa 5 Stunden und wurde
daher an zwei aufeinanderfolgenden Tagen bearb&iet Dokumente, welche den
Studierenden in einer Mappe zur Verfiigung gesaaliiden, waren ebenfalls bereits im

Manual von Forstmeier und Ruddel enthalten und wmirtur geringfligig modifiziert.

Die sich anschlieRende fiinftagige Ubungsphaseesaliie Teilnehmer dazu nutzen, die
nun bekannten Strategien anzuwenden und einzuithesétzlich wurden sie durch
Hausaufgaben dazu angehalten, sich weiterhin taghit den Inhalten des Trainings
auseinanderzusetzen. Nach der Ubungsphase erhiglien Teilnehmer der

Experimentalgruppe erneut einen NachbefragungsBagen

Die Probanden der Wartekontrollgruppe gingen wéahreheser Woche ihrem
gewohnten Alltag nach und wurden auch nicht mit Boh@nes ausgestattet. Sie

%2 Siehe Anhang E
% vgl. Anhang F
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erhielten lediglich zeitgleich nach der Ubungsphase EG den Fragebogen zur
Erfassung subjektiver Prokrastination (dritter Meespunkt).

6.5.4 Interaktives Monitoring/Interventionsphase

Das Interaktive Monitoring sollte der Experimentalgpe die Gelegenheit geben, das
neu erworbene Wissen weiter zu festigen. In Anlelgnan ein Forschungsprojekt der
Universitdt Mannheim zur Akzeptanz einer Handheddtgtzten Kurzzeitintervention
zur Selbstregulation von Patienten in der statiemgosychosomatischen Rehabilitation
von Bischoff, Dreher, Schmadeke, Bencetic & Limbkaci2009* wurde fiir das

Monitoring folgende Konzeption gewabhilt:

Die Struktur der Abfragen kann anhand eines kylestigen Ausfihrungsmodelles wie
beispielsweise dem TOTE Modell nach Miller, Galantad Pribram (1960) erlautert
werden, das weithin bekannt ist und die einfacifstem eines selbstregulativen

Prozesses abbildet:

Exit

Das Gerét fordert den Proband bei der AbfragediaffFrunktionalitat seines Verhaltens
im Hinblick auf ein Kriterium (zum Beispiel das k@rliche und seelische Befinden) zu
prufen (TEST) und gegebenenfalls zu korrigieren ERRTE). Fallt die Prifung des

Ist-Zustandes nach der Korrektur positiv aus, wliel Handlungsschleife verlassen und

das System ruht.

Im Rahmen der durchgefuhrten Erhebung wurde dezustand des Probanden zum
einen anhand seiner Tageszielaktivitat und zum tewemittels der Angaben zur
Befindlichkeit (vgl. Wilhelm & Schoebi, 2007) bestmt. Neben dem bereits erlauterten

Abfragemodus des Assessments wurde der Teilnehamezusétzlich gefragt, ob er die

% Der Autorin ist keine Publikation bekannt. Die Agungen entstanden im Rahmen eines Vortrags
dieser Arbeitsgruppe am KIT zum Thema AmbulanteseAsment.



Seite 71

geplanten Lernaktivitaten der vergangenen zwei &unrauch tatsachlich durchgefihrt
habé”. Die Antwort auf diese Frage, in Kombination mindBefindlichkeitsdaten

desselben Rufzeitpunktes, triggerte zunachst enalvei mdoglichen Interventionen.

Der Verknupfung zwischen Befindlichkeit und speshier Intervention wurde in
Abhangigkeit der drei Dimensionen der Befindlichkeund auf Basis von
Plausibilitaitsannahmen vorgenommen: Eine niedrigespfagung auf der Ruhe-
Dimension fuhrte zum Vorschlag eines Ruhebildesstielechter Stimmung wurde zur
Anwendung von Emotionsregulationsstrategien angarad bei Mudigkeit moderate
korperliche Bewegung empfohlen. Das Gerat polte ltims intern um, berechnete
anhand der Angaben der Probanden den Skalenwertli@@dein Zeitfenster zur
Durchfihrung der entsprechenden Strategie offent BPetscheidungspfad ist in
Abbildung 14 veranschaulicht. Adaptiv ist dieserrater Abfrage deshalb, weil die Art

Adaptiver Pfad
I 1
L 1
£ ke
foe] o] [l o] e o o3 e
‘

Abbildung 14: Entscheidungspfad Interaktives Monitaing

der vom Geréat vorgeschlagenen Interventionen vorval&usgegangenen Antwort des
Benutzers abhangig ist. Im Anschluss dieser Kuerugntionen wurde der Proband
angeregt, die Grinde fir das Nichterledigen detagégen Aufgabe zu benennen. Bei
den hier vorgegeben Alternativen wurde den Formudigen des Manuals von
Forstmeier und Riddel (2002) exakt entsprochen anél die entsprechenden
Arbeitsblatter und Kapitel verwiesen, mit der Autferung, diese bei Gelegenheit
(moglichst vor der nachsten Lernaktivitdt) nochmals Hand zu nehmen und zu
vergegenwartigen. In Anlehnung an obiges Modelhéredie drei Kurzinterventionen

%vgl. Anhang G
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der ,Selbstzentrierung” (vgl. Bischoff et al., 200Bevor das korperliche und seelische
Befinden sowie das Verhalten einer Prifung untesmogird. Das Gerat ermuntert im
Anschluss und unter Ruckgriff auf die bekanntenhhden des Trainings zu einer

»-Handlungsjustierung“ (ebd.).

Ein Nachbefragungsbogen diente der Erfassung voakiRez und Akzeptanz der
Methodik und der Bewertung der Interventionen bHaazngsweise Praktikabilitat im

Alltag. Die Wartekontrollgruppe durchlief zeitgleieine erneute Assessmentphase.

6.6 Stichprobe

Angestrebt wurden 20 Personen pro Gruppe, also40,=deren Rekrutierung direkt
Uber zwei HoC Veranstaltungen des KIT erfolgte. Alsreiz diente zum einen das
Training zur Verringerung der Prokrastination selbkam anderen wurde die Teilnahme
am Training durch 3 ECTS vergutet. Es handelte siareine studentische Gruppe, die

zum Grol3teil Prokrastinierer des angstlich-unsiehdryps umfasste.

Acht der 42 urspringlich rekrutierten Probanden stars aufgrund der zuvor
festgelegten Ausschlusskriterien von der Studierdbme entbunden werden
(mangelndes Interesse am Studienfach; mittelschdepeessive Verstimmung gemal
BDI II). Die ubrigen 34 Studienteilnehmer waren Mittel 23,26 Jahre alt (Range von
19 bis 32 Jahren), mit 23 Mannern (Durchschnigsa®3,39 Jahre) und 11 Frauen
(Durchschnittsalter 23 Jahre). 10 Teilnehmer begbéti einen benoteten, 23
Studierende einen unbenoteten, ein Teilnehmer @bpthkeinen Leistungsnachweis.
Die Mehrheit der Probanden befand sich zum Zeitpudde Teilnahme in einem

Bachelorstudiengang (21), der Rest der StudieregdbnMaster (8), Diplom (4) oder
nichts (1) als angestrebten Abschluss an. Die Speitem der aktuellen

Fachsemesterzahl reichte vom 1. bis zum 16. Semedie meisten Teilnehmer
befanden sich zum Erhebungszeitpunkt im 2. oder @m Studienhalbjahr (9

beziehungsweise 10 Studierende). Die Halfte demhd&rden wurde vom Bereich

Informatik (9) und Bauingenieurwesen (8) gestefjefolgt von Studierenden des
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Wirtschaftsingenieurwesens (5), der Mathematik (4hysik (3) und der
Chemie/Lebensmittelchemie (3). Jeweils ein Teilnehnmgab an, Architektur
beziehungsweise Meteorologie zu studiéterDie Probanden wurden anhand der
Kriterien ,Prokrastination®, ,Geschlecht* und ,Antjshkeit‘ gematched, so dass zwei
vergleichbare Gruppen mit je 17 Teilnehmern gebilderden konnten (Experimental-
und Wartekontrollgruppe). Ein zur Prufung durchdetér T-Test fur unabhangige
Stichproben bestatigte dies sowohl fur die Prokrasbnstendenz (TPS-D, T =-0,017;
df = 32; p = .317), als auch fir den Trait Angstkeit (STAI, T =1,132; df =32; p =
.266). Die Geschlechterverteilung war in beidenpgpan ebenfalls vergleichbar, mit
einer Uberreprasentation des mannlichen Geschl¢Elds 11 Manner, 6 Frauen; KG:
12 Manner, 5 Frauet)

T-Test
Gruppenstatistiken
Gruppe N Mittelwert | Standardabweic | Standardfehler
hung des Mittelwertes
1 17 3,9743 ,33662 ,08164
Mittelwert TPS_0
2 17 4,0819 ,27733 ,06726
1 17 2,2726 44222 ,10725
MW_STAI
2 17 2,1059 ,41604 ,10090
Test bei unabhangigen Stichproben
Levene-Test der Varianzgleichheit T-Test fiir die
Mittelwertgleichheit
F Signifikanz T df
Varianzen sind gleich ,164 ,688 -1,017 32
Mittelwert TPS_O  varianzen sind nicht
-1,017| 30,870
gleich
Varianzen sind gleich ,002 ,963 1,132 32
MW _STAI Varianzen sind nicht
] 1,132 31,882
gleich

Test bei unabhéngigen Stichproben

T-Test fur die Mittelwertgleichheit

% Tabellen und Diagramme der deskriptiven Statistikiehe Anhang H.
%" Siehe Anhang |
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Sig. (2-seitig) | Mittlere Differenz | Standardfe
hler der
Differenz
) Varianzen sind gleich ,317 -,10760 ,10578
Mittelwert TPS_0
Varianzen sind nicht gleich 317 -,10760 ,10578
Varianzen sind gleich ,266 ,16672 ,14726
MW_STAI
Varianzen sind nicht gleich ,266 ,16672 ,14726

Test bei unabhangigen Stichproben

T-Test fur die Mittelwertgleichheit
95% Konfidenzintervall der Differenz
Untere Obere
] Varianzen sind gleich -,32307 ,10787
Mittelwert TPS_0O
Varianzen sind nicht gleich -,32338 ,10818
Varianzen sind gleich -,13324 46667
MW_STAI
Varianzen sind nicht gleich -,13328 46672

Abbildung 15: Ergebnisse des T-Tests fir unabhange@Stichproben

7 Ergebnisse

Die  Auswertung erfolgte auf zwei Datenebenen: Derubjektiven
Prokrastinationseinschatzung der Probanden anharmh Jragebbgen (4
Messzeitpunkte, TPS-D) sowie der beiden behaviordkeokrastinationsvariablen
~Planungsgenauigkeit (Differenz geplante/tats&didi Lernzeit) und ,Effektivitat der

Zeitnutzung”“ (Anteil effektiver an tatsachlicherrbeeit).

Subjektive Prokrastinationseinschatzun@ie Berechnung einer zweifaktoriellen
Varianzanalyse mit Messwiederholung auf einem Ralf@aktor 1 = Messzeitpunkt
vierfach gestuft, Faktor 2 = Gruppe zweifach ge¥taéigte die signifikant positive
Wirkung des Teachings auf die subjektive Prokrasiimseinschatzung bei der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Wartekontraligpe (Wechselwirkungseffekt
MZP*Gruppe mit F = 9,127; df = 1,753; p = .001 Greeuse-Geisser-korrigiert). Es
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handelt sich, ebenso wie bei den beiden signifiscamtaupteffekten MZP (F = 13,235;
df = 1,753; p = .000) und Gruppe (F = 18,192; df;3 = .000) um ausschlief3lich sehr
groRe Effekte (MZP*Gruppe)® = .233; Gruppen® = .377; MZP n? = .306). Der
deskriptiv betrachtete Verlauf der Mittelwerte iendbeiden Gruppen uUber die vier
Messzeitpunkte hinweg zeigt einen leichten Rickgdelg Prokrastination nach dem
Assessment (MZP 1 zu 2; EG: 3,965 auf 3,797; KG83 auf 3,980). Lediglich in der
Experimentalgruppe, welche das Teaching durchlgufkt der Wert jedoch weiter ab
(MZP 2 zu 3), wahrend die Prokrastinationseinsahigzin der Wartekontrollgruppe
stagniert (EG: 3,797 auf 3,260; KG: 3,980 auf 3)908&ach dem Teaching und der sich
anschlieenden zweiten Monitoringphase setzt siclesed Trend in der
Experimentalgruppe fort (MZP 3 zu 4; Mittelwert 8 auf 3,119), wahrend in der
Kontrollgruppe, die kein interaktives Monitoring retern das zweite Assessment
durchlauft, der Prokrastinationswert wieder leiamsteigt (MZP 3 zu 4; Mittelwert
3,902 auf 4,023). Die Betrachtung der paarweisergéehe bestatigt dies: Wahrend
zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt lsgrefikante Abweichung besteht
(p = .078), ebenso wenig wie zwischen dem dritterd wierten (p = .100),
unterscheiden sich Messzeitpunkt 1 von 3 (p = ,000)pn 4 (p = .001) sowie 2 von 3
(p = .010) und 2 von 4 (p = .028) zum Teil hochdigant voneinander (in den
Abbildungen bezeichnet ,Gruppe 1“ die Experimentalnd ,Gruppe 2“ die
Kontrollbedingung®.

Behaviorale Prokrastinationsvariableia die elektronisch erhobenen Daten zum Teil
grof3e Lucken aufwiesen, konnten diese keiner infstatistischen Prifung unterzogen
werden. Abbildung 16 veranschaulicht die fehlendéerte flr die beiden Variablen der
behavioralen Prokrastinationstendenz ,Planungsggkeitl’ (PG) und ,Effektivitat der
Zeitnutzung“ (EZN) Uber die sieben Tage des ergtssessments. Auch die in Excel
Ubertragenen Datenmasken des zweiten Assessmehtiearinteraktiven Monitorings

sind von ahnlicher Struktur.

% Siehe Anhang J.
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VP | PG1 | PG2 | PG3 | PG4 | PG5 | PG6 | PG7 | EZN1 | EZN2 | EZN3 | EZN4 | EZNS | EZNG | EZN8
1 0 0] 100]. . . . .

2 0]. . 120]. 0] 2,40]. . . . 2,00
3 0] 35 0]. 1,00 142]. 1,00].

4 70]. . 1,08].

5 |. . . . . 60 . . . .

6 815]. 240 290]. 250]. . . 1,00].

7 0]. 1,20]. . .

8 |. . . . 6,67 |.

9 180 . 180].

10 |. . . . . . .

11 | 120| 60]. . . . 4,00]. . . 1,00].

12 0| 180| 130| 180| 70]. 1,13]. 111 .

13 |. . . . .

14| 60]. . . . . . 1,13]. 1,11
15 0] 60| 60| 60 0 0| 90]. . . . .

16 50| 100]. . 1,67 2,00]. . 1,00].

17 ] 150| 180| 20]. . 1,00].

18 15 0 0]. . . . .

19 5 0| 90| 180| 180 180 5| 1,00]. . . 1,00
20 |-120]. . . . 1,20]. 1,67]. . .

21 80 0 0 0]. 1,11]. . 1,00].

22| 40| 60| 150]. . 1,33| 2,40]. .

23 . . 0] 130]. . . . . . 1,92
24| 20 0 0 0 0| 30| 30| 2,00]. 1,00 1,20| 1,33] 1,00| 1,00
25 . . 60| . . . . . . . .

26 5| 65 0 0] 15]. . 3,00] 1,00]. 1,33| 1,50]. .

27 | 160]. 180| -80] -60|-120| 1,00]. 1,09]. 1,11 1,20| 1,00
28 0 0]. . 75| 60]. . . . 1,00 1,00]. .

29 |. 75| 60 0]. 60 . 150]. 1,25].

30 60| 40| 360]. 1,00].

31 0| 80]. . . . . .

32 60| 60| 60| 60| 60]. 1,00]. . . . .

33 |. . 0| 150| 120]. 200| 2,67]. 3,00
34 | 210]. 60 .

Abbildung 16: Ubersicht der Missing Data

Da die Variable Planungsgenauigkeit als Differener dgeplanten minus der

tatsachlichen Lernzeit operationalisiert wurde widh diese bei exakter Planung

gegenseitig eliminieren, sollten Werte auf diesaridble mdoglichst nahe bei Null

liegen. Je hoher der Wert, desto weniger wurde arh¥ltnis zur Planung gelernt; ein

negativer Wert kennzeichnet den Fall, dass melerigelvurde als urspringlich geplant.

Fur die Variable Effektivitat der Zeitnutzung g#in &hnlicher Zusammenhang: Je

naher der Wert bei Null liegt, desto effektiver deirgelernt.
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Die folgenden Grafiken wurden trotz der lickenhaft®atenstruktur erstellt, um
eventuelle deskriptive Trends in den Daten entdeckekdnnen. Es zeigen sich jedoch
keine Verlaufe, die Zusammenhdnge zwischen den nifiggphasen und der
Gruppenzugehorigkeit vermuten lassen (siehe Abbgda 17 bis 20). Auch die
Darstellung von Einzelverlaufen auf Personenebgeuaale nach einer Sichtung der

Werte verworfen.

Verlauf der Planungsgenauigkeit iiber 7 Tage Baselin e
Assessment

- AL

120 == MW KG
RN /

IS S N

20

Differenz geplante/tatsachliche Lernzeit

Tagl Tag2 Tag3 Tag4 Tag5 Tag6 Tag7

== MW EG 111 88 62 150 120 90 50
== MW KG 37 38 74 63 46 42 21

Abbildung 17: Variable Planungsgenauigkeit Baseline

Verlauf der Effektivitdt der Zeitnutzung Uber 7 Tag e Baseline
Assessment

25
—t— MW EG

2 & \ Y'Y == MW KG
15 1 .__.\ /'

N

EZN EZN EZN EZN EZN EZN EZN
Tagl | Tag2 | Tag3 | Tag4 | Tag5 | Tag6 | Tag7
—=— \\W EG 2 2 1 2 1,56
== MW KG | 1,46 1,48 1,04 1,44 1,52 1,11 1,58

Anteil effektiver an tatsachlicher Lernzeit

Abbildung 18: Variable Effektivitat d. Zeitnutzung Baseline
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Verlauf der Planungsgenauigkeit Giber 7 Tage Assessm  ent I/
Interaktives Monitoring

350
g
g 300
(7]
-
) 250 +
<
L
S 200 ——MW EG (IM)
FUS 150 4 —8—MW KG (Assll)
£
I 100 -
N 50
[J]
)
= 0
a PG PG PG | PG | PG | PG PG
Tagl | Tag2 | Tag3 | Tag4 | Tag5 | Tag6 | Tag7
——MW EG (IM) 64 106 6 12 177 | 290 | 100
—&#—MW KG (Assll)| 20 26 74 25 70 63 73

Abbildung 19: Variable Planungsgenauigkeit IM/Ass |

Verlauf der Effektivitdt der Zeithutzung Glber 7 Tag e
Assessment lI/ Interaktives Monitoring

2,00
1,80

1,60 A
1,40 V4 \V\
1,20 A‘. l
L oo | V ——MW EG (IM)
0’80 | —8—MW KG (Assll)
0,60
0,40

0,20
0,00

Anteil effektiver an tatsachlicher Lernzeit

EZN | EZN | EZN | EZN | EZN | EZN | EZN
Tagl | Tag2 | Tag3 | Tag4 | Tag5 | Tag6 | Tag7

—t—MW EG (IM) 1,14 | 1,32 | 1,25 | 1,46 | 0,79 | 1,19 | 1,07
=@—=MW KG (Assll)| 1,03 | 1,26 | 1,73 | 1,20 | 1,08 | 1,14 | 0,80

Abbildung 20: Variable Effektivitat d. Zeitnutzung IM/Ass Il

Die immense Zahl an missing data ist darauf zunifitkmen, dass bei etlichen
Probanden auf die letzte Tagesabfrage nicht rddggziehungsweise der Nachtmodus
nicht vor dem Ausschalten genutzt wurde. Daher wurth einem letzten
Auswertungsschritt auf eine Variable zurtickgegnffevelche kontinuierlich alle zwei
Stunden Uber den Tag erhoben wurde. Auch hier resgn Licken im Datensatz, die
Angaben der summierten Lernzeit konnten jedoch an Anzahl der getatigten
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Abfragen und der damit assoziierten Gesamtminutdrdes Arbeitstages X flr jeden
Proband relativiert werden. Ein Beispiel: Beantwtat ein Teilnehmer alle acht
Abfragen eines Tages, umfasste der dokumentietieistag 840 Minuten (14 Stunden
a 60 Minuten). Wenn die Summe der angegeben Laemzeilber den Tag
beispielsweise bei 120 Minuten liegt, kann ein @t der anteiligen Lernleistung
gebildet werden (in diesem Fall 0,14) und zur besse Anschaulichkeit in Prozent
umgerechnet werden.

Die folgenden beiden Grafiken zeigen den Verlauf dernleistung tUber die Tage,

wobei die Werte der Probanden nochmals Uber die §aqittelt und an der Anzahl der

Verlauf Lernzeit Baseline
0,14
0,12
0,1 /
£ 0,08 | EG
N
2 006 ~— ——KG
0,04 |
0,02 -
0
Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5 Tag 6 Tag 7
—e—EG|0,0780812/0,0739087|0,0952614/0,0412465|0,0668417|0,06827730,0586134
_m KG |0,0863679/0,0605392|0,0522569 0,0474265|0,0822479| 0,055787 |0,1153894

Abbildung 21: Variable Lernzeit Baseline

tatsachlich vorhandenen Daten relativiert wurded@hW&nd der Baseline zeigt sich hier
ein ahnlicher Lernverlauf beider Gruppen bei fagntischen Ausgangswerten und
einem leichten Ausreil3er bei der Experimentalgruppeischen dem funften und
siebenten Tag stagnieren die Werte der EG, walsienbei der Kontrollgruppe ab Tag
sechs ansteigen. Wahrend der zweiten Assessmeatpbesiehungsweise dem

Interaktiven Monitoring starten beide Gruppen ielatinterschiedlich, wobei am
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zweiten Tag die Experimentalgruppe unter die Weder nun ansteigenden
Kontrollgruppe féllt. Danach zeigen sowohl EG al€laKG einen ahnlichen Verlauf,
wobei sich die Kontrollgruppe ab Tag vier als lefmiger zeigt. Zwischen dem sechsten
und siebenten Tag fallen die Werte der Kontrollgeipedoch weit unter das Niveau der

Experimentalgruppe.

Zusammenfassend zeigt sich eine Diskrepanz zwisceen Ergebnissen beztglich
subjektiver und behavioraler Prokrastinationsteagdemobei bertcksichtigt werden
muss, dass erstere auf einer inferenzstatistisdPgifung beruhen und letztere

ausschlief3lich explorativer Natur sind.

Verlauf Lernzeit Ass I/ IM

0,18

0,16 -
0,14 -
0,12

0,14 EG
AN o
0,08 —a—
0,06 _ /\ /\Y \
0,04 \‘/ \

0,02 \

Tag 1 Tag 2 Tag 3 Tag 4 Tag 5 Tag 6 Tag 7
—e— EG |0,1368406|0,0436741/0,1267449/0,1288632|0,0950893|0,1078241/0,0914749
—=— KG |0,0528026|0,0953931/0,0542535|0,1236228|0,1205357|0,1631944| 0,007672

Prozent

Abbildung 22: Variable Lernzeit IM/Ass I
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8 Diskussion

Die vorliegenden Daten zur subjektiven Prokrasiimeeinschatzung zeichnen ein
positives Bild hinsichtlich der Effektivitdt des dinings und der darauffolgenden
Ubungsphase. Aufgrund des vierfach gestuften Mestwvholungsdesigns war es
zudem moglich, Effekte des reinen Assessments (@ed damit einhergehenden
erhohten Selbstaufmerksamkeit) von Effekten degifrigs abzugrenzen. Obgleich die
Inhalte des Teachings ausschlief3lich medial unce giersonale Interaktion vermittelt
wurden, zeigen sich Uberzufallig positive Effekid die subjektiv wahrgenommene
Prokrastinationstendenz, welche zumindest Uberneigewissen Zeitraum weiter
fortbestehen. Die deskriptive Analyse legt jedoenh &chluss nahe, dass sich der oben
geschilderte positive Effekt nicht unbedingt in deehavioralen Variablen abbildet,
beziehungsweise auf andere Weise zu operationaimsiest. Neben einer nur
ungentigenden Operationalisierung des ProkrastimsMomstruktes, die weiterer
Anstrengung bedarf, sind jedoch auch eine ReiheerandEinschréankungen zu

benennen.

Ausgangspunkt des Trainings bildete eine selbstgeseakademische Aufgabe mit
Deadlinebezug, anhand derer die Studierenden daténdes Trainings eindben sollten.
Da Valenz und Aversivitat der Aufgabe als motivaite Moderatorvariablen das
Prokrastinationsverhalten beeinflussen, ist einatidle dieser Variablen von Vorteil.
Leider konnten sie aufgrund der luckenhaften Datektr ebenfalls nicht
bertcksichtigt werden. Idealerweise ware eine Gewpgn Studierenden, die sich alle

auf die gleiche Thematik vorbereiten, hilfreich gmen.

Eine weitere Einschrankung liegt selbstverstandiicder Natur von Selbstauskinften
begrindet — ob die Teilnehmer in der Ubungsphassédilich trainiert haben, kann
letztlich nicht beantwortet werden. Fraglich bledich, ob die Dauer des Trainings
beziehungsweise die Ubungsphase ausreichend isiiperhaupt Effekte im Verhalten
zu erzielen. Und auch die Effekte beziglich derjekilven Prokrastination kénnten
letztlich doch auf Versuchsleitereffekte zuriickzun sein, wenn auch versucht

wurde, diese zu eliminieren.
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Leider wurden aufgrund des ambitionierten Umfangs dlrchgefiihrten Studie und
den damit verbundenen immensen Datenmengen dieleRreberst im Laufe der
Untersuchung deutlich. Einen Kernaspekt stellenirdigrindividuellen Unterschiede in
der Lernplanung und -umsetzung dar — obwohl dietdrak zweisttindiger Intervalle
bereits recht eng ist, ergab sich immer noch enhelbdiche Varianz bezlglich der

individuellen Lernphasen.

9 Fazit und Ausblick

Konzeptuell spielen im Rahmen vorliegender Arberimglich der Entwicklung des
Trainings zur Verringerung akademischer Prokrasbna insbesondere die
Methodenkompetenz und die Fachkompetenz eine ébetgete Rolle. Durch die
gezielte Forderung im Bereich der Lernkompetenzidese dort als Folge des Lehr-
Lernprozesses positive Auswirkungen erwartet. Dalbsggesteuerte Aneignen und
Anwenden weitreichender Lerntechniken und Stratedleernkompetenz), soll einer
sich ausdifferenzierenden und adaptiveren Handkorgpetenz Vorschub leisten. Da
jedoch weder die Handlungskompetenz noch die ihéarente Lernkompetenz direkt
messbar und damit evaluierbar sind, wurde das Phémoder Prokrastination als
Hilfskonstrukt herangezogen. Eine Verringerung ekrastination in subjektiver und
objektiver Hinsicht (also Selbsteinschatzung undrheten) wird dabei als eine
Zunahme der Lernkompetenz (und Handlungskompetersjanden — Lernkompetenz

also mittels der Erfassung akademischen Aufschebeltens operationalisiert.

Zukunftige Studien sollten ihren Schwerpunkt augidBereiche fokussieren: Erstens
die Kombination aus Prasenz- und SelbstlerneinméteSinne des Blended Learning,
zweitens die Uberprufung nachhaltiger Selbstremnaeffekte und drittens die
befriedigende Operationalisierung objektiven Pretirationserhaltens. Au3erdem

sollte die Entwicklung differenzierterer Typentriaigs weiter vorangetrieben werden:

Der sorglose Prokrastinierer beispielsweise isegakeichnet durch einen gesteigerten
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(und zumindest teilweise unrealistischen) Optimisnin seine eigenen Fahigkeiten
und/oder Ressourcen. Interventionen bezuglich $Sslakiation, Selbstwert und
Selbstwirksamkeit scheinen hier erfolgversprechemdsein. Eine weiter interessante
Untergruppe bildet der Entscheidungsaufschieberila hinaus hat der im Rahmen
des Prokrastinationsprojektes hergestellte Kontakt Beratern vor allem in
Beratungsstellen der Hochschulen gezeigt, das$duscinteresse an mediengesttitzten

Interventionen besteht.
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A Screenshots der Vorstudie

MyExperience

Dieser Bildschirm kann

der Studie angepasst werden
und kann z.B. Erklarungen
enthalten.

powered by

mov:sens

Entsperren
Womit sind bzw. waren Sie
gerade beschiftigt?

OUnibezogene Tatigkeit
OArbeitsbezogene Tatigkeit

® Freizeitbezogene Tatigkeit

= Weiter

Fiihlen Sie sich momentan eher

mude CITTTTTT wach
energievol LT T T [T T energielos
unwohl [T T TTT wohl
zuffieden [T T T [ T T unzufrieden
unruhig [ITTTTTT ruhig

entspannt W TTT7T7T7 angespannt

Weiter

Tippen Sie auf "Entsperren”,
um das Gerat zu entsperren

Abbrechen

Freizeitbezogene Tatigkeit
OSport

OHobbys

OHaushalt

OFreunde und Familie

® Sonstiges

©

123]1]21314]5161718]910151'14-

IquI I JtfzJulifolpfa]+
@ j 5]a

Strg|Sym| ~ | # 4

-

t[«]—

Weiter

Sie haben angegeben, dass Sie
sich miide fiihlen und Ihre
Stimmung schlecht ist. Daher
kommen als Ubung sowohl die
Selbstaktivierung als auch das
Gefithismanagement in Frage.
Was steht fiir Sie im
Vordergrund? Bitte entscheiden
Sie sich fiir eine Ubung!

OlIch méchte meine Stimmung

veréndern
®Ich mochte meine Mudigkeit

verandern

Weiter

Abfrage

Bitte sorgen Sie innerhalb der nachsten 10
Minuten dafir, dass Sie in Ruhe mit dem
Gerat arbeiten konnen.

Driicken Sie auf OK,

um mit der Befragung zu beginnen.

Es folgen ein paar kurze Fragen
zu Threr momentanen
Befindlichkeit. Bitte beantworten
Sie die Fragen spontan, ohne
allzuviel dariiber nachzudenken.
Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten. Kreuzen Sie
so, wie es Ihrer momentanen
Befindlichkeit am ehesten
entspricht!

= Weiter

Brauchen Sie noch einmal
Informationen fiir diese Ubung?

ONein

Weiter
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Strategien zur SFIbstaktivierung sind | Dann driicken Sie '"Weiter' und Haben Sie die Ubung
Methoden, um sich selbst zu beginnen Sie bitte jetzt mitder | durchgefiihrt?
aktivieren und wach zu machen. Das Ubung. Das Gerit meldet sich

Prinzip der Aktivie_rung ist kb'rptfrliche akustisch in 10 Minuten wieder
Bewegung. Das bringt den Kreislauf bei Thnen!

in Schwung und fiihrt zu
physiologischer Aktivierung:

- Im Raum ziigig im Kreis gehen oder
auf der Stelle joggen

- Spazieren gehen

- Jogging

- Fahrrad fahren

Die Strategien zur Selbstaktivierung
kénnen nach eigenen Vorlieben und
Maglichkeiten (zeitliche, raumliche
und gesundheitliche Voraussetzungen)
gewihlt werden. Bewegungen, die
drauBen stattfinden, haben den
Vorteil, dass die frische Luft zusatzlich
aktivierend wirkt.

ONein

Weiter Weiter Weiter
Es folgen nun wieder ein paar Fiihlen Sie sich momentan eher Vielen Dank, diese Abfrage ist nun
kurze Fragen zu Ihrer abgeschlossen. Dann driicken Sie
momentanen Befindlichkeit. 'Weiter' und bis spater!
Bitte beantworten Sie die Fragen |mide CITTT T wach
spontan, ohne allzuviel dariiber
nachzudenken. Es gibt keine energievol LT T T T T T energielos

richtigen oder falschen CTTTTT T
Antworten. Kreuzen Sie so, wie es | Unwohl wohl

Ihrer momentanen Befindlichkeit . .
. zufrieden [T T T T T T unzufrieden
am ehesten entspricht!
unruhig LT TTTT ruhig
entspannt [ [ I [ [ [ angespannt

Weiter Weiter Weiter

Sie werden bei der nachsten
Abfrage alarmiert.

Bitte das Gerat in den Standby
setzen durch kurze Bestétigung
des An/Aus-Schalters.

hiper.

KIT Student Coach
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B Testbatterie des Screenings
Liebe Studieninteressierte!

Um endgultig entscheiden zu kdnnen, ob die Studie Sie geeignet ist, ist es
notwendig eine Reihe von Vortests durchzufihren.h&sdelt sich dabei jedoch zu
keiner Zeit um Leistungstests, sondern um Fragenlhean ganz individuellen

Einstellungen und Eigenschaften.

Bitte tragen Sie hier zunachst

lhr Alter

Und Ihr Geschlecht ein.

Um eine Anonymisierung lhrer Daten zu gewéhrleiste@ichte ich Sie zuné&chst bitten,
sich lhrenpersdnlichen Versuchspersonencodeu erstellen, unter dem alle lhre Daten

getrennt von Ihren persénlichen Angaben wie Nandresdse etc. gespeichert werden.
Er dient zur Depersonalisierung lhrer Daten, unavaeleistet den notwendigen
DatenschutzAufRerdem wird Ihnen spater anhand Ihres Codes zurtikgemeldet, ob

Sie an der Studie teilnehmen kénnen.

Der Code setzt sich wie folgt zusammen:

)
1. Den ersten beiden Buchstaben des ersten VornamesrdMutter
—
(z.B. Renate = RE)
. )
2. Den ersten beiden Buchstaben des ersten VornammeassVaters
(z.B. Dieter = DI) \ )
3. lhrem eigenen Geburtsdatum (ohne Angabe des Jahres) )
(z.B. 35. Mai = 3505)
—

Ihr Code: [ }

Bitte tragen Sie nun diesen Code als erstes iKdpEzeile aller folgenden Seiterein!

Beginnen Sie bitte anschlieRend mit der BearbeitlergTestbdgen und lesen Sie sich

die jeweiligen Instruktionen aufmerksam durch.

Vielen Dank!
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Dieser Fragebogen enthélt 7 Aussagen, welche sithha momentanes Studienfach
beziehen. Lesen Sie bitte jede dieser Aussagenesiki$aam durch und Uberlegen Sie, ob
Sie dieser Aussage zustimmen oder nicht. Zur Beavgrieder der 7 Aussagen steht
Ihnen eine sechsstufige Skala von 1 ,stimmt gahthibis 6 ,stimmt genau“ zur
Verfigung. Bitte lassen Sie keine Aussage aus.iliiskgine richtigen oder falschen
Antworten, bitte kreisen Sie diejenige Zahl eing dam ehesten Ihrer Meinung
entspricht.

stimmt gar nicht
stimmt genau

1. Ich habe richtig Freude an dem, was ic}
studiere.

=
N
w
N
Ul
o

2. Es wird an meiner Uni zu wenig auf die
Belange der Studierenden geachtet.

3. Insgesamt bin ich mit meinem jetzigen
Studium zufrieden.

4. Die aul3eren Umstande, unter denen in
meinem Fach studiert wird, sind 1 2 3 4 5 6
frustrierend.

5. Mein Studium kann ich jedem nur
weiterempfehlen.

6. Ich wiinsche mir, dass die
Studienbedingungen an der Uni besser| 1 2 3 4 5 6
waren.

7. lch bin mit meinem Studium so zufriede
dass ich mich dafiir noch einmal 1 2 3 4 5 6
entscheiden wirde.
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Anleitun¢. Im Folgenden finden Sie eine Reihe von Aussagelher Person. Kreuz
Sie bitte fur jede Frage eine Zahl von 1 bis 5eangchdem, wie dies
Ihrer Antwort am besten entspricht. Das Antwortschest dabei folgendes:

Antwortschema: 1 = trifft Uberhaupt nicht zu
2 = trifft eher nicht zu
3 = weder noch
4 = trifft eher zu
5 = trifft ganz genau zu

1. Ich schiebe die Erledigung von Arbeiten unndatigegse auf,
auch dann, wenn sie wichtig sind.

2. Wenn ich bestimmte Dinge nicht mag, schiebeegkor mir
her, damit anzufangen.

3. Wenn ich einen Abgabetermin habe, dann wartbigkur
letzten Minute.

4. Schwierige Entscheidungen schiebe ich vor mir he 1121 3| 4| 5

5. Ich schiebe es immer wieder auf, meine Arbeits-
gewohnheiten zu verbessern.

6. Ich finde leicht eine Entschuldigung dafir, etw&ht zu
erledigen.

7. Ich investiere die notige Zeit in meine Aufgapaach wenn
sie langweilig sind.

8. Ich bin ein unverbesserlicher Zeitverschwender
(,Bummelant®).

9. Ich bin zwar ein Zeitverschwender (,Bummelankann
aber anscheinend nichts dagegen machen.

10. Wenn etwas zu schwierig ist, um es in Anguffrehmen,
verschiebe ich es grundsatzlich.

11. Ich nehme mir fest vor, etwas Bestimmtes zedggen, und
dann lasse ich es doch schleifen.

12. Wenn ich mir einen Plan zurechtlege, dann hetitenich
auch immer daran.

13. Auch wenn ich mich daftir hasse, dass ich raofdnge,
hilft mir das nicht, in Gang zu kommen.

14. Wichtige Arbeiten schlie3e ich immer so recitigab,
dass ich noch Zeit uibrig habe.

15. Ich komme nicht in die Gange, obwohl ich gewail3, wie
wichtig es ist, dass ich anfange.

[\
FLY
g
'S
=
UT

16. Es ist nicht meine Art, etwas auf morgen zisclegieben. 1




Seite 100

Anleitung: Im folgenden Fragebogen finden Sie eine Reihe |[von
Feststellungen, mit denen man sich selbst besawdibnn. Bitte lesen
Sie jede Fragestellung durch und wahlen Sie aus danr
Antwortmoglichkeiten diejenige aus, die angibt, w&e sich im
allgemeinenfihlen. Kreuzen Sie bitte bei jeder Fragestelldrg Zahl
unter der von lhnen gewéhlten Antwort an. = o
Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten.etlbgen Sie bitte o | E E
nicht lange und denken Sie daran, diejenige Antaodzuwahlen, die < S =
am besten beschreibt, wie Sie sithallgemeinenfihlen. 21 53| e|9
w | = |0 | W
1. Ich bin vergnugt 1] 2| 3| 4
2. Ich werde schnell mide 1| 2| 3| 4
3. Mirist zum Weinen zumute 1 2
4. Ich glaube mir geht es schlechter, als anderenebeut 1] 2| 3| 4
5. Ich verpasse ginstige Gelegenheiten, weil ich micht schnell
) 12| 3| 4
genug entscheiden kann
6. Ich fihle mich ausgeruht 1] 2| 3| 4
7. Ich bin ruhig und gelassen 1] 2| 3| 4
8. Ich glaube, dass mir meine Schwierigkeiten tberKigof 1121 3] 2
wachsen
9. Ich mache mir zu viel Gedanken Uber unwichtige Bing 1, 2| 3| 4
10.Ich bin glicklich 1] 2| 3| 4
11.Ich neige dazu, alles schwer zu nehmen 112 |3
12. Mir fehlt es an Selbstvertrauen il
13.Ich fuihle mich geborgen 1] 2| 3| 4
14.1ch mache mir Sorgen tber mogliches Missgeschick 2| 3| 4
15.Ich fuhle mich niedergeschlagen 1
16.Ich bin zufrieden 12| 3| 4
17.Unwichtige Gedanken gehen mir durch den Kopf urdtiieken 11210 3| a
mich
18. Enttauschungen nehme ich so schwer, dass ichdie ni 11210 3| a
vergessen kann
19.1ch bin ausgeglichen 1| 2| 3| 4
20.Ich werde nervés und unruhig, wenn ich an meineatgen
: 12| 3| 4
Angelegenheiten denke
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Hinweise: Der folgende Fragebogen enthalt 60 Aussagelche sich zur Beschreibung
Ihrer eigenen Person eignen kénnten. Lesen Sejbite dieser Aussagen aufmerksam
durch und Uberlegen Sie, ob diese Aussage auf&sdiplich zutrifft oder nicht. Zur
Bewertung jeder der 60 Aussagen steht lhnen eiméfafth abgestufte Skala zur

Verfigung. Kreuzen Sie bitte an:

»  Starke Ablehnung,wenn Sie der Aussage auf keinen Fall zustimmen Seflr
vollig unzutreffend halten

* Ablehnung, wenn Sie der Aussage eher nicht zustimmen oder figie
unzutreffend halten

* Neutral, wenn Sie die Aussage weder richtig noch falscép ateder zutreffend
noch unzutreffend ist

e Zustimmung, wenn Sie der Aussage eher zustimmen oder sie Uiiefiend
halten

o Starke Zustimmung, wenn Sie der Aussage nachdricklich zustimmen siger
fur vollig zutreffend halten

Es gibt bei diesem Fragebogen keine ,richtigen“rofi@schen” Antworten, und Sie
missen kein Experte (keine Expertin) sein, um deagébogen angemessen
beantworten zu kdnnen. Sie erfullen den Zweck ddragung am besten, indem Sie die

Fragen so wahrheitsgemald wie mdglich beantworten.

Bitte lesen Sie jede Aussage genau durch und kneBimeals Antwort die Kategorie an,
die Ihre Sichtweise am besten ausdriickt. Falldi8& Meinung nach dem Ankreuzen
einmal &ndern sollten, streichen Sie lhre erstewartt bitte deutlich durch. Bitte
bewerten Sie die 60 Aussagen zlgig, aber sorgfdlagsen Sie keine Aussage aus.
Auch wenn Ihnen einmal die Entscheidung schweeffiafiollte, kreuzen Sie trotzdem
immer eine Antwort an, und zwar die, welche noch ehesten auf Sie zutrifft.

Beginnen Sie bitte jetzt mit der Beantwortung!
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Starke Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke Zustimmund

1. Ich binnicht leicht beunruhigt.

2. Ich habe gerne viele Leute um mich
herum.

3. Ich mag meine Zeiicht mit
Tagtraumerei verschwenden

4. Ich versuche zu jedem, dem ich begegr
freundlich zu sein.

5. Ich halte meine Sachen ordentlich und
sauber.

6. Ich fuhle mich anderen oft unterlegen.

7. Ich bin leicht zum Lachen zu bringen.

8. Ich finde philosophische Diskussionen
langweilig.

9. Ich bekomme haufiger Streit mit meiner
Familie und meinen Kollegen.

10. Ich kann mir meine Zeit recht gut
einteilen, so dass ich meine
Angelegenheiten rechtzeitig beende.

11. Wenn ich unter starkem Stress stehe,
fuhle ich mich manchmal, als ob ich
zusammenbrache.

12. Ich halte micmicht fur besonders

frohlich.
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Starke Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke Zustimmung

13.

Mich begeistern die Motive, die ich in d
Kunst und in der Natur finde.

14.

Manche Leute halten mich fur
selbstsichtig und selbstgefallig.

15.

Ich binkein sehr systematisch
vorgehender Mensch.

16.

Ich fihle mich selten einsam oder traur

17.

Ich unterhalte mich wirklich gerne mit
anderen Menschen.

18.

Ich glaube, dass es Schiler oft nur
verwirrt und irrefihrt, wenn man sie
Rednern zuhoéren lasst, die kontroverse
Standpunkte vertreten.

19.

Ich wiirde lieber mit anderen
zusammenarbeiten, als mit ihnen zu
wetteifern.

20.

Ich versuche, alle mir Gibertragenen
Aufgaben sehr gewissenhaft zu erledig

21.

Ich fuhle mich oft angespannt und mud

22.

Ich bin gerne im Zentrum des
Geschehens.

23.

Poesie beeindruckt mich wenig oder g4
nicht.

24.

Im Hinblick auf die Absichten anderer
bin ich eher zynisch und skeptisch.




Seite 104

Starke Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke Zustimmung

25.

Ich habe eine Reihe von klaren Zielen
und arbeite systematisch auf sie zu.

26.

Manchmal fuhle ich mich vollig wertlos.

27.

Ich ziehe es gewohnlich vor, Dinge
alleine zu tun.

28.

Ich probiere oft neue und fremde Speis
aus.

29.

Ich glaube, dass man von den meisten
Leuten ausgenutzt wird, wenn man es
zulasst.

30.

Ich vertrédele eine Menge Zeit, bevor iq
mit einer Arbeit beginne.

31.

Ich empfinde selten Furcht oder Angst.

32.

Ich habe oft das Gefiihl, vor Energie
Uberzuschaumen.

33.

Ich nehme nur selten Notiz von den
Stimmungen oder Gefiihlen, die
verschiedene Umgebungen hervorrufer

34.

Die meisten Menschen, die ich kenne,
mdogen mich.

35.

Ich arbeite hart, um meine Ziele zu
erreichen.

36.

Ich argere mich oft dartiber, wie andere
Leute mich behandeln.
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Starke Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke Zustimmung

37.

Ich bin ein fréhlicher, gut gelaunter
Mensch.

38.

Ich glaube, dass wir bei ethischen
Entscheidungen auf die Ansichten unsg
religiosen Autoritaten achten sollten.

39.

Manche Leute halten mich fur kalt und
berechnend.

40.

Wenn ich eine Verpflichtung eingehe, s
kann man sich auf mich bestimmt
verlassen.

41.

Zu haufig bin ich entmutigt und will
aufgeben, wenn etwas schief geht.

42.

Ich binkein gut gelaunter Optimist.

43.

Wenn ich Literatur lese oder ein
Kunstwerk betrachte, empfinde ich
manchmal ein Frosteln oder eine Welle
der Begeisterung.

44.

Im Bezug auf meine Einstellungen bin i
nuchtern und unnachgiebig.

45.

Manchmal bin ichicht so verlasslich
oder zuverlassig, wie ich sein sollte.

46.

Ich bin selten traurig oder deprimiert.

47.

Ich fihre ein hektisches Leben.

48.

Ich habe wenig Interesse, tber die Natl
des Universums oder die Lage der
Menschheit zu spekulieren.
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Starke Ablehnung

Ablehnung

Neutral

Zustimmung

Starke Zustimmung

49.

Ich versuche, stets riucksichtsvoll und
sensibel zu handeln.

50.

Ich bin eine tiichtige Person, die ihre
Arbeit immer erledigt.

51.

Ich fuhle mich oft hilflos und wiinsche
mir eine Person, die meine Probleme |3

52.

Ich bin ein sehr aktiver Mensch.

53.

Ich bin sehr wissbegierig.

54.

Wenn ich Menschenicht mag, so zeige
ich ihnen das auch offen.

55.

Ich werde wohl niemals fahig sein,
Ordnung in mein Leben zu bringen.

56.

Manchmal war mir etwas so peinlich,
dass ich mich am liebsten versteckt haf

57.

Lieber wirde ich meine eigenen Wege
gehen, als eine Gruppe anzufihren.

58.

Ich hab oft Spal’ daran, mit Theorien o
abstrakten Ideen zu spielen.

59. Um zu bekommen, was ich will, bin ich
notfalls bereit, Menschen zu
manipulieren.

60. Bei allem, was ich tue, strebe ich nach

Perfektion.
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Im Folgenden geht es um lhre allgemeinen Erfahmutge der Bearbeitung von Aufgaben im
Studium (z.B. das Lesen von Texten, die RecheroheRrifungsliteratur, das Schreiben von
Hausarbeiten). Bitte geben Sie nun an, wie hauifgg die folgenden Verhaltensweisen in
Ihrem Studium zeigen.

sehr selten
selten

eher selten
eher oft

oft

sehr oft

1. Obwohl ich plane, eine Aufgabe im Studium zu beiéebe
tue ich dies nicht.

N
w
I
o1
o

2. Wenn ich die Absicht habe, an einer Aufgabe im bimd
weiterzuarbeiten, dann tue ich das.

3. Auch wenn ich mir vornehme, eine Aufgabe im Studium
fertigzustellen, mache ich das nicht.

4. Wenn ich den Plan habe, mit der Bearbeitung einer
Aufgabe im Studium zu beginnen, dann halte ich naich | 1 2 3 4 5 6
diesen.

5. Ich setze die Bearbeitung einer Aufgabe im Studnight
fort, obwohl ich mir das vorgenommen habe.

6. Wenn ich vorhabe, an einer Aufgabe im Studium zu
arbeiten, dann mache ich das.

7. Ich fange mit einer Aufgabe im Studium nicht anyohl
ich mir das vorgenommen habe.

8. Wenn ich vorhabe, eine Aufgabe im Studium
abzuschlieRen, dann tue ich das.
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Anleitung: dieser Fragebogen besteht aus 21 Gruppen von Aarsshgsen Sie jede

dieser Gruppen von Aussagen sorgfaltig durch urzhesu Sie sich dann in jeder

Gruppeeine Aussage die am besten beschreibt, wie Sieh in den letzten zwei

Wochen, einschlie3lich heute, gefuhlt habenKreuzen Sie die Zahl neben der

Aussage an, die Sie sich herausgesucht haben. Weinmer Gruppe mehrere Aussagen

gleichermal3en auf Sie zutreffen, kreuzen Sie dissAge mit der hoheren Zahl an.

Achten Sie bitte darauf, dass Sie in jeder Grupmdtnmehr als eine Aussage

ankreuzen, das gilt auch fur Gruppe 16 oder Grdj@pe

WNPEFO

Ich bin nicht traurig.

Ich bin oft traurig.

Ich bin standig traurig.

Ich bin so traurig oder unglucklich, dass ich eshaushalten kann.

N

wWNEFO

Ich bin nicht mutlos, was meine Zukunft angeht.

Ich bin mutloser als friiher, was meine Zukunft drige

Ich glaube nicht, dass sich meine Lage verbessert.

Ich habe das Geflhl, dass es keine Hoffnung gibinigine Zukunft und es nur
noch schlimmer wird.

w

WNPEFO

Ich ftihle mich nicht als Versager.

Ich habe ofter versagt als ich sollte.

Wenn ich zurlckblicke, sehe ich eine Menge Misdgefo
Ich fihle mich personlich als totaler Versager.

H

WNEFO

Ich habe so viel Freude wie immer an den Dingenjr Spald machen.

Ich habe nicht mehr so viel Spal an den Dingerfnirieer.

Ich habe sehr wenig Freude an den Dingen, dieriitief Spal3 gemacht haben.
Ich habe keine Freude an den Dingen, die mir fr@pafd gemacht haben.
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5.

0 Ich habe keine besonderen Schuldgeftihle.

1 Ich habe bei vielen Dingen, die ich getan habe olatte tun sollen,
Schuldgefthle.

2 Ich habe die meiste Zeit Schuldgefthle.

3 Ich habe standig Schuldgefinhle.

6.

0 Ich habe nicht das Gefuhl, fur etwas bestraft zides.

1 Ich habe das Geflhl, das ich vielleicht fir etwesttaft werde.

2 Ich glaube, dass ich fur etwas bestraft werde.

3 Ich habe das Geftihl, fur etwas bestraft zu werden.

7.

0 Meine Gefuihle mir gegenuber sind die gleichen gbleln.

1 Ich habe das Vertrauen in mich verloren.

2 Ich bin von mir selbst enttauscht.

3 Ich mag mich nicht.

8.

0 Ich bin mir selbst gegentiber nicht kritischer @lsst und mache mir nicht mehr
Vorwdurfe als sonst.

1 Ich bin mir selbst gegenuber kritischer als friher.

2 Ich mache mir Vorwdrfe fur alle meine Fehler.

3 Ich gebe mir die Schuld fur alles Schlimme, wassjgat

9.

0 Ich denke nie daran, mich umzubringen.

1 Ich habe Selbstmordgedanken, aber ich wiirde s ausfuhren.

2 Ich mdchte mich umbringen.

3 Ich wirde mich umbringen, wenn ich die MoglichKitite.

10.

WNPEFO

Ich weine nicht mehr als friher.

Ich weine mehr als friiher.

Ich weine wegen jeder Kleinigkeit.

Mir ist nach weinen zumute, aber ich kann nicht.
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11.

0 Ich bin nicht unruhiger oder erregter als sonst.

1 Ich bin unruhiger oder erregter als sonst.

2 Ich bin so unruhig oder erregt, dass es schwemist) nicht zu bewegen.

3 Ich bin so unruhig oder erregt, dass ich standigewegung bleiben oder etwas

tun muss.

12.

Ich habe das Interesse an anderen Menschen odétigkeiten nicht verloren.
Ich bin weniger an anderen Menschen oder Dingamassiert als vorher.

Ich habe mein Interesse an anderen Menschen odge®rzum groldten Teil
verloren.

3 Es st schwer, fur irgendetwas Interesse aufzubring

NP~ O

0 Ich treffe Entscheidungen etwa so leicht wie immer.

1 Es fallt mir schwerer als sonst Entscheidungerreften.

2 Ich habe viel groRere Schwierigkeiten, Entscheiéarmu treffen, als friher.
3 Ich habe Mihe, Gberhaupt Entscheidungen zu treffen.

0 Ich fahle mich nicht wertlos.

1 Ich halte mich nicht fur so wertvoll und natzlicheafriiher.

2 Ich habe das Gefuhl, weniger wert zu sein als anbeEmschen.
3 Ich habe das Gefihl, vollig wertlos zu sein.

15.

0 Ich habe so viel Energie wie immer.

1 Ich habe weniger Energie als friher.

2 Ich habe nicht gentigend Energie, sehr viel zu tun.

3 Ich habe nicht gentigend Energie, irgendetwas zu tun

16.

0 Meine Schlafgewohnheiten haben sich nicht geandert.
1 A. Ich schlafe etwas mehr als sonst.

1 B. Ich schlafe etwas weniger als sonst.

2 A. Ich schlafe viel mehr als sonst.
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2 B. Ich schlafe viel weniger als sonst.
3 A. Ich schlafe die meiste Zeit des Tages.
3 B. Ich wache 1-2 Stunden zu frih auf und kann daait mehr einschlafen.

0 Ich bin nicht reizbarer als sonst.
1 Ich bin reizbarer als sonst.

2 Ich bin viel reizbarer als sonst.
3 Ich bin standig reizbar.

Mein Appetit hat sich nicht verandert.

A. Mein Appetit ist etwas kleiner als sonst.
B. Mein Appetit ist etwas grof3er als sonst.
A. Mein Appetit ist viel kleiner als vorher.
B. Mein Appetit ist viel gro3er als vorher.
A. Ich habe Uberhaupt keinen Appetit.

B. Ich habe standig grof3en Hunger.

WWMNNEFELPEFPO

0 Ich kann mich so gut konzentrieren wie immer.

1 Ich kann mich nicht so gut konzentrieren wie sonst.

2 Es fallt mir schwer, mich sehr lange auf etwas anzentrieren.
3 Ich kann mich auf gar nichts konzentrieren.

20.

0 Ich bin nicht mtder als sonst.

1 Ich werde schneller mide als sonst.

2 Ich bin fur viele Dinge, die ich friher gerne getabe, zu mude.
3 Ich bin fur die meisten Dinge, die ich friher geltabe, zu mide.

21.

0 Ich habe in letzter Zeit keine Veranderungen meinesesses am Sex bemerkt.
1 Ich habe weniger Interesse am Sex als friher.

2 Ich habe jetzt viel weniger Interesse am Sex dlsdr.

3 Ich habe das Interesse am Sex vollig verloren.
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C: Assessment Schedule

1. Abfrage erster Tag

Guten Morgen! Heute ist der 1. Tag der Studie! &helDank, dass Sie daran
teilnehmen!

Gesamtplanung:

1. Ich arbeite an folgender studienbezogener Awdgabein Ziel ist... Freie
Texteingabg

I Unter einer ,studienbezogener Aufgabe“ ist einesttmmte, deadlineterminierte
Aufgabe zu verstehen, die bis zu einem bestimmugtpidnkt bearbeitet werden muss
(z.B. Klausurtermin oder Abgabe einer Hausarbegjudienbezogene Aufgaben
orientieren sich zeitlich an Ihrem Studienplan uadckl.

2. Bis zur Deadline muss ich insgesamt folgendéaligjaben bearbeitet haben...
(Freie Texteingabe)

I Fur die Bearbeitung der Gesamtaufgabe sind mBssischritte notwendig (z.B.
Literaturrecherche).
Regelmalige Planung:

1. Heute will ich folgende teilzielbezogene Aufgaltbearbeiten... Hreie
Texteingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie moglich an, ancivet Teilaufgabe Sie heute arbeiten
wollen. Bitte geben Sie zunachst nur eine Teildoégan, Sie werden flr weitere
Aufgaben wieder hierher zurtickgeleitet.

2. Das was ich mir heute zur Bearbeitung vorgenomimgbe interessiert mich
thematisch sehz@hleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (interessmeich gar nicht) und 100
(interessiert mich sehr) ein.

3. Ich schatze das, was ich mir heute zur Beanhgitorgenommen habe, als eher
schwierig ein. Zahleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar night) 100 (sehr) ein.
4. Haben Sie weitere Zielé®enn ja, dann wieder Frage 1 bis 4)

5. Fur die Bearbeitung dieser Teilaufgaben plaste hieute insgesamt folgende
Lernzeiten ein.. Ereie Zahleneingabe)
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I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich die Zeit die Sie fur die Bearbeitung der
Teilaufgaben planen. Wie lange wollen Sie daraeiteh? (Zeit in Minuten, z.B.: 180)

6. Ich bin mir sicher, mein heutiges Lernpensum sebaffen. Zahleneingabe
zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar niaght) 100 (sehr) ein.

7. Wo befinden Sie sich geradd&®ifie Mehrfachnennungen
* Eigene Wohnung
* Fremde Wohnung
e Unterwegs
* Horsaal/Seminarraum
» Bibliothek
* Mensa/Cafeteria
* Arbeitsplatz
» Einkaufsgeschatt
* Kneipe/Restaurant
« Offentlicher Veranstaltungsraum (z.B. Diskothekn)
* Im Freien/Griinen
e Sonstigesf(eie Texteingabe

8. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stunden®ahrfachnennungen)
e Sport
* Hobby

* Fernsehen/Radio

* Internetsurfen

* Essen/Trinken

* Koarperpflege, An- & Auskleiden

* Ruhen/Schlafen

» Einkaufen

* Haushalt

* Lehrveranstaltung

* Lernen allein (teilzielbezogen

* Lernen in Gruppe (teilzielbezogen)

* Lernen (nicht teilzielbezogen)

» Organisatorisches

* Nebenjob

* Lesen (Freizeit)

e Gesprach (auch Telefonate, Mails, sms...)
* Geselligkeit

* Veranstaltungen (Freizeit)

* Unterwegs sein (Bahn, Auto, Fahrrad, zu Ful3)
e Sonstiges
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9. Es folgen ein paar kurze Fragen zu lhrer monmemtaBefindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzaadlber nachzudenken. Es
gibt keine richtigen oder falschen Antworten. KremzSie so, wie es lhrer
momentanen Befindlichkeit am ehesten entspricht!

Im Moment fiihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energielts)(se

... unwohl (sehr) wohl (sehr).

... zufrieden (sehr) unzufrieden (sehr
... unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt (sehr)

Vielen Dank fur die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende

2. bis X. Abfrage erster Tag

1. Wo befinden Sie sich geradd&®ifie Mehrfachnennungen

2. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stundeng@ahrfachnennungen
zugelassen
3. Ich habe auf die Bearbeitung meiner geplantelatdfgaben in den vergangenen

2 Stunden folgende Zeit aufgewendet (Angabe bitezler in Minuten, z.B. 30)
(Zahleneingabe zwischen 0 und 120)

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lim@mentanen Befindlichkeit. Bitte

beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwaeliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen
Befindlichkeit am ehesten entspricht!

Im Moment fiihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).
... energiegeladen (sehr) energielos (sehr).
... zufrieden (sehr) unzufrieden (sehr).
... unwohl (sehr) wohl (sehr).
.. unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt (sehr).
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Vielen Dank fur die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende

Nachtmodus

Wie 2.-Xte. Abfrage, aber zusatzlich

4. Ich habe heute tatsachlich ... Minuten teilzietigeen gelernt... (Angabe in
Minuten)
5. Ich habe davon. Minuten wirklich effektiv und konzentriert teillbezogen

gearbeitet (Angabe in Minuten, maximal zu 4.)

War der heutige Tag fur Sie gewohnt, typischét nicht 7=vollig)

War der heutige Tag fur Sie anstrengend, beld8té¢l=gar nicht 7=vollig)
Gab es heute besondere Ereignisse) (ja, nein)

Wenn ja, welcheZrgie Texteingabe

©oxo~NOo

1. Morgen will ich folgende teilzielbezogene Aubgm bearbeiten... Ffeie
Texteingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich an, anciveh zielbezogenen Teilaufgaben
Sie morgen arbeiten wollen.

2. Fur die Bearbeitung dieser Teilaufgaben plaenmorgen insgesamt folgende
Lernzeiten ein.. Ereie Zahleneingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich die Zeit die Sie fur die Bearbeitung der
Teilaufgaben planen. Wie lange wollen Sie daraeiteh? (Zeit in Minuten, z.B.: 180)

3. Das was ich mir morgen zur Bearbeitung vorgenemimabe, interessiert mich
thematisch sehZ@hleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (interessmich gar nicht) und 100
(interessiert mich sehr) ein.

4. Ich schatze das, was ich mir morgen zur Bearbgitvorgenommen habe, als
eher schwierig einZahleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar niaht) 100 (sehr) ein.

5. Ich bin mir sicher, mein morgiges Lernpensumsehaffen. Zahleneingabe
zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar niaght) 100 (sehr) ein.
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6. Hatten Sie heute Beschwerden?
7. Wenn ja, welcheZrgie Texteingabe

Hinweis auf Aufladen Uber Nacht:
Die heutigen Tagesabfragen sind vorbei, vielen D&itte schalten Sie das Gerat nun

vollstandig aus und verbinden Sie es Uber Nacht dein Ladekabel und einer
Steckdose. Bitte vergessen Sie nicht, es morgea@tthr wieder anzuschalten.

1. Abfrage zweiter Tag

Guten Morgen! Heute ist der 2. Tag der Studie! &helDank, dass Sie daran
teilnehmen!

1. Wie viel Prozent Ihres gestrigen teilzielbezagen_ernpensums haben Sie
geschafft? (0%-100%)

1. Wo befinden Sie sich gerad&®ife Mehrfachnennungen

2. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stundeng@lahrfachnennunggn

Es folgen &lle folgenden Tagesabfragenun wieder) ein paar kurze Fragen zu lhrer
momentanen Befindlichkeit. Bitte beantworten Sie Bragen spontan, ohne allzuviel
dariiber nachzudenken. Es gibt keine richtigen déalschen Antworten. Kreuzen Sie

so, wie es Ihrer momentanen Befindlichkeit am edresntspricht(s.o.)

Im Moment fiihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).
... energiegeladen (sehr) energielos (sehr).
... zufrieden (sehr) unzufrieden (sehr).
... unwohl (sehr) wohl (sehr).
... unruhig (sehr) ruhig (sehr).
.. entspannt (sehr) angespannt (sehr).

Vielen Dank fur die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende
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2. bis X. Abfrage zweiter Tag

1. Wo befinden Sie sich geradd&®ifie Mehrfachnennungen

2. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stundeng@lahrfachnennungen
zugelassen)

3. Ich habe auf die Bearbeitung meiner geplantelatdfgaben in den vergangenen
2 Stunden folgende Zeit aufgewendet (Angabe bitezler in Minuten, z.B. 30)
(Zahleneingabe zwischen 0 und 120)

Es folgen &lle folgenden Tagesabfragenun wieder) ein paar kurze Fragen zu lhrer
momentanen Befindlichkeit. Bitte beantworten Sie Bragen spontan, ohne allzuviel
dartiber nachzudenken. Es gibt keine richtigen émlschen Antworten. Kreuzen Sie

so, wie es Ihrer momentanen Befindlichkeit am edresntspricht(s.o.)

Im Moment fihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).
... energiegeladen (sehr) energielos (sehr).
... zufrieden (sehr) unzufrieden (sehr).
... unwohl (sehr) wohl (sehr).
... unruhig (sehr) ruhig (sehr).
.. entspannt (sehr) angespannt (sehr).

Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasdGmeldet sich spater wieder.
Ende

Nachtmodus

Weitere Tage und Abfragen wie zweiter Tag!
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D: Screenshots Hauptstudie

Ab frage Guten Morgen! Heute ist der 1. Ich arbeite an folgender

Driicken Sie auf OK Tag der Studie! Vielen Dank, dass |studienbezogener Aufgabe/ mein
um mit der Befragu'ng zu beginnen. Sie daran teilnehmen! Ziel ist...

! Unter einer studienbezogenen
Aufgabe ist eine bestimmte,
deadlineterminierte Aufgabe zu
verstehen, die bis zu einem
bestimmten Zeitpunkt bearbeitet
werden muss (z.B. Klausurtermin
oder Abgabe einer Hausarbeit).
Studienbezogene Aufgaben
orientieren sich zeitlich an IThrem
Studienplan und -ziel.

[

1231112131415[6[7181910151'14-
SlalleleloTeTs T Tools [

=3 Weiter & -
Bis zur Deadline muss ich Heute will ich folgende Haben Sie weitere Ziele?
insgesamt folgende Teilaufgaben |teilzielbezogene Aufgabe Oweitere Ziele definieren
bearbeitet haben... bearbeiten... Okein weiteres Ziel
I Fiir die Bearbeitung der | Geben Sie bitte so konkret wie
Gesamtaufgabe sind meist mdoglich an, an welcher
Teilschritte notwendig (z.B. Teilaufgabe Sie heute arbeiten
Literaturrecherche). wollen. Bitte geben Sie zunachst

| nur eine Teilaufgabe an, Sie
werden fiir weitere Aufgaben
wieder hierher zuriickgeleitet.

[

12311IZI3I4ISIGI7ISI9IOIBI'Iﬁ 1231112[3I4ISIGI7ISI9IOIBI Ja
Silalel <[ TelTol TolololASloTol <l Tel-Tol Tololol:

Strg|Sym| ~ | # 1]t ]« ]—= Jstrg]sym] ~ | # 1t]=]—

= izl izl
Fiir die Bearbeitung dieser Das was ich mir heute zur Ich schatze das, was ich mir
Teilaufgaben plane ich heute Bearbeitung vorgenommen habe |heute zur Bearbeitung
insgesamt folgende Lernzeiten interessiert mich thematisch sehr. | vorgenommen habe, als eher
ein... | Geben Sie bitte einen Wert schwierig ein.

| Geben Sie bitte so konkret wie zwischen 0 (interessiert mich gar |! Geben Sie bitte einen Wert
maglich die Zeit an, die Sie fiir die | nicht) und 100 (interessiert mich |zwischen 0 (gar nicht) und 100
Bearbeitung der Teilaufgaben sehr) ein. (sehr) ein.

planen. Wie lange wollen Sie |
daran arbeiten? (Zeit in Minuten,
z.B.: 180)

=

1231112[31415[6[71819[0[5
Sppopoanoan

% Ja 123IIIZI3I4ISIGI7ISI9IOI

B Je 123IIIZIBI4ISIGI7ISI9IOI
Lf ol e e [T [ To o

B
af+ % IqIWIIIIIIIIID
3 d|f hij [¢}

Strg|Sym| ~ | # 1]t]e=

Strg|Sym| ~ | # 1]t ]« ]—= Jstrg]Sym] ~ | # 1]t]e=
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Ich bin mir sicher, mein heutiges
Lernpensum zu schaffen.

1 Geben Sie bitte einen Wert
zwischen 0 (gar nicht) und 100
(sehr) ein.

123/1]2]3]4]5]e]7]8][o]o]B] |a

SiJalwleleft]eafulifo]pfu]+
I Ja ] 5 | a

Es folgen ein paar kurze Fragen
zu Ihrer momentanen
Befindlichkeit. Bitte beantworten
Sie die Fragen spontan, ohne
allzuviel dariiber nachzudenken.
Es gibt keine richtigen oder
falschen Antworten. Kreuzen Sie
so, wie es Ihrer momentanen
Befindlichkeit am ehesten
entspricht!

I I I I A
energievoll [T T T [T T

miide wach

energielos

zufrieden [T B [ [ T unzufrieden
unwohl [T TTTTT wohl
unruhig LT TTTT ruhig

entspannt CITTTT T angespannt
BB

Was haben Sie in den

vergangenen 2 Stunden getan?

ClEssen/Trinken

OKorperpflege, An-/Auskleiden

CJRuhen/Schlafen

OEinkaufen

CHaushalt

OLehrveranstaltung

ClLernen allein (teilzielbezogen)

OLernen in Gruppe
(teilzielbezogen)

[Lemnen (nicht teilzielbezogen) |

[JOrganisatorisches I

ONebenjob

MLesen (Freizeit)

OGesprach (auch Telefonate, Mails,

sms)

3

OGeselligkeit

naloyn] ~1 £ i '1 - Veranstaltung.en Freizeit) M
& - BB Weiter BB

Vielen Dank, diese Abfrage ist nun
abgeschlossen. Driicken Sie
'"Weiter' und das Gerat meldet
sich spater wieder.

_|OEigene Wohnung

Wo befinden Sie sich gerade?

OFremde Wohnung
OUnterwegs
OHérsaal/Seminarraum
OBibliothek
OMensa/Cafeteria
OArbeitsplatz
OEinkaufsgeschéft
OKneipe/Restaurant
Ooffentlicher Veranstaltungsraum

(z.B. Diskothek, Kino)
OIm Freien/Griinen
OSonstiges

Sie werden bei der nachsten
Abfrage alarmiert.

Bitte das Gerat in den Standby
setzen durch kurze Bestatigung
des An/Aus-Schalters.

hiper.

KIT Student Coach

Weiter

Test
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E: Nachbefragungsbogen Assessment

Kreuzen Sie bitte nur jeweils eine Antwortmdgliclhik@go Frage an und streichen Sie
versehentliche Antworten deutlich durch, bevor Si@nach das fur Sie richtige
Kastchen markiereritte lassen Sie keine Frage aus!

»

\‘

Kam es durch die

Untersuchungsmethodik zu Anderunge

lhres Verhaltens?

=)

Haben Sie vermehrt auf Ihren
psychischen Zustand geachtet?

Kamen sie gut mit der Technik zurecht?

Reagierte lhre Umwelt negativ auf Ihre

Ausrustung?

Waren Ilhnen die Reaktionen lhrer
Umwelt unangenehm?

Wie stérend war im Allgemeinen die
Programmbearbeitung?

Wurde die Bearbeitung zu haufig
verlangt?

Wie lastig waren lhnen die
Befindlichkeitseinstufungen?

Wie lastig waren Ihnen die Orts- und
Tatigkeitsabfragen?

Wie lastig war Ihnen die
Teilzieldefinition?

O o o o o o oy
N 1 I o I O O o A o O T O
O o o o o o oy
O o o o o o oy
O o o o o o oy

oo oo oo

Missen Sie dauerhaft Medikamente
einnehmen?

Ja|:|

Wenn ja, welche?

Sonstige Anmerkungen oder Anregungen:
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F: Nachbefragungsbogen Teaching

1. Waren lhnen einige der Strategien bereits bekarn ja, welche?

2. Haben Sie sie schon einmal eingesetzt?

Ja [] Nein[_]

3. War es Ihnen mdglich die Strategien in der Ubung$heauszufithren?

Nie [] . [1] [, [ [ immer
Warum MICht?.. Lo e e

4. Empfanden Sie die Strategien als positiv?

Ehernein [ ] [J] [ [J [J] eherja

Warum NIChE? .. ) e e e e e e e

6. Welche der Strategien empfanden Sie als Uberhachgtmlfreich/ nicht als
positiv?

7. Werden Sie sie weiterhin anwenden?

Ehernein [ [ [0 [0 [ eherja

8. Konnten Sie feststellen, dass sich lhre Befindl@hldurch die Strategien
gebessert hat?

Ehernein [ ] [ [0 [0 [ eherja
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9. War die Ubungswoche fiir Sie gewohnt, typisch?

cgarnicht [] [ O 0O O O [] wvellig

10.War die Ubungswoche fiir Sie anstrengend, belastend?

Garnict [] [1 [ [0 0O [ [ volig

11.Hatten Sie wahrend der Ubungswoche korperliche IBesmen?

Ja [ ] Nein[ ]
Wenn ja, welche und wann etwa (Tag)?

12.Gab es besondere Ereignisse?

Ja [] Nein[_]

Wenn ja, welche?

13. Sonstige Anmerkungen oder Anregungen
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Kreuzen Sie bitte nur jeweils eine Antwortmdglichikgo Frage an und streichen Sie
versehentliche Antworten deutlich durch, bevor Si@nach das fur Sie richtige
Kastchen markieren.
Bitte lassen Sie keine Frage aus!

gar nicht o]l

1 2 3 4 5

(o)}
~

Ich konnte mich ganz gut motivieren
wenn mich der Durchhaltewille
verlassen hat

Ich habe das Lernen vor mir
hergeschoben

1] [

Vor dem Lernen habe ich mir Gberle
wie ich am effektivsten vorgehen kar

= GJ
~+

Ich habe die Dinge erst begonnen,
nachdem ich mir die Einzelschritte
klargemacht habe

Ich habe mir meine Vorsétze immer
wieder ins Gedachtnis gerufen

Ich habe mich angestrengt, auch we
mir der Stoff nicht lag

=)

Ich habe das Lernen zu einem vorhe
festgelegten Zeitpunkt begonnen

=

Ich war leicht ablenkbar

Mein Arbeitsplatz war so gestaltet,
dass ich ungestort arbeiten konnte

Ich hatte alle notwendigen
Informationen (Literatur etc.)
griffbereit

Haben Sie lhre Lernziele dieser
Woche erreicht?

Ich bin mir sicher, dass ich in der
nachsten Woche meine gewinschte
Lernleistung erreichen kann

Ich bin mir sicher, dass ich mich in d
nachsten Woche gut zum Lernen
motivieren kann

D

D

OO O g|\Oooio oo O

Ich weil3 genau, welche Lernstrategi
ich in der nachsten Woche am beste
beim Lernen einsetze

(

O oo oo o A
O oo oo |0 o oo O
O oo oo o A
O oo oo |0 o oo O
O oo oo |0 o oo O
O oo oo o A

]
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G: Interaktives Monitoring Schedule

1. Abfrage erster Tag

Guten Morgen! Heute ist der 1. Tag der Studie! &helDank, dass Sie daran
teilnehmen!

RegelmaRige Planung:

1. Heute will ich folgende teilzielbezogene Aufgalbearbeiten... Hreie
Texteingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie moéglich an, ancivet Teilaufgabe Sie heute arbeiten
wollen. Bitte geben Sie zunachst nur eine Teildodgan, Sie werden flr weitere
Aufgaben wieder hierher zurtickgeleitet.

2. Das was ich mir heute zur Bearbeitung vorgenomimgbe interessiert mich
thematisch sehZ@hleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (interessmich gar nicht) und 100
(interessiert mich sehr) ein.

3. Ich schétze das, was ich mir heute zur Beamhgitorgenommen habe, als eher
schwierig ein. Zahleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar niaght) 100 (sehr) ein.
4. Haben Sie weitere Zielé®enn ja, dann wieder Frage 1 bis 4)

5. Fur die Bearbeitung dieser Teilaufgaben plaite Heute insgesamt folgende
Lernzeiten ein.. Kreie Zahleneingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich die Zeit die Sie fur die Bearbeitung der
Teilaufgaben planen. Wie lange wollen Sie daraeiteh? (Zeit in Minuten, z.B.: 180)

6. Ich bin mir sicher, mein heutiges Lernpensum setuaffen. Zahleneingabe
zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar night) 100 (sehr) ein.

7. Wo befinden Sie sich geradd&®ifie Mehrfachnennungen

* Eigene Wohnung

*  Fremde Wohnung

* Unterwegs

* Horsaal/Seminarraum
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» Bibliothek

* Mensa/Cafeteria

* Arbeitsplatz

» Einkaufsgeschatt

* Kneipe/Restaurant

« Offentlicher Veranstaltungsraum (z.B. Diskothekn)
* Im Freien/Grinen

» Sonstiges

Was haben Sie in den vergangenen 2 Stunden(®ahrfachnennungen)
* Sport
e Hobby

* Fernsehen/Radio

* Internetsurfen

* Essen/Trinken

» Koarperpflege, An- & Auskleiden

* Ruhen/Schlafen

» Einkaufen

* Haushalt

* Lehrveranstaltung

* Lernen allein (teilzielbezogen

* Lernen in Gruppe (teilzielbezogen)

* Lernen (nicht teilzielbezogen)

« Organisatorisches

* Nebenjob

* Lesen (Freizeit)

e Gesprach (auch Telefonate, Mails, sms)
* Geselligkeit

* Veranstaltungen (Freizeit)

* Unterwegs sein (Bahn, Auto, Fahrrad, zu Fuld)
» Sonstiges

Im

Es folgen ein paar kurze Fragen zu lhrer monmemtaBefindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzaadlber nachzudenken. Es
gibt keine richtigen oder falschen Antworten. KrewzSie so, wie es lhrer
momentanen Befindlichkeit am ehesten entspricht!

Moment fuhle ich mich...
... mude (sehr) wach (sehr).
... energiegeladen (sehr) energieds)(s
.. zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh

... unwohl (sehr) wohl (sehr).
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... unruhig (sehr) ruhig (sehr).
... entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasdGmeldet sich spater wieder.
Ende

2. bis Xte. Abfrage erster Tag

1. Ich habe auf die Bearbeitung meiner geplanteladigaben in den vergangenen
2 Stunden folgende Zeit aufgewendet (Angabe bitezler in Minuten, z.B. 30)
(Zahleneingabe zwischen 0 und 120)

2. Wo befinden Sie sich geradk@ije Mehrfachnennungen

3. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stundeny@ahrfachnennunggn

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lm@mentanen Befindlichkeit. Bitte

beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwdagliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen
Befindlichkeit am ehesten entspricht!

Im Moment fihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energielos)(seh

... zufrieden (sehr) unzufrieden (sehr).

... unwohl (sehr) wohl (sehr).

.. unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt (sehr).

4. Haben Sie das, was Sie sich in Verbindung mnérlteilzielbezogenen Aufgabe

fur die letzten 2 Stunden vorgenommen haben, étrzic

e Ja > weiter mit5

* Nein—-> weiter mit 6

e Ich hatte mir fur die vergangenen 2 Stunden keiedzi¢lbezogenen
Arbeiten vorgenommer> Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen,
das Gerat meldet sich spater wiedarde
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5. Wunderbar! Machen Sie weiter so! Bearbeiten B& Gelegenheit das
Arbeitsblatt 12 lhrer Trainingsmappe ,Auswertungverfolgen” bzw. schauen
Sie sich lhre dort gemachten Notizen an. Belohnersi8h mit etwas Schénem,
Sie haben es sich verdient!

- Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasaGmeldet sich spater
wieder.Ende

6.

Offenbar geht es Ihnen gerade ganz gut, das isnséennoch geben Sie an, das was
Sie sich vorgenommen hatten, nicht erledigt zu hab&Voran liegt das lhrer Meinung
nach? Bitte geben Sie nur einen Grund an, auch wegimrere in Frage kommen.
Wabhlen Sie den starksten Grund aus! Eine Nennung

*« Meine Ziele waren zu unkonkret formuliert.

* Ich stehe nicht wirklich hinter dem Ziel.
* Das Ziel ist nicht sofort ohne weiteres umsetzbar

* Ich wurde abgelenkhur eine Variante wahlbar

* Ich war zundchst motiviert, aber dann...

* Meine negativen Geflhle und/oder Gedanken habeh bhackiert:nur eine
Variante wahlbar

* Ich war zu mude, hatte aber eigentlich handelresoll
» Ich war zu aufgedreht/aufgeregt und hatte abedigiAufgabe ruhig
nachdenken und handeln missen.
* Es ging um das Planen schwieriger, langfristigeigaben.
Immer am Ende: Falls Sie gerade noch spontan Qélegezur Ausfihrung der
eigentlich geplanten Handlung haben, konnten Ihrsach die Ubungen zur

Startkontrolle nutzlich sein (AB 15+16)!

Vielen Dank fUr die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende
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Aufgrund Ihrer Angaben konnte Ihnen ein Ruhebildage gut tun, denn evtl. kbnnen
Sie lhre Aufgabe besser erledigen, wenn Sie sioiy und gelassen fihlen!

Sofern es lhnen mdglich ist, beginnen Sie bittet jetit der Ubung. SchlieRen Sie ruhig
die Augen, das Gerat meldet sich akustisch in 3ukéim wieder bei lhnen!

Nach 3 Minuten weiter mit

Haben Sie die Ubung durchgefiihrt?

Ja/Nein

Immer, egal ob ja oder nein:

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lm@mentanen Befindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwdagliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen

Befindlichkeit am ehesten entspricht!

"Im Moment fuhle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energieds)(s

... zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh
... unwohl (sehr) wohl (sehr).

... unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Nehmen Sie sich nun kurz Zeit zu Uberlegen, warweni8e geplanten Aufgaben nicht
bearbeitet haben:

*+ Meine Ziele waren zu unkonkret formuliert.

* |ch stehe nicht wirklich hinter dem Ziel.
* Das Ziel ist nicht sofort ohne weiteres umsetzbar

* Ich wurde abgelenkhur eine Variante wahlbar

+ Ich war zundchst motiviert, aber dann...

* Meine negativen Gefuhle und/oder Gedanken habeh bhoxckiert:nur eine
Variante wahlbar

* Ich war zu mude, hatte aber eigentlich handelresoll
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* Ich war zu aufgedreht/aufgeregt und hatte abediiAufgabe ruhig
nachdenken und handeln missen.

* Es ging um das Planen schwieriger, langfristigeigaben.
Immer am Ende: Falls Sie gerade noch spontan Geilegezur Ausfuhrung der
eigentlich geplanten Handlung haben, konnten Ihrarch die Ubungen zur
Startkontrolle nutzlich sein (AB 15+16)!

Vielen Dank fur die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende

Aufgrund Ihrer Angaben konnte es Ihnen gerade gut thre Stimmung ein wenig zu
heben! Wenden Sie die Strategien des Gefuhlsmareagsman!

o Sind die negativen Geflhle vermeidbar und zielhadrind?
= Wenden Sie eine auf die Situation passende Steatelgs
Gefiihlsmanagements an (AB 10) oder auch die Ubesgsith
selbst Lobens.
o Sind die negativen Geflihle phasentypisch und deswaegvermeidbar?
= Rufen Sie sich die Strategien zur Toleranz negatBefihle ins
Gedéchtnis und versuchen Sie, sie auszuhalten.

Sofern es lhnen mdglich ist, beginnen Sie bittet jetit der Ubung. SchlieRen Sie ruhig
die Augen, das Gerat meldet sich akustisch in 3ukéim wieder bei Ihnen!

Nach 3 Minuten weiter mit

Haben Sie die Ubung durchgefiihrt?

Ja/Nein

Immer, egal ob ja oder nein:

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lm@mentanen Befindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwdagliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen

Befindlichkeit am ehesten entspricht!

"Im Moment fuhle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).
... energiegeladen (sehr) energieds)(s
.. zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh

unwohl (sehr) wohl (sehr).



Seite 130

... unruhig (sehr) ruhig (sehr).
... entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Nehmen Sie sich nun kurz Zeit zu Uberlegen, warweni8e geplanten Aufgaben nicht
bearbeitet haben:

Meine Ziele waren zu unkonkret formuliert.

* Ich stehe nicht wirklich hinter dem Ziel.
* Das Ziel ist nicht sofort ohne weiteres umsetzbar

* Ich wurde abgelenkhur eine Variante wahlbar

* Ich war zundchst motiviert, aber dann...

* Meine negativen Geflhle und/oder Gedanken habeh bhackiert:nur eine
Variante wahlbar

* Ich war zu mude, hatte aber eigentlich handelresoll

* Ich war zu aufgedreht/aufgeregt und hatte abedigiAufgabe ruhig
nachdenken und handeln missen.

* Es ging um das Planen schwieriger, langfristigeigaben.

Immer am Ende: Falls Sie gerade noch spontan Qétegezur Ausflihrung der
eigentlich geplanten Handlung haben, koénnten Ihrrch die Ubungen zur
Startkontrolle nitzlich sein (AB 15+16)!

Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasdGmeldet sich spater wieder.
Ende

Sie haben angegeben, dass lhre Stimmung momengansehiecht ist und Sie sich
unruhig fiihlen. Daher kommen als Ubung sowohl defiBsmanagement als auch ein
Ruhebild in Frage. Was steht fur Sie im Vordergfumitte entscheiden Sie sich fur
eine Ubung!

o Ich moéchte meine Stimmung verandern: Strategien @elihlsmanagements
(AB 10)
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0 Ich mochte meine Unruhe beeinflussen: Ruhebild

Sofern es lhnen moglich ist, beginnen Sie bittet jetit der Ubung. SchlieBen Sie ruhig
die Augen, das Gerat meldet sich akustisch in 3ukéim wieder bei Ihnen!

Nach 3 Minuten weiter mit

Haben Sie die Ubung durchgefihrt?

Ja/Nein

Immer, egal ob ja oder nein:

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lm@mentanen Befindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwaeliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen

Befindlichkeit am ehesten entspricht!

“Im Moment fuhle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energieds)(s

... zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh
... unwohl (sehr) wohl (sehr).

... unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Nehmen Sie sich nun kurz Zeit zu Uberlegen, warweni8e geplanten Aufgaben nicht
bearbeitet haben:

*« Meine Ziele waren zu unkonkret formuliert.

* |ch stehe nicht wirklich hinter dem Ziel.
* Das Ziel ist nicht sofort ohne weiteres umsetzbar

* Ich wurde abgelenkhur eine Variante wahlbar

* Ich war zundchst motiviert, aber dann...

* Meine negativen Gefuhle und/oder Gedanken habeh bioxckiert:nur eine
Variante wahlbar

* Ich war zu mude, hatte aber eigentlich handelresoll
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* Ich war zu aufgedreht/aufgeregt und hatte abediiAufgabe ruhig
nachdenken und handeln missen.

* Es ging um das Planen schwieriger, langfristigeigaben.
Immer am Ende: Falls Sie gerade noch spontan Qétegezur Ausflihrung der
eigentlich geplanten Handlung haben, koénnten Ihrarch die Ubungen zur
Startkontrolle nitzlich sein (AB 15+16)!

Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasdGmeldet sich spater wieder.
Ende

Aufgrund lhrer Angaben kdnnte Ihnen gerade ein gedelbstaktivierung gut tun!
Vielleicht ist es an der Zeit fur etwas korperlicRewegung? Gehen Sie doch einmal
fur 10 bis 15 Minuten etwas an die frische Luft!

Sofern es lhnen mdglich ist, beginnen Sie bittetjetit der Ubung. Das Gerat meldet
sich akustisch in 10 Minuten wieder bei Ihnen!

Nach 10 Minuten weiter mit

Haben Sie die Ubung durchgefiihrt?

Ja/Nein

Immer, egal ob ja oder nein:

Es folgen nun wieder ein paar kurze Fragen zu lm@mentanen Befindlichkeit. Bitte
beantworten Sie die Fragen spontan, ohne allzwdagliber nachzudenken. Es gibt
keine richtigen oder falschen Antworten. Kreuzee So, wie es Ihrer momentanen

Befindlichkeit am ehesten entspricht!

"Im Moment fuhle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energieds)(s

... zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh
... unwohl (sehr) wohl (sehr).

... unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Nehmen Sie sich nun kurz Zeit zu Uberlegen, warterie geplanten Aufgaben nicht
bearbeitet haben:

* Meine Ziele waren zu unkonkret formuliert.

* |ch stehe nicht wirklich hinter dem Ziel.
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Das Ziel ist nicht sofort ohne weiteres umsetzbar

Ich wurde abgelenkhur eine Variante wahlbar

Ich war zunachst motiviert, aber dann...

Meine negativen Geflhle und/oder Gedanken habeh bhackiert:nur eine
Variante wahlbar

Ich war zu mude, hétte aber eigentlich handelresoll

Ich war zu aufgedreht/aufgeregt und hatte abedigiAufgabe ruhig
nachdenken und handeln missen.

Es ging um das Planen schwieriger, langfristigeigaben.

Immer am Ende: Falls Sie gerade noch spontan Qétegezur Ausfliihrung der
eigentlich geplanten Handlung haben, koénnten Ihrrch die Ubungen zur
Startkontrolle nitzlich sein (AB 15+16)!

Vielen Dank fir die Beantwortung der Fragen, dasdGmeldet sich spater wieder.

Ende

Nachtmodus

Nachtmodus kommt zusatzlich von selbst 0:15 Uhr

Wie 2.-5. Abfrage, aber zusatzlich

4.

5.

o

R © 0~
ho©®:

Ich habe heute tatsachlich ... Minuten teilzietigeen gelernt... (Angabe in
Minuten)

Ich habe davon. Minuten wirklich effektiv und konzentriert teillbezogen
gearbeitet (Angabe in Minuten, maximal zu 4.)

Ich habe heute die mir empfohlenen Strategmveaden kénnen (1=gar nicht
7=vollig)

War der heutige Tag fur Sie gewohnt, typischét nicht 7=vollig)

War der heutige Tag fur Sie anstrengend, beld8té¢l=gar nicht 7=vollig)

Gab es heute besondere Ereignisse) (ja, nein)

Wenn ja, welche?réie Texteingabe

Wenn Sie den heutigen Tag rekapitulieren urel@efiihl haben, dass es nicht
so gut lief. Nehmen Sie es nicht so schwer, jederbwcht einmal einen
Misserfolg! Wichtig zur Vermeidung kinftigen Sclegits ist es aber, sich den
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Misserfolg noch einmal anzuschauen. Das Arbeitstitakann lhnen dabei eine
Hilfe sein!

1. Morgen will ich folgende teilzielbezogene Aubga bearbeiten... Ffeie
Texteingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich an, ancivet Teilaufgabe Sie morgen
arbeiten wollen. Bitte geben Sie zunachst nur diegaufgabe an, Sie werden fur
weitere Aufgaben wieder hierher zurtickgeleitet.

2. Das was ich mir morgen zur Bearbeitung vorgenemimabe interessiert mich
thematisch sehz@hleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (interessmeich gar nicht) und 100
(interessiert mich sehr) ein.

3. Ich schatze das, was ich mir morgen zur Bearmbgitvorgenommen habe, als
eher schwierig einZ@ahleneingabe zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar night) 100 (sehr) ein.
4. Haben Sie weitere Zielé®enn ja, dann wieder Frage 1 bis 4)

5. Fur die Bearbeitung dieser Teilaufgaben plaenmorgen insgesamt folgende
Lernzeiten ein.. Kreie Zahleneingabe)

I Geben Sie bitte so konkret wie mdglich die Zeit die Sie fur die Bearbeitung der
Teilaufgaben planen. Wie lange wollen Sie daraeiteh? (Zeit in Minuten, z.B.: 180)

6. Ich bin mir sicher, mein morgiges Lernpensumszhaffen. Zahleneingabe
zwischen 0 und 100)

I Geben Sie bitte einen Wert zwischen 0 (gar niaght) 100 (sehr) ein.

6. Hatten Sie heute Beschwerden?
7. Wenn ja, welcheZrgéie Texteingabe

Die heutigen Tagesabfragen sind vorbei, vielen D&itke schalten Sie das Gerat nun
vollstandig aus und verbinden Sie es uber Nacht dein Ladekabel und einer
Steckdose. Bitte vergessen Sie nicht, es morgea®athr wieder anzuschalten.

1. Abfrage zweiter Tag

Guten Morgen! Heute ist der 2. Tag der Studie! &helDank, dass Sie daran
teilnehmen!
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1. Wie viel Prozent lhres gestrigen teilzielbezageriernpensums haben Sie
geschafft? (0%-100%)

2. Wo befinden Sie sich geradd&®ifie Mehrfachnennungen

3. Was haben Sie in den vergangenen 2 Stundeng@ahrfachnennunggn

Es folgen ein paar kurze Fragen zu Ihrer moment&adimdlichkeit. Bitte beantworten
Sie die Fragen spontan, ohne allzuviel dariiber natdnken. Es gibt keine richtigen
oder falschen Antworten. Kreuzen Sie so, wie esrlhmomentanen Befindlichkeit am
ehesten entspricht!

Im Moment fihle ich mich...

... mude (sehr) wach (sehr).

... energiegeladen (sehr) energieds)(s

... zufrieden (sehr) unzufriedenr(seh
... unwohl (sehr) wohl (sehr).

... unruhig (sehr) ruhig (sehr).

.. entspannt (sehr) angespannt)(sehr

Vielen Dank fur die Beantwortung der Fragen, dasaGeeldet sich spater wieder.
Ende

2. bis X. Abfrage zweiter Tag

s.0. (erster tag)

Weitere Tage und Abfragen wie zweiter Tag!
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H: SPSS Output Deskriptive Statistiken

N Spannweite | Minimum | Maximum | Mittelwert | Standardabw
eichung
Alter 34 13 19 32 23,26 2,550
Geschlecht 34 1 1,32 475
Benotung 34 1 1,74 511
Fachsemester 34 16 0 16 4,65 3,463
Studiengang 34 1 3,03 1,899
Abschluss 33 1 1,48 712
Gultige Werte
(Listenweise) 33
Alter * Geschlecht Kreuztabelle
Anzahl
Geschlecht Gesamt
mannlich | weiblich
19 0 1 1
20 0 2 2
21 3 2 5
22 3 0 3
23 11 2 13
Alter 24 1 1 2
25 2 2 4
26 1 0 1
27 1 0 1
29 1 0 1
32 0 1 1
Gesamt 23 11 34
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Anzahl

Balkendiagramm

129

10

8.—

=

Geschlecht
B mannlich
@ weiklich
Alter
Benotung * Geschlecht Kreuztabelle
Anzahl
Geschlecht Gesamt
mannlich | weiblich
benotet 9 1 10
Benotung  unbenotet 14 9 23
kein Leistungsnachweis 0 1 1
Gesamt 23 11 34
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Anzahl

12,57

10,0

Balkendiagramm

benotet

unbenotet

Benotung

Abschluss * Geschlecht Kreuztabelle

kein Leistungsnachweis

Anzahl
Geschlecht Gesamt
mannlich | weiblich
Bachelor |15 6 21
Abschluss  Master 6 2 8
Diplom 1 3 4
Gesamt 22 11 33

Geschlecht

B mannlich
[ weiblich
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Anzahl

Balkendiagramm

Bachelor

Master

Abschluss

Fachsemester * Geschlecht Kreuztabelle

Geschlecht

B mannlich
[ weiblich

Anzahl
Geschlecht Gesamt
mannlich | weiblich
0 0 1 1
1 2 1 3
2 5 4 9
3 2 0 2
Fachsemester 4 2 2 4
6 9 1 10
8 2 0 2
11 0 1 1
12 0 1 1
16 1 0 1
Gesamt 23 11 34
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Anzahl

Balkendiagramm

10— Geschlecht
B mannlich
[ weiblich
a-
E-—
4=
7]
0 1 2 3 4 5] 11 12 16
Fachsemester
Studiengang * Geschlecht Kreuztabelle
Anzahl
Geschlecht Gesamt
mannlich | weiblich
Informatik 9 0 9
Bauingenieurwesen 5 3 8
Wirtschaftsingenieurwesen | 2 3 5
Studiengang  Mathematik 3 1 4
Physik 3 0 3
Chemie/Lebensmittelchemie | 0 3 3
Sonstiges 1 1 2
Gesamt 23 11 34
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Balkendiagramm

Geschlecht
B mannlich

[ weiblich

10

8-—

T
w

Iyezuy

4-
2=
U-—

onstiges

hemielebensmittelchemie

athematik

rtschaftsingenieurwesen

auingenieurwesen

nformatik

Studiengang



I: Verteilung der relevanten Kriterien nach dem Matching

Statistiken
Gruppe Alter Geschlecht Mittelwert MW _STAI
TPS 0O
N Glltig 17 17 17 17
Fehlend 0 0 0 0
Mittelwert 22,76 1,35 3,9743 2,2726
Median 23,00 1,00 4,0000 2,2500
1 Standardabweichung 2,587 ,493 ,33662 44222
Varianz 6,691 ,243 , 113 ,196
Spannweite 10 1 1,38 1,47
Minimum 19 1 3,25 1,68
Maximum 29 2 4,63 3,15
Giiltig 17 17 17 17
N Fehlend 0 0 0 0
Mittelwert 23,76 1,29 4,0819 2,1059
Median 23,00 1,00 4,0625 2,1000
2 Standardabweichung 2,488 470 27733 ,41604
Varianz 6,191 221 ,077 ,173
Spannweite 11 1 1,00 1,45
Minimum 21 1 3,69 1,45
Maximum 32 2 4,69 2,90
Haufigkeitstabelle
Geschlecht
Gruppe Haufigkeit Prozent Glltige Kumulierte
Prozente Prozente
mannlich 11 64,7 64,7 64,7
1 Giltig  weiblich 6 35,3 35,3 100,0
Gesamt 17 100,0 100,0
mannlich 12 70,6 70,6 70,6
2 Glltig  weiblich 5 29,4 29,4 100,0
Gesamt 17 100,0 100,0
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J: SPSS Output Varianzanalyse TPS-D

Allgemeines Lineares Modell

Innersubjektfaktoren

Malf3: Prokrastination

MzP Abhéngige

Variable

A W N P

MW_TPS_ 1
MW_TPS_ 2
MW_TPS_3
MW TPS 4

Zwischensubjektfaktoren

N

Gruppe

16
16

Deskriptive Statistiken

Gruppe Mittelwert | Standardabweic
hung

1 3,9648 ,34533 16
Mittelwert TPS_1 2 4,0831 ,28638 16

Gesamt 4,0240 ,31780 32

1 3,7969 ,36120 16
Mittelwert TPS_2 2 3,9805 ,31017 16

Gesamt 3,8887 ,34406 32

1 3,2599 ,51818 16
Mittelwert TPS_3 2 3,9023 ,44015 16

Gesamt 3,5811 ,57461 32

1 3,1190 ,71985 16
Mittelwert TPS_4 2 4,0234 ,29393 16

Gesamt 3,5712 ,70967 32
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Maf3: Prokrastination

Mauchly-Test auf Spharizitat

a

Innersubjekteffekt Mauchly-W | Approximiertes df Sig. Epsilonb
Chi-Quadrat Greenhouse-
Geisser
MZP ,345 30,553 5 ,000 ,584
Mauchly-Test auf Sphérizitat °
MaR: Prokrastination
Innersubjekteffekt Epsilon
Huynh-Feldt Untergrenze
MZP ,638 ,333
Pruft die Nullhypothese, dal sich die Fehlerkovarianz-Matrix der orthonormalisierten transformierten
abhéangigen Variablen proportional zur Einheitsmatrix verhalt.?
a. Design: Konstanter Term + Gruppe
Innersubjektdesign: MZP
b. Kann zum Korrigieren der Freiheitsgrade fiir die gemittelten Signifikanztests verwendet werden. In der
Tabelle mit den Tests der Effekte innerhalb der Subjekte werden korrigierte Tests angezeigt.
Tests der Innersubjekteffekte
Malf3: Prokrastination
Quelle Quadratsumme df Mittel der F
vom Typ IlI Quadrate
Spharizitdt angenommen 4,919 3 1,640 13,235
MZP Greenhouse-Geisser 4,919 1,753 2,806 13,235
Huynh-Feldt 4,919 1,915 2,568 13,235
Untergrenze 4,919 1,000 4,919 13,235
Sphatrizitdt angenommen 3,392 3 1,131 9,127
MZP * Gruppe Greenhouse-Geisser 3,392 1,753 1,935 9,127
Huynh-Feldt 3,392 1,915 1,771 9,127
Untergrenze 3,392 1,000 3,392 9,127
Sphaérizitdt angenommen 11,150 90 124
Greenhouse-Geisser 11,150 52,589 ,212
Fehler(MZP)
Huynh-Feldt 11,150 57,452 ,194
Untergrenze 11,150 30,000 372
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Malf3: Prokrastination

Tests der Innersubjekteffekte

Quelle Sig. Partielles Eta- Nichtzentralitats-
Parameter
Sphatrizitdt angenommen ,000 ,306 39,704
Greenhouse-Geisser ,000 ,306 23,200
MZP
Huynh-Feldt ,000 ,306 25,346
Untergrenze ,001 ,306 13,235
Spharizitdt angenommen ,000 ,233 27,380
Greenhouse-Geisser ,001 ,233 15,999
MZP * Gruppe
Huynh-Feldt ,000 ,233 17,478
Untergrenze ,005 ,233 9,127

Fehler(MZP)

Sphatrizitdt angenommen
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt

Untergrenze

Malf3: Prokrastination

Tests der Innersubjekteffekte

Quelle Beobachtete Schérfe
Spharizitdt angenommen 1,000
Greenhouse-Geisser ,993
MZP
Huynh-Feldt ,996
Untergrenze ,941
Sphatrizitdt angenommen ,995
Greenhouse-Geisser ,953
MZP * Gruppe
Huynh-Feldt ,965
Untergrenze ,832

Fehler(MZP)

Spharizitdt angenommen

Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt

Untergrenze

a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet
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Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen

F dfi df2 Sig.
Mittelwert TPS_1 ,085 1 30 773
Mittelwert TPS_2 ,176 1 30 ,678
Mittelwert TPS_3 1,205 1 30 ,281
Mittelwert TPS 4 6,495 1 30 ,016

Pruft die Nullhypothese, dal? die Fehlervarianz der abhéngigen

Variablen tiber Gruppen hinweg gleich ist.?

a. Design: Konstanter Term + Gruppe

Innersubjektdesign: MZP

Maf3: Prokrastination

Tests der Zwischensubjekteffekte

Transformierte Variable: Mittel

Quelle Quadratsumme df Mittel der F Sig.
vom Typ llI Quadrate

Konstanter Term 1815,628 1 1815,628 | 4832,261 ,000

Gruppe 6,835 1 6,835 18,192 ,000

Fehler 11,272 30 ,376

Maf3: Prokrastination

Tests der Zwischensubjekteffekte

Transformierte Variable: Mittel

Quelle Partielles Eta-Quadrat Nichtzentralitats- Beobachtete Scharfe
Parameter

Konstanter Term ,994 4832,261 1,000

Gruppe 377 18,192 ,985

Fehler

a. Unter Verwendung von Alpha = ,05 berechnet
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Geschatzte Randmittel

Gruppe
Schatzer
MafR: Prokrastination
Gruppe Mittelwert | Standardfehler 95%-Konfidenzintervall
Untergrenze | Obergrenze
1 3,535 ,077 3,379 3,692
2 3,997 ,077 3,841 4,154
MZP
Schatzer
Malf3: Prokrastination
MzZP Mittelwert | Standardfehler 95%-Konfidenzintervall
Untergrenze | Obergrenze
1 4,024 ,056 3,909 4,138
2 3,889 ,060 3,767 4,010
3 3,581 ,085 3,408 3,755
4 3,571 ,097 3,373 3,770

Maf3: Prokrastination

Paarweise Vergleiche

HMzP  (I)MzP Mittlere Standardfehler Sig.b 95% Konfidenzintervall fur die
Differenz (I-J) Differenz®

Untergrenze Obergrenze
2 ,135 ,051 ,078 -,009 ,280
1 3 443" ,097 ,000 ,170 , 716
4 453" ,109 ,001 ,145 ,760
1 -,135 ,051 ,078 -,280 ,009
2 3 ,308" ,089 ,010 ,056 ,559
4 317 ,104 ,028 ,025 610
1 -,443" ,097 ,000 -,716 -,170
3 2 -,308" ,089 ,010 -,559 -,056
4 ,010 ,063 1,000 -,168 ,188
1 -,453" ,109 ,001 -,760 -,145
4 2 -317 ,104 ,028 -,610 -,025
3 -,010 ,063 1,000 -,188 ,168
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Basiert auf den geschatzten Randmitteln
*. Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

b. Anpassung fur Mehrfachvergleiche: Bonferroni.

4. Gruppe * MZP

Malf3: Prokrastination

Gruppe MZP Mittelwert | Standardfehler 95%-Konfidenzintervall
Untergrenze | Obergrenze

1 3,965 ,079 3,803 4,127

1 2 3,797 ,084 3,625 3,969
3 3,260 ,120 3,014 3,505
4 3,119 137 2,838 3,400
1 4,083 ,079 3,921 4,245
2 3,980 ,084 3,809 4,152

? 3 3,902 ,120 3,657 4,148
4 4,023 ,137 3,743 4,304




