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Vorwort

Das vorliegende Diskussionspapier enthalt Forschungsergebnisse aus einem internen
Lehrstuhlprojekt zu den Determinanten akademischer Leistungen von Studierenden.
Das Uberblicksmodell des motivierten Handelns nach Heckhausen/Heckhausen
(2018) bildete die theoretische Grundlage fur die Analyse verschiedener Zusammen-
hange zwischen persoénlichen und situativen Faktoren, dem Aufbau akademischer Mo-
tivation, motivierten Handlungen und dem Leistungsniveau zukunftiger Hochschulab-
solventen.

Die empirischen Befunde zeigen, dass der Migrationshintergrund und der akademi-
sche Bildungsgrad des Elternhauses, die Big 5 - Personlichkeitseigenschaften und die
individuelle Kontrolliberzeugung Pradiktoren der akademischen Motivation darstellen.
Diese wurde erstmals mit einer deutschen Version der im angloamerikanischen Raum
bereits etablierten AMS-Skala gemessen. Ferner konnte nachgewiesen werden, dass
verschiedene Konstellationen in den Auspragungen der situativen und personlichen
Faktoren auch verschiedene Facetten der akademischen Motivation beeinflussen. Die
Facetten der akademischen Motivation sind zudem relevante Pradiktoren von moti-
vierten akademischen Handlungen, welche wiederum die akademischen Leistungen
von Studierenden der Wirtschaftswissenschaften an deutschen Universitaten determi-
nieren. Die ermittelten Befunde liefern relevante Impulse fur Nachfolgestudien, um wei-
tergehende wissenschaftliche Erkenntnisse zu den Leistungsdeterminanten von Stu-
dierenden zu gewinnen. Insbesondere in Zeiten der Corona-Pandemie sind entspre-
chende Befunde hilfreich, um Entscheidungen tber die zukinftige Gestaltung von Stu-
dienbedingungen an Universitéaten in dieser historischen Ausnahmesituation evidenz-
basiert treffen zu kbnnen.

Duisburg, im Marz 2021

Dr. Eva Domke Dr. Sonja Gloria Schatz ~ Univ.-Prof. Dr. Margret Borchert
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1 Einleitung

In bildungs- und arbeitsmarktpolitischen Debatten werden aktuell insbesondere sozio-
kulturelle Veranderungsprozesse durch Migration sowie die Forderung spezifischer
Bildungswege von Kindern und Jugendlichen in Abhéngigkeit des sozio6konomischen
Status der Eltern diskutiert. Diese Debatten tangieren auf der unternehmerischen Seite
vielféltige personalwirtschaftliche Fragen, die mit den Mdéglichkeiten und Grenzen der
Sicherung eines leistungsféhigen Arbeitskraftepools als Kernaufgabe des Personalma-
nagements zusammenhéngen. Mit Blick auf den deutschen Arbeitsmarkt ist insbeson-
dere die Gruppe der aktuellen Studierenden interessant, da Hochschulabsolventen zu-

nehmend aus multikulturellen Studierendenschaften rekrutiert werden.?

Im Bereich der bildungsbezogenen Forschung liegen bereits umfangreiche Analysen
zur ldentifikation und Wirkungsweise individueller personlicher und situativer Ein-
flussfaktoren auf die akademische Leistung von Studierenden vor. Dabei stehen insbe-
sondere demographische Faktoren, hochschulpolitische Aspekte sowie Personlich-
keitsmerkmale und die Motivation als Determinanten der Bildungsaspiration sowie des
akademischen Leistungsniveaus von Studierenden im Mittelpunkt des Forschungsinte-
resses.? Auch die Frage danach, in welchen Wirkungszusammenhéngen die Motiva-
tion, motiviertes Handeln und die Leistungsniveaus von Menschen mit unterschiedli-
chen kulturellen und sozialbiographischen Hintergriinden stehen, wird bei solchen
Analysen adressiert. Allerdings ist festzustellen, dass in diesem maligeblich von Bil-
dungsforschern dominierten Forschungsfeld solche Analysen Uberreprasentiert sind,
die in Bezug auf Studierende in den USA und GroRBbritannien durchgefiihrt wurden.®
Fur den deutschen Hochschulraum existieren bislang wenige Studien, die zudem nur
die direkte Wirkung motivationaler Faktoren auf die akademische Leistung analysie-
ren, das motivierte Handeln selbst aber ausblenden.* Das nicht nur in der arbeits- und
organisationspsychologischen Forschung, sondern auch in der Personalforschung viel-

beachtete Uberblicksmodell des motivierten Handelns nach Heckhausen/Heckhausen

1vgl. Lange (2017): 9-10; Middendorff et al. (2017): 33-34.

2Vgl. bspw. Richardson/Abraham/Bond (2012): 353-356; Schneider/Preckel (2017): 1; 27.Vgl. auch
Heine (2010): 30f.; Seifert (2005): 5f.; Ertl/Luttenberger/Paechter (2014): 422; Thomas (2013):
81f.; Blchler (2012): 37-40.

3 Fur einen metaanalytischen Uberblick vgl. Trapmann et al. (2007): 136-141.
4Vgl. Erdel (2010): 58.



(2018) l&sst die begriindete Vermutung zu, dass die akademische Leistung von Studie-
renden als Ergebnis motivierter, zielgerichteter Handlungen einzustufen ist. Dabei ist
die Interaktion zwischen personlichen und situativen Faktoren ausschlaggebend fir die
Entstehung von Motivation. Motivierte Individuen wahlen aus verschiedenen Hand-
lungsalternativen diejenigen Handlungen aus, die sie zur Zielerreichung als geeignet
erachten.® Auf Basis dieses Uberblicksmodells ergeben sich die akademischen Leis-
tungen der Studierenden als Ergebnisgrofen motivierter Handlungen. Folglich gilt es
zu analysieren, welche EinflussgroRen den Aufbau der akademischen Motivation von

Studierenden und unterschiedliche Leistungsniveaus von Studierenden bedingen.

Vor diesem Hintergrund befasst sich die vorliegende Untersuchung mit der Frage, wel-
che personlichen und situativen EinflussgréRRen die akademische Motivation von zu-
kinftigen Hochschulabsolventen in Deutschland erklaren. Dabei finden personenbezo-
gene, migrationsspezifische und sozialbiographische Einflussgrofien Beriicksichti-
gung. Dartber hinaus werden mogliche Wirkungszusammenhange zwischen der aka-
demischen Motivation, dem motivierten Handeln und dem akademischen Leistungsni-

veau analysiert.

Das Ziel der Untersuchung besteht folglich darin, einen relevanten Beitrag zu den De-
terminanten der akademischen Leistung zukinftiger Hochschulabsolventen zu leisten.
Die vorliegende Untersuchung bietet die Mdglichkeit, neben personlichen Faktoren
insbesondere den Einfluss von Migration und sozialbiographischen Hintergriinden auf
den Aufbau motivierter Handlungen und das Leistungsniveau zukinftiger Hochschul-

absolventen einem Erklarungsversuch zu unterziehen.

Zur Zielerreichung wird die akademische Motivation als spezifische studiumsbezogene
Motivationsform herangezogen. Die akademische Motivation, die auf Basis der
Selbstbestimmungstheorie definiert und operationalisiert wird, umfasst sechs verschie-
dene Facetten extrinsischer und intrinsischer Motivation sowie die Amotivation der

Studierenden bzgl. der Aufnahme und bestdndigen Verfolgung einer universitéren

% Vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 1-11.



Ausbildung.® Zur Messung der akademischen Motivation hat sich die AMS im eng-
lischsprachigen Raum etabliert.” Mit Hilfe einer selbsterstellten deutschen Fassung der
AMS werden hier die verschiedenen Dimensionen der akademischen Motivation in

deutscher Sprache erfasst.

Im Untersuchungsmodell zeigen sich die persdnlichen Faktoren als Uberdauernde und
situationsunabh&ngige Wertungsdispositionen. Aufgrund der Stabilitdt und Verénde-
rungsresistenz eignen sich Personlichkeitsmerkmale in besonderem Malie zur Abbil-
dung der personlichen Faktoren.2 Umfangreiche Forschungsarbeiten belegen den Ein-
fluss der Big 5 Personlichkeitseigenschaften auf die individuelle Motivation und das
individuelle Leistungsniveau, weshalb auch hier auf die Personlichkeitseigenschaften
der BIG 5 als personliche Einflussfaktoren zurtickgegriffen wird.® Neben den Person-
lichkeitseigenschaften stellt die Kontrollliberzeugung als generalisierte Bewertungs-
praferenz der Studierenden einen weiteren personlichen Faktor dar, dem weitreichen-
der Einfluss auf die individuelle Motivation sowie auf die individuelle Leistung zuge-
schrieben wird.1% Aus diesem Grund wird auch die Kontrolliiberzeugung in die Unter-

suchung aufgenommen.

Die situativen Komponenten im Untersuchungsmodell werden als Anreize verstanden.
Anreize stellen alle diejenigen Faktoren dar, die den Individuen Positives oder Negati-
ves verheiRen bzw. andeuten. Anreize fordern die Individuen zum Handeln auf und
kdnnen an die Tatigkeit selbst, an das Ergebnis der Téatigkeit oder an den Folgen der
Tatigkeitsergebnisse gekniipft sein.! In bildungsbezogenen Studien wird insbeson-
dere der sozio6konomische Familienhintergrund als einflussreiche situative VVorausset-
zung des Bildungserfolgs dargestellt. Dabei zeigen sich sowohl die Bildungsnéhe der

Eltern als auch der familidre Migrationshintergrund als wichtige EinflussgroRen auf

® Vgl. Ryan/Deci (2000a); Ryan/Deci (2000b).

"Vgl. Vallerand et al. (1992).

8 Vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 4-7.

% Vgl. bspw. Komarraju/Karau (2005): 564; Komarraju/Karau/Schmeck (2009): 49-
50; Bidjerano/Dai (2007): 78; Watanabe/Kanazawa (2009): 127; Kauf-
mann/Agars/Lopez-Wagner (2008): 494f.; Chamorro-Premuzic/Furnham (2003).

10 vgl. bspw. Giffort/ Bricefio-Perriott/Mianzo (2006): 19; Carden/Bryant/Moss
(2004): 581; Shepherd et al. (2006): 318.

11 vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 6-7.



die bildungsbezogene Leistung.'? Im vorliegenden Beitrag werden daher sowohl der
Migrationsstatus von Studierenden als auch die Bildungsnéhe des Elternhauses in die
Untersuchung einbezogen. Zur Erfassung der motivierten Handlungen von Studieren-
den wird der Aufwand in Wochenstunden erhoben, den die Studierenden zur Vor- und
Nachbereitung der Lehr-/Lerninhalte aufwenden. Als Indikator fur die Leistung wird

auf den aktuellen Notendurchschnitt der Studierenden zurtickgegriffen.

Die Datenerhebung erfolgte Pen und Paper basiert an den sechs Universitaten in Bo-
chum, Dortmund, Duisburg-Essen, Dusseldorf, Kéln und Wuppertal im Sommerse-
mester 2017 und 2018. In zwei Erhebungswellen konnten fiir die vorliegende Untersu-
chung 1746 geeignete Datensatze generiert werden. Die Prufung des Untersuchungs-
modells erfolgt in zwei Schritten. In einem ersten Schritt werden die Interaktion der
personlichen und situativen Faktoren sowie deren Wirkung auf den Aufbau der akade-
mischen Motivation mittels multipler Regressionen geschétzt. Zur Priifung der Bezie-
hung zwischen der akademischen Motivation, dem Lernaufwand als Ausdruck der mo-
tivierten Handlung und dem resultierenden Leistungsniveau wird auf die Modellierung

eines Ordered Logit Modells zurtickgegriffen.

Nachfolgend werden zunéachst die begrifflichen und konzeptionellen Grundlagen er-
lautert sowie die Entwicklung des Untersuchungsmodells und die Ableitung der Un-
tersuchungshypothesen vorgestellt. Anschlielend werden das Untersuchungsdesign
der empirischen Erhebung sowie die Auswertung der verfligbaren Daten erldutert. An-
schlielend erfolgen die Préasentation und Diskussion der Untersuchungsergebnisse so-
wie der Limitationen. Der Beitrag schliel3t mit einem Fazit sowie einem Ausblick hin-
sichtlich weiterer Forschungsaktivitéten.

12v/gl. bspw. Heine (2010): 30f.; Seifert (2005): 5f.; Ertl/Luttenberger/Paechter
(2014): 422; Thomas (2013): 81f.; Buchler (2012): 37-40.



2 Akademische Motivation und motiviertes Handeln

2.1 Akademische Motivation auf Basis der Selbstbestimmungstheorie

Das Gebiet der allgemeinen Motivationsforschung liefert vielféltige Impulse fir For-
schungsaktivititen zur akademischen Motivation von Studierenden.'® Als sogenannte
Lernmotivation kann die akademische Motivation bereits im Kindesalter beobachtet
werden.* In motivationsthematischen Studien aus dem tertiaren Bildungsbereich wird
regelmaRig auf die Academic Motivation Scale (AMS) zuriickgegriffen, um die aka-
demische Leistung von Studierenden zu messen.’® Diese differenziert auf Basis der
Selbstbestimmungstheorie (SDT) zwischen sechs verschiedenen Facetten extrinsischer
und intrinsischer Motivation sowie der Amotivation von Studierenden.'® Dieser Diffe-
renzierung liegt das Verstandnis der SDT von Motivation zugrunde, welche individu-
elle Handlungen aktiviert und die Grundlage aller intentional ausgefuhrten Handlungen
darstellt.!’

Als Kernintention einer jeden ausgefuhrten Handlung gilt die Befriedigung der drei
psychologischen Grundbedurfnisse nach Kompetenz, nach sozialer Eingebundenheit
und nach Autonomie. Das Bedurfnis nach Kompetenz enthalt den Wunsch von Men-
schen, effektiv mit ihrer Umwelt zu interagieren und ein Gefuihl von Erfolg hinsichtlich
ihrer Handlungen und F&higkeiten zu erleben. Das Bedurfnis nach sozialer Eingebun-
denheit bezieht sich auf das soziale Umfeld, in das Menschen integriert sein und von
dem sie sich akzeptiert und geschatzt flihlen méchten. Das Bedirfnis nach Autonomie
umfasst das subjektiv empfundene Ausmal der Freiwilligkeit von Handlungen. Dem-
nach mochten Menschen zur Befriedigung ihres Autonomiebedirfnisses ihren eigenen
Willen zu Handlungen umsetzen sowie die eigene Kontrolle tber ihre Handlungen be-
halten.’® Die Differenzierung der drei erlauterten Grundbedirfnisse liefert die Grund-

lage fir die Selbstregulationstheorie der Selbstbestimmung. Diese konzeptionalisiert

18vgl. Usher/Morris (2012): 36-38.
14vgl. McWayne et al. (2004): 366.
15 vgl. bspw. Komarraju/Karau/Schmeck (2009).
16 \v/gl. Ryan/Deci (2000a); Ryan/Deci (2000b).
17vgl. Deci/Ryan (1993): 224; Ryan/Deci (2000a): 54.
18 \gl. Ryan/Deci (2017): 94-98; Deci/Ryan (1993): 229f.; Deci/Ryan (2008): 183; Gagné/Deci
(2005): 336-338.
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unterschiedliche Formen der Internalisierung von Werten und Verhaltensweisen aus

der Umwelt zur Befriedigung der Grundbediirfnisse (vgl. Abb. 1).%°

’ Akademische Motivation auf Basis der Selbstbestimmungstheorie l
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Abbildung 1: Akademische Motivation auf Basis der SDT. (Quelle: Eigene Darstel-
lung, in Anlehnung an: Vallerand et al. (1992); Ryan/Deci (2000a); Ryan/Deci
(2000b); Ryan/Deci (2017): 193.)

Bei intrinsischer Motivation erfolgt die Bedurfnisbefriedigung ausschlielRlich durch die
Handlung an sich, ohne dass dufRere Faktoren bedeutsam sind. Intrinsisch motivierte
Personen handeln vollstandig selbstbestimmt. Die intrinsische Motivation repréasentiert
das obere Ende des so genannten Selbstbestimmungskontinuums. Die extrinsische Mo-
tivation 16st demgegeniiber zwar intentional Handlungen aus, diese werden aber nicht
uneingeschrankt selbstbestimmt durchgefiihrt. Die Handlungsintention ist nicht in der
Handlung selbst begriindet, sondern an externe Faktoren geknupft, wie bspw. das er-
wiinschte Handlungsergebnis. In Abhangigkeit der Starke der Selbstbestimmung wird
die akademische Motivation in der AMS in jeweils drei Subdimensionen der intrinsi-
schen und der extrinsischen Motivation differenziert. Die Amotivation bildet das untere

19 Vvgl. Ryan/Deci (2017): 182-195; Deci/Ryan (1993): 225; Ryan/Deci (2000a): 56-60; Ryan/Deci
(2000b): 71f. Vallerand et al. (1992) differenzieren sieben verschiedene Facetten der Motivation
und beriicksichtigen demnach mit der AMS nicht die im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie
ebenfalls konzeptualisierte Facette der integrierten Regulation. Als Argument dafiir verweisen
die Autoren auf den fehlenden Unterschied zur identifizierten Regluation. Vgl. Vallerand et al.
(1992): 1006.
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Ende des Selbstbestimmungskontinuums mit dem geringsten Ausmaf an Selbstbestim-
mung und stellt eine unregulierte Form der Motivation dar. Amotivation bildet auch im
akademischen Kontext nicht-intentionales Verhalten ab. Dem Handlungsergebnis wird
von akademisch amotivierten Studierenden kein klarer Nutzen oder irgendeine explizit
gewiinschte Wirkung zugesprochen. Akademisch amotivierte Studierende sind nicht in
der Lage, sich selbst eine ausreichende akademische Kompetenz zuzusprechen oder
studienbezogenen Handlungen an sich einen ausreichend hohen Stellenwert beizumes-
sen, um studienbezogene Handlungen aktiv zu initiieren und erfolgreich auszufuhren.
Ein weiterer Erklarungsansatz der akademischen Amotivation besteht darin, dass aka-
demisch amotivierte Studierende studienbezogene Handlungen als unkontrollierbar
und als extern gesteuert empfinden, sodass die Handlungsergebnisse aus Sicht der aka-
demisch amotivierten Studierenden nicht aktiv gestaltbar sind. Akademisch amoti-
vierte Studierende sehen keine Verbindung zwischen ihrem eigenen studienbezogenen
Handeln und den Ergebnissen dieser studienbezogenen Handlungen und zeichnen sich
deshalb durch fehlende studienbezogene Handlungsabsichten aus.?°

Extrinsische akademische Motivation geht in ihrer starksten Form mit einem sehr ge-
ringen Mal? an Selbstbestimmtheit einher und wird als externale extrinsische akademi-
sche Motivation bezeichnet. Im Rahmen externaler extrinsischer akademischer Moti-
vation wird die Handlung ausschlieBlich an extern vorgegebenen Konsequenzen aus-
gerichtet. Die Handlungsintentionen ergeben sich nicht aus persénlichen Beweggrin-
den der Studierenden. External extrinsisch motivierte Studierende handeln ausschliel3-
lich aufgrund erwarteter Belohnungen oder aber, um drohende Bestrafungen bei Nicht-
ausfiihrung von studienbezogenen Tatigkeiten abzuwenden. Der Autonomiegrad ist so

gering, dass kein selbstbestimmtes Handeln vorliegt.?

Bei introjizierter extrinsischer akademischer Motivation ist der Grad an Selbstbe-
stimmtheit ausgeprégter als bei externaler extrinsischer akademischer Motivation. Bei
der introjizierten extrinsischen akademischen Motivation erfolgen studienbezogene

Handlungen aus einer inneren, personlichen Intention der Studierenden und werden

20\/gl. Deci/Ryan (1993): 224f.; Vallerand (1997): 282; Ryan/Deci (2000a): 61; Gagné/Deci (2005):
334-335.

2L \vgl. Deci/Ryan (1993): 227; Vallerand (1997): 281; Ryan/Deci (2000b): 71.



auch durch die Studierenden selbst angeregt. Die Handlungen erfolgen jedoch aus-
schlie3lich, um innerhalb eines durch externe Faktoren definierten und abgegrenzten
Rahmens von Werten und Erwartungen ein bestimmtes Ergebnis zu erreichen oder um
einen bestimmten Zweck zu erfiillen.?? Der extern bestimmte Rahmen, an dem die
Handlungen ausgerichtet sind, ergibt sich u.a. aus vergangenen Erfahrungen oder ge-
sellschaftlichen Normen. Beispielsweise absolviert ein Studierender ein Studium aus-
schlieBlich, um mit dem Abschluss AuBenstehende zu beeindrucken und dadurch das
eigene Selbstwertgefuhl zu steigern. Ein personliches Interesse besteht jedoch nicht, so

dass keine Freude am Studium ausgepragt ist.?*

Im Unterschied zur introjizierten extrinsischen akademischen Motivation werden im
Rahmen der identifizierten extrinsischen akademischen Motivation fremde Zielvorga-
ben von den Studierenden verinnerlicht und akzeptiert. Bei studienbezogenen Hand-
lungen, die anhand einer identifizierten Regulation extrinsisch initiiert werden, betrach-
ten Studierende den angestrebten Zweck der Handlungen oder die Handlungen selbst
als relevant und kénnen sich mit ihr identifizieren.? Das personliche Rahmensystem
an Werten und Erwartungen der Studierenden ist vollstandig an das sie umgebende
Wertesystem assimiliert.?® Die Handlungen selbst werden demnach durch externe Fak-
toren, welche fur die Handelnden als sinnvoll und erstrebenswert erachtet werden, aus-
gelost.?” Beispielsweise absolvieren Studierende ein Studium, um sich fachlich auf ei-
nen angestrebten Beruf vorzubereiten und die entsprechende Qualifikationen hierfur
zu erlangen. Extrinsisch motivierte, durch Identifikation regulierte studienbezogene
Handlungen werden demnach weitgehend selbstbestimmt durchgefiinrt.® Diese Form
der extrinsischen akademischen Motivation ist der intrinsischen Motivation folglich

22 \/gl. Deci/Ryan (1993): 227f.

23Vvgl. Vallerand et al. (1992): 1006.

24 Vgl. Gagné/Deci (2005): 336; Deci/Ryan (1993): 228.
2 Vgl. Deci/Ryan (1993): 228.

% \gl. Ryan/Deci (2000b): 73.

27vgl. Vallerand (1997): 281.

28 Vgl. Gagné/Deci (2005): 336.



konzeptionell durchaus &hnlich und kann deshalb als Bindeglied zwischen der intrinsi-
schen sowie der extrinsischen Motivation eingeordnet werden.?® Insofern ist das Kon-
zept der extrinsischen Motivation nicht als Gegenkonstrukt zur intrinsischen Motiva-
tion zu betrachten. Vielmehr bilden beide gemeinsam das gesamte Spektrum initial
ausgeloster Handlungen ab, welche sich bezlglich der Auspragung der externen Regu-
lierung unterscheiden.*

Die intrinsische akademische Motivation kann bei differenzierter Betrachtung hinsicht-
lich drei verschiedener Facetten charakterisiert werden. Die Facette Wissen umfasst das
eigenmotivierte Handeln von Studierenden, sich im Studium neues Wissen anzueignen,
sich fortzubilden sowie den personlichen Horizont zu erweitern.! Die studienbezoge-
nen Handlungen selbst werden von den Studierenden als vergnuglich wahrgenommen
und durch Neugierde oder Eigeninteresse initiiert.3? Lesen Studierende Fachbiicher
vorrangig aus Interesse an dem Themengebiet und der Freude daran, sich auf dem Ge-
biet weiterzubilden, so erfolgt diese Auseinandersetzung durch die intrinsische akade-
mische Motivation Wissen der Studierenden.®

Hiervon zu unterscheiden ist die zweite Facette der intrinsischen akademischen Moti-
vation, die als Kompetenz bezeichnet wird. Diese Facette stellt eine Erweiterung des
Konzepts der mastery motivation von Morgan/Harmon/Maslin-Cole (1990) dar. Dieses
erfasst den individuellen psychologischen Drang, eine als herausfordernd, aber l6sbar
betrachtete akademische Aufgabe zur eigenen Zufriedenheit selbst zu bewdltigen.®*
Die Handlungsintention der intrinsischen akademischen Motivation Kompetenz ergibt
sich demnach aus dem eigenen Wunsch, einen bestimmten Zustand durch das eigene
Handeln zu erreichen. Die positive Bewaltigung der akademischen Aufgaben erwirkt

bei intrinsischer Motivation hinsichtlich der Facette Kompetenz folglich ein Gefuhl der

29 Vgl. Deci/Ryan (2008): 183.

30 vgl. Deci/Ryan (1993): 226.

31 vgl. Vallerand (1997): 280.

32 vgl. Vallerand et al. (1992): 1005.

3 Vgl. Deci/Ryan (1993): 233.

3 Vvgl. Morgan/Harmon/Maslin-Cole (1990): 319.



inneren Zufriedenheit.*® Dabei steht nicht nur das finale Ergebnis im Vordergrund, son-
dern auch der gesamtheitliche Handlungsprozess, der als positives und vergntigliches

Erlebnis aufgefasst wird.%

Die dritte Facette der intrinsischen akademischen Motivation stellt die Stimulation als
reinste Form intrinsischer akademischer Motivation dar. Die initiierten Aktivitaten be-
reichern die solchermafRen motivierten Studierenden, indem beispielsweise sensorische
oder asthetische Wahrnehmungen in lebhaften Diskussionen als anregend empfunden
werden. Bereits die Ausfiihrung initiierter Handlungen motiviert zum studienbezoge-
nen Handeln, so dass die Selbstbestimmtheit maximal ausgepragt ist.>’ Dieser Facette
der intrinsischen akademischen Motivation wird auch das Erleben eines ,Flow‘- Mo-

mentes innerhalb des Wahrnehmungsprozesses zugeordnet.®

2.2 Uberblicksmodell des motivierten Handelns

Eines der Ubergeordneten Ziele der Motivationspsychologie ist es, die Richtung, die
Persistenz und die Intensitat von zielgerichtetem Verhalten zu erklaren. Die zahlrei-
chen Faktoren, die dabei eine Rolle spielen, lassen sich zundchst in situative und per-
sonenbezogene Faktoren unterscheiden. Diese beeinflussen den Aufbau von Motiva-
tion und werden in verschiedenen motivationspsychologischen Modellen berlicksich-
tigt. Abbildung 2 zeigt das Uberblicksmodell des motivierten Handelns nach Heckhau-
sen/Heckhausen (2018), welches auf dem erweiterten kognitiven Motivationsmodell
nach Heckhausen (1977a, b) und auf Rheinbergs Darstellung des Grundmodells der
klassischen Motivationspsychologie (Heckhausen/Rheinberg 1980) basiert.

3 vgl. Vallerand et al. (1992): 1005.
% Vgl. Vallerand (1997): 280.
37vgl. Vallerand et al. (1992): 1006.

38 Das Flow-Erlebnis beschreibt allgemein einen Zustand, in dem eine Person véllig in einer Tétig-
keit aufgeht und hierbei Erflillung empfindet. Vgl. Csikszentmihalyi (1975): 38-43. \VVgl. auch die
Hinweise bei Ryan/Deci (2017): 119.
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Situation i
Gelegenheiten, Anreize 2. Handlungs- Ergebnis- Erwartung 3. Ergebnis-Folge-Erwartung

Interaktion { Motivierte Handlung H Ergebnis H Folge ‘
Person X Situation
1. Erscheint das Ergebnis durch
die Situation bereits festgelegt?

2. Kann das Ergebnis durch das
eigene Handeln beeinflusst werden?

Person 1.Situation-Ergebnis-Erwartung

Bedirfnisse, Motive, Ziele 3. Zieht das Ergebnis die gewiinschten
Folgen nach sich?

Abbildung 2: Das Uberblicksmodell des motivierten Handelns (Quelle: in Anlehnung
an Heckhausen/Heckhausen (2018):6).

Die aktuelle Motivation einer Person ergibt sich demnach aus der Interaktion zwischen
situativen und personlichen Einflissen und 16st eine zielgerichtete Handlung aus. Als
weitere Einflussfaktoren werden auch die antizipierten Handlungsergebnisse und die

daraus resultierenden Folgen konzeptionalisiert.

Die Analyse der situativen Einflusse der Motivation richtet sich auf die Untersuchung
von Gegebenheiten im Handlungskontext, die den Handlungen vorausgehen. Dement-
sprechend werden situative Einfllisse als Anreize verstanden, die handlungsauffordern-
den oder handlungsunterlassenden Charakter haben. Die Art und Auspragung der An-
reize fordern zu spezifischen Verhaltensweisen bzw. entsprechenden Handlungen auf
oder dazu, diese zu unterlassen. Situative Anreize kénnen an die Handlungen selbst, an
die Handlungsergebnisse oder an die Folgen der Handlungsergebnisse gekniipft sein.
Situationen koénnen sich somit hinsichtlich der Situation-Ergebniserwartungen, der
Handlungs-Ergebniserwartungen und der Ergebnis-Folge-Erwartungen unterscheiden.
Bei entsprechenden Auspragungen der spezifischen Erwartungen wird schlieflich
Handeln ausgeldst oder unterlassen. Bei stark ausgepragter Situation-Ergebnis-Erwar-
tung gibt es bspw. nur geringe Anreize zu handeln, da der Handelnde der Uberzeugung
ist, die Situation selbst fiihrt ohne weitere Handlungen zu einem bestimmten Ergebnis.
Entsprechend gibt es starke Anreize zu handeln, wenn die Situation-Ergebnis-Erwar-

tung schwach ausgepréagt ist. Eine hohe Handlungs-Ergebnis-Erwartung steigert zudem

39 Vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 3-7.
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den Anreiz, eine bestimmte zielgerichtete Handlung auszufiihren. In diesem Fall ist der
Handelnde davon uberzeugt, dass die eigenen Handlungen zum gewdinschten Ergebnis
fihren. Entsprechend umgekehrte Effekte treten bei niedriger Handlungs-Ergebnis-Er-
wartung auf. Besteht schliellich eine hohe Ergebnis-Folge-Erwartung, wird der Han-
delnde ebenfalls starke Anreize verspiren, eine zielgerichtete Handlung auszufuhren.
Denn das durch die eigenen Handlungen erreichte Ergebnis bringt in diesem Fall die
erwinschten Folgen mit sich. Der Anreiz zum Handeln ist hingegen bei geringer Er-
gebnis-Folge-Erwartung entsprechend gering. Die drei genannten Arten der Erwartun-
gen sind insgesamt nicht unabhangig voneinander, sondern kombiniert zu analysieren.
Beispielsweise kann trotz nicht sehr stark ausgeprégter Situations-Ergebnis-Erwartung
dennoch ein Anreiz zur Handlung ausgeldst werden, wenn zugleich hohe Handlungs-
Ergebnis-Erwartungen und hohe Ergebnis-Folge Erwartungen vorliegen. Der Hand-
lungsanreiz ist stets umso hoher, je hoher die Ergebnis-Folge-Erwartung ausgepragt

ist.0

Demgegenuber stellen personliche Einflisse der Motivation Uberdauernde, situa-
tionsunabhéngige Dispositionen dar, die im Zeitablauf invariant und somit verande-
rungsresistent sind. Als solche werden universelle Bedurfnisse sowie implizite und ex-
plizite Motive von Personen unterschieden. Bedirfnisse stellen elementare, physische
Grundbedurfnisse, wie Hunger und Durst dar, die in der Regel individuumsubergrei-
fend &hnlich ausgepragt sind und im vorliegenden Forschungszusammenhang eine un-
tergeordnete Bedeutung aufweisen. Motive unterscheiden sich von Bedirfnissen ins-
besondere darin, dass Motive kognitiv angereichert sind, d.h. sie geben dem eigenen
Verhalten eine Richtung, da sie zu Wissen verarbeitete Informationen tiber mdgliche
Zielsituationen enthalten. Zudem sind es insbesondere die Auspragungen von Motiven,
die einzelne Individuen voneinander unterscheiden.*! Dabei stellen implizite Motive
eine zeituberdauernde, individuelle Disposition dar. Implizite Motive sind ontogene-
tisch fruhe, vorsprachliche affektive Erfahrungen von Kindern mit Anreizen ihrer so-
zialen Umwelt. Diese emotional geprégten Préferenzen werden somit bereits in der

frilhen Kindheit erworben und sind in der Regel unbewusst.*> Demgegeniiber stellen

40vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 6.
41 Vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 4-5.
42V/gl. McClelland/Koestner/Weinberger (1989); Brandstatter et al. (2018): 82-83.
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explizite Motive motivationale Selbstbilder dar, die eine Person Gber sich selbst be-
wusst bildet. Explizite Motive sind Ausdruck von Zielsetzungen, die Personen kognitiv
fassen und bewusst verfolgen. Ziele kdnnen folglich auf unterschiedlichen Abstrakti-
onsebenen entstehen und sind im Rahmen der Analyse motivierten Handelns von zent-
raler Bedeutung. Je nach AusmaR der Ubereinstimmung zwischen impliziten und ex-
pliziten Motiven wird von Motivkongruenz bzw. von Motivinkongruenz gesprochen.
Motivkongruenzen liegen bei harmonisch zusammenwirkender Ubereinstimmung im-
pliziter und expliziter Motive vor. Motivinkongruenzen sind hingegen dadurch gekenn-
zeichnet, dass implizite und explizite Motive in einem Konflikt zueinanderstehen. Die-
ser hat negative Auswirkungen auf die eigene Handlungseffizienz und das subjektive
Wohlbefinden.*?

Demnach sind Motivationsprozesse stets durch die Interaktion zwischen Situation und
Person charakterisiert. Der Situation, die in der Wahrnehmung von Gelegenheiten zur
Erreichung bestimmter Ziele liegen, und der Person, bei der in der Situation Motive
angeregt werden, kommen eine bedeutende Rolle hinsichtlich der Handlungsentste-
hung zu. Individuen streben jeweils solche Ziele an, welche unter der Bedingung der
realistischen Erreichbarkeit den hochsten Anreizwert haben. Der Anreizwert ist stets
abhéngig davon, inwieweit die situativen Gegebenheiten mit den impliziten und expli-
ziten Motiven Ubereinstimmen. Im Zusammentreffen von situativen Anreizen und per-
sonlichen Motiven entsteht die aktuelle Motivation und die darauf ausgerichteten

Handlungen mit den entsprechenden Handlungsergebnissen bzw. Folgen.**

4 Vgl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 5; Brandstatter et al. (2018): 91-94.
4 \/gl. Heckhausen/Heckhausen (2018): 6f.
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3 Entwicklung des Untersuchungsmodells

3.1 Situative Faktoren und akademische Motivation

In der bildungsbezogenen Forschung sowie in bildungspolitischen Debatten wird der
Migrationshintergrund als relevanter situativer Faktor angesehen, der den Bildungser-
folg maRgeblich beeinflusst. Dabei wird angenommen, dass Schiiler mit einem Migra-
tionshintergrund schlechtere schulische Leistungen erzielen als Schiler ohne Migrati-
onshintergrund.*® Empirische Evidenzen liefern bspw. die weltweit durchgefiihrten
PISA-Studien, welche auch als Langzeitstudien die negativen Wirkungen des Migrati-
onshintergrunds auf die schulische Leistung aufzeigen.*® Auch wenn fiir den priméren
und sekundéaren Bildungsbereich umfangreiche vergleichbare Ergebnisse aus verschie-
denen européaischen Landern vorliegen,*” wird hinsichtlich der Relevanz des Migrati-
onshintergrunds fur den akademischen Bildungserfolg nur selten ein besonderer Fokus
auf den tertiaren Bildungsbereich und somit auf die universitare Ausbildung gelegt.
Entsprechende Analysen im akademischen Kontext sind unter Berlicksichtigung der
hier vorliegenden spezifischen Gegebenheiten vorzunehmen. So sind beispielsweise
fur die Aufnahme eines Studiums an einer deutschen Hochschule ein hoherer Schulab-
schluss sowie h&ufig auch ein erfolgreich absolvierter Sprachtest erforderlich. Aus die-
sem Grund haben Aspekte wie mangelnde Sprachkompetenzen oder auch eine geringe
Allgemeinbildung von migrierten Personen eher im schulischen als im universitaren
Kontext eine hohe Relevanz. Empirische Ergebnisse hinsichtlich der akademischen
Leistungen von Studierenden mit Migrationshintergrund zeigen, dass insbesondere
méannliche US-Studenten mit Migrationshintergrund bei 6konomischen Studiengangen
schlechtere Durchschnittsnoten erzielen als ihre Kommilitonen ohne Migrationshinter-
grund. Diese Wirkungsbeziehung ist bei weiblichen Studierenden geringer ausge-

pragt.*®

4 Vgl. Shajek/Ludtke/Stanat (2006): 126.

46 Bspw. zeigen die Ergebnisse der PISA Studie 2015 fir Deutschland ein signifikantes Leistungs-
defizit bei Schilern mit Migrationshintergrund gegenuber Schilern ohne Migrationshintergrund
auf. Vgl. OECD (2016): 8f.

47\V/gl. Contini/Azzolini (2016) (Italien); Ohinata/van Ours (2013) (Niederlande); Santos et al. (2016)
(Spanien).
48 \Vgl. Swope/Schmitt (2006): 391.
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Im deutschsprachigen Raum ist trotz der Relevanz der Thematik ein vergleichsweise
gering ausgepragter Forschungsstand vorhanden.* Eine deutsche Studie bei Studieren-
den mit muslimischem Migrationshintergrund ermittelt ein geringeres Leistungsniveau
fir ménnliche Studierende gegeniber Studierenden ohne muslimischem Migrations-
hintergrund. Hingegen zeigen weibliche Studierende mit muslimischem Migrations-
hintergrund leicht bessere Leistungen sowohl im Vergleich zu ihren Kommilitonen als
auch zu ihren Kommilitoninnen ohne Migrationshintergrund.®® Weitere empirische
Befunde zeigen, dass der Migrationshintergrund einen signifikant negativen Pradiktor
von akademischen Leistungen darstellt.>! Demnach liegen Hinweise dafiir vor, dass der
Migrationshintergrund in direkter Wirkungsbeziehung zur akademischen Leistung
steht. Das Uberblickmodell des motivierten Handelns geht jedoch davon aus, dass si-
tuative Einflusse sich zundchst auf die Motivation auswirken, welche schlielich in
unterschiedliche Handlungsweisen mindet und dadurch die Leistung beeinflusst. Hin-
sichtlich des Einflusses des Migrationshintergrunds auf die akademische Motivation
liegen bislang nach unseren Recherchen noch keine empirischen Befunde vor. Zur
Analyse der Einflussbeziehungen existieren jedoch verschiedene theoretische Erkla-

rungsansétze, die hier im Rahmen der Modellentwicklung herangezogen werden.

Im Rahmen der Value of Children Theorie®? wird beispielsweise hervorgehoben, dass
deutsche, nicht migrierte Eltern eher psychologisch-affektive Beziehungen zu ihren
Kindern entwickeln, wahrend die Eltern-Kind-Beziehungen in Familien mit Migrati-
onshintergrund haufig deutlich starker 6konomisch-utilitaristisch ausgepragt sind.>
Diese Unterschiede machen sich insofern bemerkbar, als bei psychologisch-affektiven
Eltern-Kind Beziehungen die expressive Stimulation der Eltern ausschlieflich durch
den persdnlichen Umgang mit ihren Kindern erfolgt. Bei 6konomisch-utilitaristischer
Auspragung der Eltern-Kind-Beziehungen zeichnen sich hingegen die intergenerativen

Beziehungen durch wechselseitige Hilfeleistungen auch in Bezug auf wechselseitige

49Vvgl. Hinz/Thielemann (2013): 382.

0vgl. Weegen (2010): 33-36.

51 Vgl. Stadtmann/Pierdzioch/Decker (2011): 606, Hinz/Thielemann (2013): 394, Brandle/Lengfeld
(2015): 462.

52 Vgl. Nauck (2001).
3 Vgl. Olbermann (2003): 131.
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materielle Unterstiitzungen im Verlauf des Lebens aus.> In Familien mit Migrations-
hintergrund werden haufig die Kinder von ihren Eltern viel starker unterstitzt als spater
die Eltern von ihren Kindern, so dass eine sehr einseitige Form der intergenerativen
Unterstiitzung realisiert wird.>® Je nach Art und Auspragung der Eltern-Kind-Bezie-
hungen ist auf Basis der Value of Children-Theorie folglich anzunehmen, dass Eltern
unterschiedliche extrinsische und intrinsische Anreize an ihre Kinder und somit auch
an Studierende aussenden, wodurch bei diesen unterschiedliche Arten der Motivation

gepragt werden.

Im Rahmen der Immigrant-Optimism-Hypothese®® wird davon ausgegangen, dass Stu-
dierende mit Migrationshintergrund sozialisationsbedingt hthere Erwartungen an ihre
eigene Bildung haben als nicht migrierte Studierende. Im Sinne der Status Socialization
Theory®’ fungiert eine bessere Bildung der Kinder als Ticket fiir einen durch die Mig-
ration zu realisierendem sozialem Aufstieg. So konnte nachgewiesen werden, dass EI-
tern mit Migrationshintergrund aufgrund ihrer Migration eine deutlich starkere Bil-
dungsaspiration aufweisen als nicht migrierte Eltern. Die Bildungsaspiration zeigt sich
insbesondere darin, dass fur die Kinder die hdchstmogliche Ausbildung angestrebt
wird.%® Das Argument der antizipierten Diskriminierung beriicksichtigt schlieBlich,
dass Migranten hohe Bildungsabschliisse anstreben, um eine Diskriminierung im Ar-
beitsmarkt ex ante zu vermeiden. Das Ausmal? der antizipierten Diskriminierung vari-
iert hinsichtlich der Sichtbarkeit der ethnischen Herkunft sowie weiterer struktureller

Migrationsmerkmale.>®

Die herangezogenen theoretischen Erklarungsansétze implizieren, dass Studierende
mit Migrationshintergrund hinsichtlich ihrer Bildungsaspirationen unter dem besonde-

4 Vgl. Nauck (1994): 59; Olbermann (2003): 131-136; Milewski (2013): 58. Die tkonomisch-utili-
taristische Ausprédgung von Familienbeziehungen konnte insbesondere in turkischen Familien
nachgewiesen werden.

% Vgl. Nauck (1990): 117.

% Vgl. Tjaden/Hunkler (2017): 215-217. Vgl. auch Fernandez-Reino (2016): 143; Raleigh/Kao
(2010): 1084-1085; Hirschman (2001): 318; Kao/Tienda 1995: 3-6.

57 Vgl. Fernandez-Reino (2016): 143.
%8 Vgl. bspw. Becker (2011): 27-30; Ramsauer (2011): 15f.
9 Vgl. Tjaden/Hunkler (2017): 216, Dollmann (2017): 22.
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ren Einfluss ihrer Eltern stehen. Dies bedeutet, dass Studierende mit Migrationshinter-
grund starken extrinsischen Anreizen ausgesetzt sind, und von folgender Hypothese

auszugehen ist:

Hla: Wenn Studierende einen Migrationshintergrund haben, dann weisen die Studie-
renden hinsichtlich der Dimensionen der extrinsischen akademischen Motiva-

tion hohere Auspragungen auf.

In der bildungsbezogenen Forschung wird auch dem akademischen Hintergrund des
Elternhauses als weiterer situativer Faktor eine Relevanz fir den Bildungserfolg der
Kinder zugeschrieben. Diese Wirkungsbeziehung wurde bislang ebenfalls vorrangig
im priméaren sowie im sekundéren Bildungsbereich untersucht. Dabei ist von besonde-
rem Interesse, welche Leistungsdifferenzen zwischen Akademikerkindern sowie
Nichtakademikerkindern existieren.®® Im Ergebnis zeigt sich, dass Schiiler, deren El-
ternteile eine abgeschlossene akademische Ausbildung aufweisen, bessere Bildungs-
leistungen erzielen als Kinder, die nicht in einem akademischen Elternhaus aufgewach-

sen sind.%!

Zur Erklarung dieses Phanomens wird haufig auf die Darstellungen von Bordieu ver-
wiesen, der die Bedeutung des 6konomischen, sozialen und kulturellen Kapitals her-
ausgearbeitet hat. Insbesondere werden ein grof3eres kulturelles Kapital sowie ein gr6-
Reres soziales Kapital in Akademikerhaushalten im Vergleich zu Nichtakademiker-
haushalten als Determinanten des Zugangs zu héheren Bildungswegen und gréRReren
Bildungserfolgen vermutet. Zusatzlich wird in der Literatur auf primére und sekundare
Herkunftseffekte hingewiesen, die die Bildungslaufbahn maligeblich préagen. Primére
Herkunftseffekte sind dadurch gekennzeichnet, dass Personen in ihrem Bildungsver-
lauf in Abhéngigkeit der Zugehdrigkeit zu einer sozialen Schicht unterschiedliche Aus-
pragungen an Unterstlitzung erhalten, wodurch die Art des Bildungsweges und das
Ausmal des Bildungserfolgs beeinflusst wird. Hier wird angenommen, dass die Unter-
stiitzung in Akademikerhaushalten im Vergleich zu Nichtakademikerhaushalten deut-

lich besser ausgepragt ist. Zuséatzlich sind sekundére Herkunftseffekte bedeutsam, die

80 Vgl. Sirin (2005): 438.
61 Vgl. Morris-Lange (2017): 20.
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sich aufgrund schichtspezifischer Einstellungen und Verhaltensweisen auf den Bil-

dungserfolg auswirken.52

Im universitaren Kontext zeigt sich, dass Studierende mit akademischem Elternhaus an
Universitaten traditionell eine Uberreprasentierte Gruppe darstellen. Innerhalb der
Gruppe der Schiler mit Hochschulzugangsberechtigung nimmt ein prozentual gréRerer
Teil an Akademikerkindern ein Studium auf.®® Im Laufe der letzten Jahre hat sich die-
ser Vorsprung an staatlichen Hochschulen etwas relativiert und ist folglich kleiner ge-
worden.® Festzustellen ist jedoch, dass zwar umfassende Dokumentationen des Bil-
dungshintergrundes von Studienanfangern existieren, die Entwicklung der akademi-
schen Leistung im Studium bislang weitgehend unbeobachtet bleibt. VVorhandene Stu-
dien zeigen durchaus signifikante Wirkungszusammenhéange zwischen der akademi-
schen Bildung der Eltern und der Studienleistung der Kinder auf. In diesem Kontext
stellen auch weitere soziookonomische GroRen, wie z.B. finanzielle oder intellektuelle
Forderungen durch das Elternhaus, relevante Einflussfaktoren des Erfolgs im Studium

dar.%

Eine Ubertragung der vorliegenden leistungsbezogenen empirischen Befunde auf den
Motivationsaufbau ist jedoch nicht ohne weiteres mdglich. Ferner existieren keine em-
pirischen Studien, die sich explizit mit dem Einfluss des akademischen Grads der El-
tern auf die akademische Motivation der Kinder befassen. Im Rahmen des hier zu ent-
wickelnden Untersuchungsmodells kénnen jedoch einige theoretische Erklarungsan-
sétze herangezogen werden, welche die Analyse der Wirkungsbeziehungen zwischen

dem akademischen Elternhaus und der Motivation ermdglicht.

Auf Grundlage der Theorie der relativen Distanz zeigt sich, dass Varianzen in klassen-

spezifischen Bildungsaspirationen auf die Nahe der Klasse zu einem bestimmten Ziel

62 \Vgl. Hillebrecht (2019): 100-102, sowie die dort zitierten theoretischen Ansétze.
8 Vgl. Biichler (2012): 13.

6 Bei den Studienanfangern an deutschen Universitaten ist der Anteil an Personen, deren Eltern
beiderseits keinen Hochschulabschluss besitzen, von 42% im Jahre 2007 auf 46% im Jahre 2013
gestiegen. Vgl. Bargel (2015): 12.

8 Vgl. Jirjahn (2007): 305; Erdel (2010): 27. Vgl. auch die Auswertung empirischer Befunde zu
dieser Thematik bei Hillebrecht (2019): 99-103.
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basiert.%® Demzufolge determiniert die elterliche Bildungsaspiration die Bildungslauf-
bahn der Kinder in dem Sinne, dass die Bildungsaspiration fur einen Bildungsabschluss
der Kinder von dem Bildungsgrad der Eltern abhangt.®” Aufgrund der relativen Nahe
akademischer Eltern zu universitaren Ausbildungen kann davon ausgegangen werden,
dass die Aufnahme und zielgerichtete Verfolgung einer universitaren Ausbildung der
Kinder eher von den Eltern als von den Kindern selbst angestrebt wird. Demgegenuber
stehen Kinder, die nicht in akademischen Haushalten aufgewachsen sind, anderen An-
reizen gegenuber. Bei ihnen und ihren Eltern besteht eine hohe relative Distanz zur
Universitat. Die Aufnahme und Verfolgung einer universitdren Ausbildung verlangt
daher von Kindern nichtakademischer Eltern per se ein htheres Mal} an Motivation, da
das Ziel eines Universitatsabschlusses bei diesen Personen in relativer Ferne liegt.%®
Zudem bedingt das Statuserhaltungsmotiv, dass hoch gebildete Eltern auch hohe Bil-
dungsabschlisse fur ihre Kinder anstreben, um die Gefahr von statusinkonsistenten
Lagen zu vermeiden.®® Aus Angst vor einem maglichen Statusverlust wenden hochge-
bildete Eltern demnach erhebliche Bemiihungen auf, um entstandene Bildungsliicken
ihrer Kinder zu schlieen. Eltern mit mittlerem oder niedrigem Bildungsniveau sehen
sich dieser Gefahr des Statusverlustes nicht ausgesetzt.”® Demzufolge ergeben sich in
Abhéangigkeit des Bildungsniveaus der Eltern unterschiedliche situative Anreize fir die
Studierenden, die geméal dem Untersuchungsmodell den Aufbau unterschiedlicher For-

men der akademischen Motivation bedingen.

Demnach ist zu vermuten, dass Studierende, die aus einem akademischen Elternhaus
stammen, hinsichtlich ihrer Bildungsaspirationen unter dem Einfluss ihrer Eltern ste-
hen und somit starken extrinsischen Anreizen ausgesetzt sind. Die bisherigen empiri-
schen Erkenntnisse sowie die zugrundeliegenden Theorien lassen damit die Formulie-

rung der folgenden Hypothese zu:

% Vgl. Keller/Zavalloni (1964): 60.
7vgl. Thomas (2013): 79f.
8 Vgl. Keller/Zavalloni (1964): 62f.
8 Vgl. Boudon (1974).
0'vgl. Becker/Zimmermann (1995): 362.
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H1b: Wenn Studierende aus einem akademischen Elternhaus stammen, dann weisen
die Studierenden hohere Auspragungen hinsichtlich der Dimensionen der

extrinsischen akademischen Motivation auf.

3.2 Personliche Faktoren und akademische Motivation

Die personlichen Faktoren im Uberblicksmodell des motivierten Handelns zeichnen
sich durch ihren zeitstabilen und situationsunabhéngigen Charakter aus. Auch wenn in
der friihen Forschung ein direkter Zusammenhang zwischen Personlichkeitseigen-
schaften und Motivation als zweifelhaft angesehen wurde,”* weisen jiingere Studien
daraufhin, dass die Personlichkeitseigenschaften als wichtige Faktoren zur Erklarung
von Motivation gelten.” Aus diesem Grund werden Personlichkeitseigenschaften als

personliche Einflussgrofien in das Untersuchungsmodell aufgenommen.

Trotz der Vielzahl vorhandener unterschiedlicher Ansatze zur Konzeptionalisierung
von Personlichkeitseigenschaften ist das Modell der Big5 Personlichkeitsmerkmale in
zahlreichen interdisziplindren Forschungsbeitrdgen das am héaufigsten genutzte Kon-
zept. Dieses Modell hoherer Ordnung abstrahiert die komplexen, individuellen Person-
lichkeitsstrukturen und enthélt funf einzelne Merkmale, deren Relevanz als eigenstéan-
dige, unabhangige Faktoren in zahlreichen empirischen Studien nachgewiesen wurde.
Die individuelle Personlichkeit einer Person kann demnach anhand der funf Dimensi-
onen Offenheit (openness to experience), Gewissenhaftigkeit (conscientiousness), Ext-
raversion (extraversion), Vertraglichkeit (agreeableness) sowie Neurotizismus (neuro-
ticism) charakterisiert werden.” Die jeweiligen Faktoren werden in verschiedene, mit-
einander korrelierende Subdimensionen differenziert, welche aggregiert das jeweilige

entsprechende Personlichkeitsmerkmal abbilden.”

Das Personlichkeitsmerkmal Offenheit umfasst die intellektuelle sowie die geistige Di-
mension der individuellen Personlichkeit. Offenheit bildet die Einstellung einer Person

1vgl. Judge/llies (2002): 801.

2\/gl. bspw. Watanabe/Kanazawa (2009): 117, Ariani (2013): 26, Jones/McMichael (2015): 172.
3 vgl. Barrick/Mount (1991): 2; Goldberg (1992): 26f.

" Vgl. Matthews/Deary/Whiteman (2003): 23; Gerlitz/Schupp (2005): 3.
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zu neuen Erfahrungen, Gefiihlen, geistigem Input sowie die Unternehmungslust ab™
und wird von der Intelligenz, dem Vorstellungsvermdgen sowie dem Intellekt be-
stimmt.”® Die individuellen Auspragungen reichen von einer traditionell-konservativen
hin zu einer aufgeschlossen-liberalen Sichtweise.”” Offenheit umfasst sechs Subdimen-
sionen.’® Fantasie beschreibt die Neugierde sowie die Kreativitat von Individuen. Ein
ausgepragtes Fantasievermogen geht mit einer umfassenden Vorstellungskraft und ei-
ner visiondren Betrachtung der Umwelt einher. Demgegeniber steht eine pragmati-
sche, nuchterne Auffassung, welche hauptséchlich den aktuellen Ist-Zustand beach-
tet.”® Das Bewusstsein fiir Asthetik, d.h. die Wahrnehmung fiir Kunst, Malerei oder
Poesie bildet eine weitere Subdimension von Offenheit ab.®° Die dritte Subdimension
ist Emotionalitat. Offene Personen nehmen ihre Emotionen und Gefiihle intensiv und
bewusst wahr. Zudem steuern Emotionen das Verhalten offener Personen, wohingegen
verschlossene Personen Emotionen ignorieren und bewusst sachlich handeln.®! Wei-
tere Subdimensionen der Offenheit sind Handlungsbereitschaft, Ideenvermdgen sowie
personliche Werte.®2 Personen mit hohen Werten in diesen Dimensionen zeichnen sich
durch Unternehmungslust, Interesse und Flexibilitat hinsichtlich neuer Erfahrungen
aus. Zudem ist die Neugierde nach intellektuellem Input und innovativen ldeen ausge-
pragt. Personen mit geringer Auspragung bevorzugen hingegen vertraute Aktivitéten,
praferieren Altbewahrtes und besitzen ein konservatives Werteschema.®

Das Personlichkeitsmerkmal Gewissenhaftigkeit erfasst, wie Personen bezuglich der
Selbstdisziplin sowie leistungsbezogener Aspekte gepragt sind und inwiefern Umwelt-

reize sowie externe Einfliisse Personen hinsichtlich ihres Handelns beeinflussen. Die

5'Vgl. Costa/McCrae (1992): 656.
6 \/gl. McCrae/John (1992): 197f.
"Vgl. Fehr (2006): 119.
8Vgl. Costa/McCrae (1992): 654.
" Vgl. Fehr (2006): 119f.
80 vgl. McCrae/Sutin (2009): 258.
81 Vgl. Fehr (2006): 119.
82 vgl. Fehr (2006): 119.

8 Vgl. McCrae/Sutin (2009): 258. Hier werden die extremen Auspragungen skizziert. Ein individu-
elles Personlichkeitsprofil hat grundsétzlich in allen funf Personlichkeitseigenschaften verschie-
den stark ausgepréagte Subdimensionen. Vgl. Gerlitz/Schupp (2005): 2, Fehr (2006): 116.
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personliche Zielorientierung sowie die individuelle Strukturiertheit bei der Bewalti-
gung von Herausforderungen wird ebenfalls durch Gewissenhaftigkeit abgebildet.®*
Besonders gewissenhafte Personen zeichnen sich durch bewusstes, planvolles und ei-
genverantwortliches Handeln aus, was durch die Subdimension Ordnungsbewusstsein
abgebildet wird.2® Daneben gibt das Pflichtbewusstsein wieder, inwiefern die individu-
ellen Handlungen zuverlassig, ethisch und nachhaltig gestaltet sind.®® Sorgfalt be-
schreibt hingegen eine bedachte Herangehensweise sowie die Umsichtigkeit im Um-
gang mit Dritten.®” Die weiteren Subdimensionen Leistungsorientierung und Selbstdis-
ziplin legen einen starkeren Fokus auf die subjektive Selbstwahrnehmung der indivi-
duellen Personlichkeit. Personen mit hohen Auspréagungen hinsichtlich der Leistungs-
orientierung und der Selbstdisziplin zeichnen sich durch Ehrgeiz in ihren VVorhaben
aus. Sie sind fokussiert, erfolgsorientiert und gehen stets konzentriert vor. Die Dimen-
sion des Kompetenzempfindens umfasst schlie3lich, wie eine Person die eigenen Féa-
higkeiten sowie die eigene Effizienz einschétzt.®® Personen mit geringer Gewissenhaf-
tigkeit sind unzuverlassig, haben eine gleichglltige Einstellung sowie geringe Diszip-
lin. Sie handeln planlos und uniiberlegt. Demzufolge sind Leistungsbewusstsein sowie

das Streben nach Erfolg nur gering ausgepragt.®

Mit Extraversion werden individuelle Personlichkeitsmerkmale hauptsachlich in ei-
nem sozialen Kontext abgebildet. Extraversion bildet im Allgemeinen die Art und
Weise der Interaktion mit Dritten ab. Im Big5 Modell wird Extraversion zunéchst an-
hand der drei Subdimensionen Freundlichkeit, Geselligkeit sowie positive Einstellung
operationalisiert.%® Eine starke Auspragung charakterisiert sozial aktive Personen, die

gerne mit anderen Menschen in Interaktion treten. Extravertierte Personen habe eine

8 Vgl. Fehr (2006): 121.

8 vgl. Barrick/Mount (1991): 2.

8 Vgl. Fehr (2006): 121.

87 vgl. Gerlitz/Schupp (2005): 30.
8 Vgl. Fehr (2006): 121.

8 Vgl. Fehr (2006): 121.

% vgl. Fehr (2006): 118.

22



positive Grundeinstellung und sind freundlich, zuvorkommend und warmherzig gegen-
tiber ihrem Umfeld.®! Sie sind von einer inneren Motivation angetrieben soziale Kon-
takte zu knuipfen, was sie von introvertierten Personen unterscheidet. Die weiteren drei
Subdimensionen Durchsetzungsfahigkeit, Aktivitat sowie Erlebnishunger weisen eine
starke Personenorientierung auf. Extravertierte Personen sind energetisch und durch-
setzungsstark, was zu einem subjektiven Gefiihl der Dominanz bzw. sozialer Uberle-
genheit fuihren kann.%? Stress und Aufregung wird von extravertierten Personen als ex-
terne Stimulation positiv aufgenommen, daher sind extravertierte Personen standig auf
der Suche nach neuen, aufregenden Erlebnissen und Input. Demgegeniiber zeichnen
sich zurlckhaltende Personen mit einer stérker introvertierten Persénlichkeitsauspré-

gung durch reserviertes, formelles Auftreten aus.®®

Die Vertraglichkeit bildet im Big5 Modell ebenfalls vorrangig sozio-relationale Per-
sonlichkeitsmerkmale ab. Aus diesem Grund ist Vertraglichkeit in Umfeldern, die sich
durch vielféltige interpersonelle Kontakte auszeichnen, bspw. im Kontext beruflicher
Strukturen, besonders relevant.®* Die drei Subdimensionen Vertrauen, Geradlinigkeit
sowie Altruismus beziehen sich auf intersoziale Personlichkeitsmerkmale. Personen
mit einer hohen Auspragung dieser Dimensionen zeichnen sich durch aufrichtiges Ver-
halten gegentber Dritten aus. Sie vertrauen ihrer Umwelt und sind dabei nicht nur um
das eigene Wohl, sondern auch um das Wohlergehen Dritter bemiiht, sodass bspw.
Hilfsbereitschaft einen hohen Stellenwert hat.® Die weiteren drei Subdimensionen Mo-
raltreue, Sanftmutigkeit und Bescheidenheit kdnnen als Auspragung individueller und
sozialer Kompetenzen verstanden werden.® Als vertraglich charakterisierte Personen
handeln bewusst nach moralischen Grundprinzipien, sind gutmutig und mitfihlend ge-
genuber ihren Mitmenschen. Manipulative Verhaltensmuster, aggressives Auftreten
und die Zurschaustellung eines Uberlegenheitsgefiihls kennzeichnen hingegen Perso-

nen, die eine gering ausgepragte Vertraglichkeit aufweist.®’

%1 vgl. Fehr (2006): 118.
92 Vvgl. Gerlitz/Schupp (2005): 28.
% Vgl. Fehr (2006): 118.
% Vgl. Arora/Rangnekar (2016): 15, Templer (2012): 125.
% Vgl. Fehr (2006): 120.
% \Vgl. Arora/Rangnekar (2016): 14f.
% vgl. Arora/Rangnekar (2016): 15.
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Als funfter Faktor bildet Neurotizismus vorrangig psychisch-emotionale Eigenschaften
ab. Uber die Auspragung des Neurotizismus lassen sich Riickschliisse auf die emotio-
nale Stabilitat und die psychische Belastbarkeit einer Person ziehen.®® Die vier Subdi-
mensionen Angstempfinden, Verletzlichkeit, Unsicherheit und Pessimismus bilden
vorrangig innere psychologische Merkmale ab.®® Eine stark neurotische Person zeigt
aufgrund innerer Angste eine ausgepragte Besorgnis bzw. generelle Unsicherheit bzgl.
ihrer personlichen Situation. Neurotische Personen empfinden eine ausgeprégte Scham
sowie ein Unterlegenheitsgefiihl. Bedingt durch eine leichte psychologische und emo-
tionale Verletzbarkeit sind neurotische Personen anféllig fur negative Geflihle und
Stimmungen.'® Personen mit gering ausgeprigtem Neurotizismus haben hingegen
eine ausgepragte psychologische bzw. emotionale Stabilitat und lassen sich in geringe-
rem Mafe durch externe Reize sowie persdnliche Erfahrungen beeindrucken. Impulsi-
vitat sowie Frustrationsanfalligkeit sind zwei weitere Subdimensionen des Neurotizis-
mus. Beide Dimensionen bilden eine emotionale Ebene ab. Besonders neurotische Per-
sonen zeigen ein oftmals uniberlegtes, impulsives Verhalten, welches aus geringer
Kontrolle iiber Reizwahrnehmungen und personlichem Verlangen resultiert.'%! Sie sind
leicht zu verdrgern und durch subjektiv wahrgenommene Missstande und Misserfolge
schnell frustriert. Eine rationale Beurteilung und Abwagung der entsprechenden Sach-
verhalte erfolgt nur eingeschrankt und kann daher in personlicher Verbitterung resul-
tieren.2%? Personen mit niedriger Neurotizismus-Auspragung haben hingegen eine aus-

gepréagte emotionale Stabilitat und verhalten sich besonnen und rational.

Ebenso wie den Personlichkeitsmerkmalen wird die generalisierte Bewertungsprafe-
renz der Kontrollliberzeugung Zeitstabilitat und Situationsunabhangigkeit zugeschrie-
ben. Das Konzept der Kontrolliiberzeugung (Locus of Control, LOC) geht auf die so-

ziale Lerntheorie nach Rotter (1966) zuriick,®® die sich insbesondere mit dem Zustan-

% Vgl. Judge et al. (1999): 624.

% Vgl. Fehr (2006): 117.

100v/gl. Judge et al. (1999): 624.
101 vgl. Gerlitz/Schupp (2005): 27.
102'\v/gl. Judge et al. (1999): 624.

103 Eine weitere bedeutende Theorie, die dhnliche Tendenzen betrachtet findet sich bei Skinner/Chap-
man/Baltes (1988) mit den sogenannten control beliefs. Fiir einen umfassenden Uberblick vgl.
Flammer (1990).
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dekommen individueller Entscheidungen bei Auftreten mehrerer Handlungsalternati-
ven befasst. Demnach beeinflussen die Folgen des individuellen Verhaltens die Ent-
scheidung flr oder gegen eine bestimmte Handlungsalternative nicht direkt. Die Fol-
gen von Handlungen wirken vielmehr als Verstarker, die einen positiven oder negati-
ven Einfluss auf die Wahl von Handlungsalternativen ausiiben.'® Durch die Kontroll-
uberzeugung wird schlie3lich abgebildet, in welchem AusmaR das Auftreten von sol-
chen Verstarkern als durch das eigene Verhalten determiniert wahrgenommen wird.
Die Kontrolliberzeugung beschreibt somit die subjektive Wahrnehmung von Personen
hinsichtlich des kausalen Zusammenhangs zwischen dem eigenen Verhalten und den
resultierenden Ergebnissen bzw. Folgen von Handlungen.'® Der so genannte Ort der
Kontrolle, d.h. die Kontrolliberzeugung, kann sowohl in den Personen selbst als auch
auBerhalb der Personen verankert sein. Aus diesem Grund wird zwischen internaler

und externaler Kontrollliberzeugung differenziert.

Personen mit internal ausgepragter Kontrolluberzeugung gehen davon aus, dass sie
selbst einen direkten Einfluss auf Handlungsfolgen haben. Die Handlungsergebnisse
und die Handlungsfolgen werden als Konsequenzen des eigenen Handelns angesehen.
Internale Kontrollliberzeugung geht folglich mit der Auffassung einher, den Ausgang
verschiedener Situationen durch eigene Handlungen beeinflussen bzw. kontrollieren
zu konnen.1% Internal kontrolliiberzeugte Personen geben sich selbst die Verantwor-
tung fiir die Folgen ihres Handelns und sind der Uberzeugung, dass sie selbst ihr
Schicksal beeinflussen.?” Folglich erkennen internal kontrolliiberzeugte Personen ei-
nen direkten Zusammenhang zwischen dem eigenen Einsatz fiir ein Ziel sowie dem

hierdurch erreichten Grad der Zielerfiillung.1%®

Demgegeniber sind Personen mit external ausgepragter Kontrolllberzeugung der
Auffassung, dass Handlungsfolgen nicht von ihnen selbst beeinflusst werden kdnnen.

Die Wahrscheinlichkeit, ob ein Verstarker eintritt oder nicht, wird somit nicht vom

104 vgl. bspw. Heckhausen (1989): 179; Krampen (1982): 9-10 sowie in Ansatzen bereits Rotter
(1954): 84.

105 v/gl. Lefcourt (1992): 413.

106 \/gl. Rotter (1966): 1, Yukl (2010): 54.
107 vgl. Yukl (2010): 54.

108 \/gl. Lefcourt (1992): 414.

25



eigenen Handeln gelenkt, sondern durch duBere Faktoren bestimmt.’%® Die duReren
Faktoren differenzieren sich in eine fatalistische und in eine soziale Subdimension.°
Bei fatalistisch ausgeprégter externer Kontrolliiberzeugung werden die Resultate der
eigenen Handlungen Faktoren wie Gliick oder Schicksal zugeschrieben.!'! Ein kausaler
Zusammenhang zwischen dem eigenen Handeln und dem erwarteten Ziel wird nicht
angenommen, da der Grad der Zielerfiillung als unkontrollierbar eingeschitzt wird.!2
In der sozialen Auspragung sind Handlungsergebnisse und Handlungsfolgen alleinig
von aufenstehenden Drittpersonen, den ,, powerful others * abhingig.**® Die powerful
others besitzen aufgrund ihrer Position, ihrer Personlichkeit oder ihres Einflusses eine
subjektiv wahrgenommene Kontrollmacht tber die allgemeine Situation. Aus diesem
Grund werden die Handlungsfolgen durch das Einwirken der Drittpersonen und nicht

durch das eigene Handeln determiniert.*'*

Die jeweilige Auspragung der Kontrolliberzeugung beeinflusst die Selbstwahrneh-
mung von Individuen und wirkt sich auf die eigene Wertschatzung und das Kompe-
tenzgefiihl von Individuen aus.!*® Diese Aspekte sind auch im akademischen Kontext
relevant, da das Kompetenzgefuhl die Leistungsbereitschaft von Individuen beein-
flusst.**® Aus diesem Grund wird die Kontrolliiberzeugung als weiterer personlicher

Faktor in das Untersuchungsmodell aufgenommen.

Untersuchungen zu den konkreten Wirkungszusammenhéngen zwischen den Big 5-
Personlichkeitsmerkmalen sowie der Kontrolliberzeugung mit der akademischen Mo-
tivation sind vergleichsweise wenige vorhanden. Dennoch kénnen einige Implikatio-
nen beziiglich einzelner Wirkungsbeziehungen abgeleitet werden. So kann bspw. ein
signifikanter Zusammenhang zwischen den Personlichkeitsmerkmalen sowie der Leis-

tungsmotivation von Studierenden festgestellt werden. Im akademischen Kontext ist

109 Vgl. hierzu auch das Konzept , erlernte Hilflosigkeit* nach Abramson/Metalksy/Alloy (1989).
110vgl. Lefcourt (1982): 31.

11 v/gl. Yukl (2010): 54.

112 vgl. Lefcourt (1992): 414.

113 \vgl. Lefcourt (1981): 5; Levenson (1981): 16.

114 vgl. Levenson (1981): 54.

115 \v/gl. Judge/Bono (2001): 80; Judge et al. (2005): 257.

116 \/gl. Gifford/Bricefio-Perriot/Mianzo (2006): 23, Levenson (1973); Huizing (2015): 87;
Wallston/Strudler Wallston/DeVellis (1978): 160f.
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die Leistungsmotivation allgemein durch den Willen, mit Hilfe zielorientierten und fo-
kussierten Handelns eindeutig definierte Ziele moglichst effektiv und unter Vermei-
dung negativer Entwicklungen zu erreichen, charakterisiert.!!” Gewissenhafte Perso-
nen weisen in der Regel die starkste Leistungsmotivation auf. Fir die Personlichkeits-
merkmale Extraversion, Offenheit und Vertréaglichkeit bestehen ebenfalls positive Wir-
kungszusammenhdnge mit der Motivation. Hinsichtlich des Neurotizismus kann hin-

gegen bislang kein signifikanter Wirkungszusammenhang nachgewiesen werden.!®

Unter Verwendung mehrdimensionaler Konzeptualisierungen des Motivationsbegriffs
wurden schlieBlich auch differenzierte Zusammenhange mit den Big5-Personlichkeits-
eigenschaften untersucht. Empirische Befunde zeigen, dass die Big5 — Personlichkeits-
eigenschaften die intrinsische Motivation insgesamt besser erklaren kénnen als die
extrinsische Motivation. Dies wird darauf zurlickgefuhrt, dass die extrinsische Motiva-
tion stérker als die intrinsische Motivation durch situationsspezifische Faktoren beein-
flusst wird. Gleichwohl stellen die Extraversion und die Gewissenhaftigkeit signifikant
positive Pradiktoren der extrinsischen und intrinsischen Motivation dar. Allerdings
stellt die Offenheit nur einen signifikant positiven Préadiktor der intrinsischen Motiva-
tion dar, wahrend die Vertraglichkeit ausschliel3lich ein signifikant negativer Pradiktor
sowie der Neurotizismus ausschlieBlich ein signifikant positiver Pradiktor der extrin-

sischen Motivation sind.'*?

Vergleichbare Ergebnisse lassen sich auch unter Verwendung der AMS finden. Hier
zeichnet sich Gewissenhaftigkeit als aussagekraftigster, signifikant positiver Pradiktor
flr die intrinsische und extrinsische Motivation aus. Fir die Dimension der Amotiva-
tion wird ein signifikant negativer Zusammenhang festgestellt.*2° In konzeptionell ver-
gleichbaren Studien lassen sich ebenfalls positive Wirkungszusammenhénge zwischen
Gewissenhaftigkeit sowie den intrinsischen und extrinsischen Auspragungen der aka-
demischen Motivation feststellen. Demgegenuber lasst sich keine signifikante Wir-

kungsbeziehung zwischen Gewissenhaftigkeit und Amotivation ermitteln.*?* Aufgrund

117Vgl. Busato et al. (2000): 1058.
118 \/gl. Busato et al. (2000): 1063.
119 vgl. Hart et al. (2007): 270-272.
120 \v/gl. Kommarraju/Karau/Schmeck (2009): 48.
121 \/gl. Clark/Schroth (2010): 22f.
27



eines Selbstselektionsmechanismus lassen sich in wissenschaftlichen Studien generell

eher wenige Studierende finden, die akademische Amotivation aufweisen, weshalb nur

vereinzelte empirische Befunde vorliegen.'?? Die wenigen Ergebnisse weisen jedoch

darauf hin, dass insbesondere emotional instabile Individuen, die tber mangelndes

Leistungsstreben und geringes Pflichtbewusstsein verfiigen, amotiviert sind. Dabei ste-

hen Neurotizismus und Extraversion in positiven Wirkungsbeziehungen zu Amotiva-

tion, wahrend Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit und Offenheit negative Préadiktoren

der Amotivation darstellen.'?® Vor diesem Hintergrund lassen sich die folgenden Hy-

pothesen formulieren:

H2a:

H2b:

H2c:

H2d:

H2e:

H2f:

H2g:

H2h:

H2i:

H2j:

H2k:

Je gewissenhafter Studierende sind, desto stéarker ist ihre intrinsische Motiva-

tion  ausgepragt.

Je offener Studierende sind, desto starker ist ihre intrinsische Motivation aus-
gepragt.

Je vertraglicher Studierende sind, desto stérker ist ihre intrinsische Motivation

ausgepréagt.

Je extraversierter Studierende sind, desto starker ist ihre extrinsische Motiva-
tion  ausgeprégt.

Je gewissenhafter Studierende sind, desto stéarker ist ihre extrinsische Motiva-

tion ausgepragt.

Je vertraglicher Studierende sind, desto geringer ist ihre extrinsische Motivation
ausgepragt.

Je extraversierter Studierende sind, desto amotivierter sind die Studierenden.
Je neurotischer Studierende sind, desto amotivierter sind die Studierenden.
Je offener Studierende sind, desto geringer ist ihre Amotivation.

Je gewissenhafter Studierende sind, desto geringer ist ihre Amotivation.

Je vertréglicher Studierende sind, desto geringer ist ihre Amotivation.

122 Clark/Schroth (2010): 23.
123 v/gl. Komarraju/Karau (2005): 564; Komarraju/Karau/Schmeck (2009): 49, Clark/Schroth (2010):

21.
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Hinsichtlich der Kontrolliiberzeugung ist festzustellen, dass sich internal kontrolltiber-
zeugte Personen durch Eigenmotivation und Selbstinitiative sowie die Ubernahme von
Verantwortung hinsichtlich ihres eigenen Handelns auszeichnen. Die subjektiv wahr-
genommene eigene Kontrolle ber die Situation ist bei diesen Personen stark ausge-
pragt, so dass sie durch selbststandiges motiviertes Handeln die betreffenden Hand-
lungsergebnisse beeinflussen wollen.!?* Internal kontrolliberzeugte Studierende sind
davon Uberzeugt, dass ihr eigenes Handeln ihren akademischen Erfolg oder ihr akade-
misches Scheitern bestimmt, weshalb internal kontrolliberzeugte Studierende eine
starke Anstrengungsbereitschaft aktivieren, um ihre akademischen Ziele zu verfol-
gen.'?® Dabei wird es als unerheblich angesehen, ob die akademischen Ziele selbst ge-
setzt oder unter dem Einfluss des sozialen Umfelds gepragt werden. Empirische Stu-
dien zeigen zudem, dass Studierende, die ihre akademischen Erfolge ihrer eigenen An-
strengungsbereitschaft zuschreiben, d.h. internal kontrolliberzeugt sind, eine hohe
intrinsische und extrinsische akademische Motivation aufweisen. Insofern ist davon
auszugehen, dass die internale Kontrolliberzeugung sowohl mit der intrinsischen als
auch mit der extrinsischen akademischen Motivation in signifikant positiven Wir-

kungsbeziehungen steht.

Im Unterschied dazu schreiben external kontrolliberzeugte Studierende ihren eigenen
Handlungen kaum einen Einfluss auf ihre eigene akademische Leistung zu. Daher zei-
gen external kontrolliberzeugte Studierende eine eher geringe Anstrengungsbereit-
schaft.12® Zudem weisen external kontrolliiberzeugte Studierende ein héheres Angstle-
vel auf als internal kontrolliiberzeugte Studierende. Die ausgepragte Angstlichkeit be-
hindert den Aufbau von Motivation und fihrt zu Verhaltensweisen, welche nicht auf
die Zielerreichung ausgerichtet sind.*?” External kontrolliiberzeugte Studierende wen-
den daher nur geringe Anstrengungen hinsichtlich der Beschaffung aufgaben- und ziel-
orientierter Informationen auf. Die Auffassung, dass das Umfeld nicht durch eigene

Tatigkeiten beeinflusst werden kann, lasst aufgaben- und zielorientierte Informationen

124\/gl. Sagone/DeCaroli (2014): 227.

125 \/gl. Bar-Tal/Bar-Zohar (1977): 183.

126 \/gl. Bar-Tal/Bar-Zohar (1977): 183.

127\/gl. Bar-Tal/Bar-Zohar (1977): 190; Carden/Bryant/Moss (2004): 581.
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als nicht nitzlich erscheinen.'?® Eine hohe Auspragung der externalen Kontrolliiber-
zeugung spiegelt sich auch in hoher Angstlichkeit wider.?® Insofern ist davon auszu-
gehen, dass eine externale Kontrolliberzeugung eher zu einer passiven Haltung im
akademischen Kontext fiihrt und eher zur akademischen Amotivation beitrégt. Auf Ba-
sis der vorangehenden Uberlegungen werden daher die folgenden Hypothesen formu-

liert:

H3a: Je starker Studierende internal kontrolliiberzeugt sind, desto ausgeprégter ist die

intrinsische Motivation der Studierenden.

H3b: Je starker Studierende internal kontrolliiberzeugt sind, desto ausgepragter ist die

extrinsische Motivation der Studierenden.

H3c: Je starker Studierende external kontrolliiberzeugt sind, desto ausgeprégter ist

die Amotivation der Studierenden.

3.3 Akademische Motivation, Lernaufwand und akademische Leis-
tung

Die Motivation stellt allgemein einen handlungsinitiierenden Faktor dar, welcher eine
zielgerichtete Handlung auslost. Im akademischen Zusammenhang sind motivierte
Handlungen folglich mit studienbezogenen Aktivitaten verknlpft, wozu auch der indi-
viduelle Lernaufwand vor Priifungen gehort.**° Bislang liegen zu diesen Wirkungszu-
sammenhangen im akademischen Kontext nur wenige Studien vor. Jedoch konnte
nachgewiesen werden, dass eine stark ausgepragte intrinsische Motivation ein ergiebi-
geres selbstbestimmtes Lernen sowie eine intensive inhaltliche Auseinandersetzung
mit dem Studienfach impliziert.*! Intrinsisch motivierte Personen betrachten die Stu-

dieninhalte und somit die Lernaufgaben und die dadurch zu erwerbende Kompetenz

128 \/gl. Bar-Tal/Bar-Zohar (1977): 191.

129\/gl. Moore (2007): 49-49, Parker (2003): 1-6; Arslan/Akin (2014): 34; Anderson/Hattie/Hamil-
ton (2005): 531.

130v/gl. Vallerand/Bissonnette (1992): 603.
181 \/gl. Vallerand/Bissonnette (1992): 602.
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als Stimulation, als personliche Bereicherung und erbringen den Lernaufwand aus ei-

genem Interesse und Antrieb.

Ergibt sich die individuelle Lernmotivation hingegen aus externen Anreizen, liegt eine
hauptsachlich extrinsische Motivation vor, die ebenfalls einen hohen Lernaufwand in-
duziert. *32 Insofern liegen Indizien dafiir vor, dass eine hohe Relevanz der intrinsischen
und extrinsischen Motivationsdimension als positiv wirkende Pradiktoren des betrie-
benen Lernaufwands der Studierenden besteht.

Fur die Dimension der Amotivation wird hingegen ein stark negativer Zusammenhang
zum Lernaufwand vermutet. Die fehlende Identifikation mit dem Studium und dessen
Inhalte sowie die fehlende Uberzeugung hinsichtlich des Studiums bedingen eine man-
gelnde Lernmotivation sowie fehlende Leistungsanreize. Dies wirkt sich negativ auf
die Leistungsbereitschaft und damit den Lernaufwand aus.'3* Demnach lassen sich die

folgenden Hypothesen ableiten:

H4a: Je stérker die intrinsische Motivation der Studierenden ausgeprégt ist, desto ho-

her ist der Lernaufwand der Studierenden.

H4b: Je starker die extrinsische Motivation der Studierenden ausgepragt ist, desto
hoher ist der Lernaufwand der Studierenden.

H4c: Je hoher die Amotivation der Studierenden ausgepragt ist, desto geringer ist der

Lernaufwand der Studierenden.

In der vorliegenden Untersuchung wird der Lernaufwand als Indikator der Leistungs-
bereitschaft der Studierenden aufgefasst. Die Ergebnisse der motivierten Handlungen
zeigen sich schlieBlich in den unterschiedlichen Leistungsniveaus der Studierenden,
die sich mit Hilfe der aktuellen Durchschnittsnoten operationalisieren lassen. Sowohl
im schulischen als auch im akademischen Kontext konnten zwischen der aufgewende-
ten Zeit fur das Lernen und dem Lernerfolg positive Zusammenhénge nachgewiesen

werden.®* Insofern wird auch hier vermutet, dass ein erhéhter Lernaufwand, d.h. die

132 \vgl. Vansteenkiste/Lens/Deci (2006): 21.
133 \v/gl. Baker (2004): 197f.

134 vgl. Kember et al. (1996): 350-353; Fredrick/Walberg (1980): 193; Stallings (1980): 11; Brodha-
gen/Gettinger (2012): 33.
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konsequente Ausfiihrung motivierter Handlungen in Form von Leistungsbereitschaft,
zu besseren akademischen Leistungen fuhrt. Im Einklang mit den angenommenen Wir-
kungsbeziehungen im Uberblicksmodell motivierter Handlungen als Bezugsrahmen
der vorliegenden Untersuchung kann folglich die folgende Hypothese abgeleitet wer-

den:

H5: Je hoéher der Lernaufwand der Studierenden ist, desto besser sind die akademi-

schen Leistungen der Studierenden.
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4 Empirische Erhebung und Auswertung

4.1 Erhebungsinstrument, Datenerhebung und Stichprobe

Zur Untersuchung der aufgestellten Hypothesen wurde eine quantitative Pen und Paper
basierte Datenerhebung mit einem standardisierten Fragebogen durchgefiihrt. Das ge-
nutzte Erhebungsinstrument ist in finf Teile gegliedert. Im ersten Abschnitt erfolgt die
Messung der akademischen Motivation in Anlehnung an die Academic Motivation
Scale nach Vallerand et al. (1992).1*° Die AMS ist eine vielfach verwendete Skala zur
Messung motivationaler Konstrukte, wobei verschiedene Anpassungen der Skala fir
verschiedene akademische Kontexte entwickelt wurden.'*® Die AMS ist im Original in
englischer Sprache verfasst. Fiir die vorliegende Untersuchung ist im Rahmen des Ein-
satzes von insgesamt 29 Studierenden und Mitarbeitern der Universitat Duisburg-Es-
sen eine deutsche Fassung erstellt worden. Dazu ist zunéchst in sieben Gruppen unab-
hangig voneinander jeweils eine deutsche Ubersetzung der Skala angefertigt worden.
In einem darauffolgenden Workshop sind die Skalen auf Ubereinstimmung gepriift und
sprachliche Anpassungen vorgenommen worden. Die so angefertigte deutsche Skala
wurde dann in 20 Pre-Tests mit Think Aloud und Paraphrasing Methoden auf Ver-
standlichkeit gepruft, woraufhin finale sprachliche Anpassungen vorgenommen wur-
den. Die 20 Pre-Test Probanden bilden als Studierende an einer deutschen Hochschule
die Zielgruppe der Erhebung ab.

Mit insgesamt 28 Items erfragt die AMS verschiedene Begriindungen fur die Leitfrage
»Warum besuchst du die Universitdt” und bildet inhaltlich mit vorgegebenen Antwor-
ten die intrinsischen und extrinsischen Dimensionen der Motivation sowie die Amoti-
vation ab. Als Antwortformat dient eine funfstufige Likert-Skala mit den Antwortmaog-
lichkeiten ,,stimmt gar nicht”, ,,stimmt wenig”, ,,stimmt einigermallen”, ,,stimmt {iber-
wiegend” und ,,stimmt vllig. Damit stellt sie eine inhaltliche Ubersetzung der Ur-
sprungsskala von Vallerand et al. (1992) dar, welche fur die funf Antwortmdglichkei-
ten ein siebengliedriges Antwortspektrum aufweist.

135 vgl. Vallerand et al. (1992).
136 \/gl. Fairchild/Barron/Horst (2005): 335.
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Im zweiten Teil des Fragebogens erfolgt die Messung der Big 5- Personlichkeitsmerk-
male mit dem FFI 30 nach Korner et al. (2008).13" Der FFI 30 stellt eine Kurzversion
des NEO-FFI dar, der von Costa/McCrae 1989 entwickelt wurde. Der NEO-FFI ist ein
weitverbreitetes Messmodell zur Erhebung der Big 5 - Personlichkeitsmerkmale!3®
und zeichnet sich durch eine ausgepragte Reliabilitat, Ubersetzung in verschiedene
Sprachen sowie Verwendung innerhalb zahlreicher Studien aus.®*® Des Weiteren liegt
eine validierte Ubersetzung der jeweiligen Items ins Deutsche vor, auf welche sich
auch das verwendete Iteminventar von Korner et al. bezieht.!*° Der kompakte Umfang
und die nachgewiesene Validitat im deutschsprachigen Raum erkléren die Eignung die-
ser Skala fiir den Einsatz in empirischen Studien im deutschsprachigen Raum.'#* Der
FF1 30 umfasst fiir jedes Personlichkeitsmerkmal sechs Items, die eine hohe Korrela-
tion mit den jeweiligen Personlichkeitsdimensionen aufweisen und eine ausgepréagten
Trennschérfe zueinander aufweisen.’*? Die Items stellen inhaltlich unterschiedliche
personlichkeitsbezogene Statements dar, welche eine jeweilige Dimension der Big 5 -
Personlichkeitsmerkmale abbilden. Die Abfrage erfolgt ebenfalls anhand einer finf-
gliedrigen Likert-Skala, welche die Antwortmdglichkeiten ,,trifft nicht zu”, ,,trifft eher
nicht zu®,  trifft teilweise zu®, , trifft iberwiegend zu* sowie ,,trifft vollig zu* aufweist.
Dies stellt eine sprachliche Abwandlung der Ursprungsskala dar, welche den Grad der
Zustimmung beztglich des Zutreffens einer jeweiligen Aussage abfragt.!*®

Im dritten Teil des Erhebungsinstruments wird eine deutsche Ubersetzung der von Le-
venson (1981) konzeptualisierten IPC-Skala verwendet.!** Die IPC-Skala orientiert
sich an der von Rotter entwickelten, eindimensionalen Skala zur Messung der Kon-
trolliberzeugung, umfasst allerdings die externale und die internale Dimension der
Kontrolliberzeugung. Zudem wird die externe Dimension hinsichtlich der fatalisti-

schen und der ,,powerful others“ Ausprigung differenziert.**® Die deutsche Version der

187 Vvgl. Korner et al. (2008): 241.
138 \/gl. McCrae/Costa (2004): 587.
139 vgl. Kanning (2009): 195.
140 v/gl. Korner et al. (2008): 239; Kanning (2009): 195.
141 vgl. Korner et al. (2008): 245.
142 \v/gl. Korner et al. (2008): 240.
143 \vgl. Kanning (2009): 195.
144 vgl. Levenson (1981): 58f.
145 \v/gl. Rotter (1966): 11f.
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Skala nach Krampen (1979) weist im deutschsprachigen Raum eine ausgepragte Vali-
ditat auf und findet daher auch in der vorliegenden Untersuchung Verwendung.*® An
wenigen Stellen werden jedoch aufgrund der Sprachentwicklung in den vergangenen
35 Jahren sprachliche Anpassungen vorgenommen. Die Messskala besteht aus insge-
samt 24 Items, welche anhand verschiedener Aussagen die drei Dimensionen bzw.
Auspragungen der Kontrollliberzeugung erfasst. Je acht Items bilden eine Auspréagung
ab. Als Antwortmdglichkeit wird jeweils eine sechsstufige Likert-Skala verwendet,
welche von ,,stimme vollstindig nicht zu* bis ,,stimme voll zu* den Grad der Zustim-

mung bewerten lasst.

Im vierten Teil des Fragebogens werden studien- sowie bildungsbezogene Daten erho-
ben. Die Abfrage der aktuellen Durchschnittsnote stellt das bedeutendste Element dar,
weil es sich um die abhangige Variable, d.h. den Indikator fir die aktuelle akademische
Leistung der Studierenden handelt.}*” Fiir die Befragten bestand die Mdglichkeit, die
exakte Durchschnittsnote anzugeben oder diese zu schatzen. Dieser Weg wurde ge-
wahlt, um auch solchen Probanden, die ihre exakte Durchschnittsnote nicht im Kopf
hatten, die Mdglichkeit zu geben, sich an der Befragung zu beteiligen. Diese Vorge-
hensweise wurde als akzeptabel erachtet, zumal sich im Rahmen der Pretests heraus-
stellte, dass solche Schatzungen relativ zuverlassig sind, wenn die exakten Durch-
schnittsnoten nicht bekannt sind. Des Weiteren werden der Studiengang, die Anzahl
der Fachsemester, die Einschreibeuniversitat sowie der wochentliche Zeitaufwand zur
Vor- bzw. Nachbereitung der Studieninhalte erhoben. Zudem werden verschiedene
Merkmale hinsichtlich der erworbenen Hochschulzugangsberechtigung abgefragt.
Dazu gehoren die Durchschnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung, die besuchte
Schulform (z.B. Gymnasium, Gesamtschule, Berufskolleg) sowie das Abitursystem
(G8- oder G9) und das Land, in dem die Hochschulzugangsberechtigung erworben

wurde.

Im letzten Teil des Fragebogens werden demographische Daten erhoben, wobei eine
differenzierte Erfassung des Migrationshintergrundes erfolgte. Neben dem Geburts-

land der Probanden selbst sowie der Aufenthaltsdauer der Probanden in Deutschland

146 \/gl. Krampen (1979): 579; 589.
147\v/gl. Richardson/Abraham/Bond (2012): 354.
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wird die Einwanderungshistorie der Eltern der Probanden abgefragt. Zudem erfolgt
eine Erhebung der primdr sowie sekundar verwendeten Sprachen innerhalb der famili-
aren Kommunikation. Des Weiteren wird neben dem Alter und dem Geschlecht auch

erhoben, ob die Befragten aus einem akademischen Elternhaus stammen oder nicht. 4

Da der Fragebogen zu verschiedenen Zeitpunkten in verschiedenen universitaren Ver-
anstaltungen verwendet wurde, wurde abgefragt, ob die Probanden den Fragebogen
bereits im Rahmen einer anderen Erhebung ausgefillt haben. Dieses VVorgehen soll

Verzerrungen durch Mehrfachteilnahmen verhindern.4°

Die Erhebung erfolgte in zwei Erhebungswellen im Mai 2017 sowie im Mai 2018 an
sechs nordrhein-westfalischen Hochschulen. Im Mai 2017 wurde die Erhebung an der
Ruhr-Universitdt Bochum, am Standort Duisburg der Universitat Duisburg-Essen, an
der Heinrich-Heine-Universitat Disseldorf sowie an der Bergischen Universitat Wup-
pertal durchgefuhrt. Im Mai 2018 kam zu den zuvor genannten Universitaten ebenfalls
die Technische Universitat Dortmund, der Standort Essen der Universitat Duisburg-
Essen und die Universitat zu Koln hinzu. Die Befragungen erfolgten jeweils in wirt-
schaftswissenschaftlichen Vorlesungen, die nach den jeweiligen Semesterplanen im
zweiten oder dritten Bachelorfachsemestern von Studierenden absolviert werden. Ins-
gesamt wurden in beiden Erhebungswellen 2025 Fragebdgen ausgefullt. Nach dem
Ausschluss nicht vollstandig ausgefillter Frageb6gen sowie weiterer Datenbereinigun-
gen aufgrund von offensichtlichen Falschantworten konnten insgesamt 1742 Fragebo-

gen verwendet werden.

Die untersuchte Stichprobe setzt sich zu 49,3 % aus weiblichen Studierenden und zu
50,7 % aus méannlichen Studierenden zusammen. Das Durchschnittsalter der Befragten
liegt bei 22 Jahren. Knapp ein Drittel der befragten Studierenden weist einen Migrati-
onshintergrund auf (32,7 %) und etwas weniger als die Halfte der Studierenden ist in
einem akademischen Elternhaus aufgewachsen (43 %). Der Grof3teil der Befragten stu-
diert an der Universitat Duisburg-Essen (36,2 %), gefolgt von Studierenden der Ruhr-
Universitat Bochum (21,5 %) und der Bergischen Universitat Wuppertal (21 %). Die

148 \v/gl. Schonborn/Miiller (2011): 112; Maller (2012): 52; Middendorff et al. (2017): 26-27.
149°\/gl. Gosling/Vazire/Srivastava (2004): 101.
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Studierenden der Technischen Universitdt Dortmund sind unterreprasentiert vertreten
(3,6%).

4.2 Datenaufbereitung, explorative Faktorenanalyse und finale Ope-
rationalisierung

Zur Prifung der Variablen auf Normalverteilung wurden géngige mathematische so-
wie graphische Verfahren angewendet, da die Verwendung verschiedener Verfahren
zu eindeutigeren Aussagen fiihrt.® Konkret werden QQ-Plots und Histogramme gra-
phisch ausgewertet und der KS-Test und Shapiro-Wilk Test angewendet. °* Insheson-
dere der Shapiro-Wilk Test zeichnet sich durch eine ausgepragte Messstérke sowie eine
sehr gute Verwendbarkeit fiir die betrachtete StichprobengroRe aus.*®? Wihrend mit
dem KS-Test fir keine Variable Normalverteilung ermittelt wird, kann anhand des
Shapiro-Wilk Test fur vereinzelte Personlichkeitsfaktoren sowie weitere Variablen
(Durchschnittsnoten im Abitur und im Studium) eine Normalverteilung angenommen
werden. Die QQ-Plots zeigen insbesondere fur die Variablen der drei persdnlichkeits-
bezogenen Konstrukte eine nur geringe Streuung um die Hauptachse auf, die auf eine
normale Verteilung der jeweiligen Werte hindeutet.'®® Die Histogramme nehmen hin-
gegen nur vereinzelt eine ideale Glockenform an, wobei extreme Abweichungen selten
sind.’™* Waihrend einzelne Variablen somit einer Normalverteilung folgen, kann fiir den
gesamten Datensatz keine ideale globale Normalverteilung angenommen werden.*®®
Jedoch ist auch die forschungsdesignbedingte Homogenitat der Stichprobe zu beriick-
sichtigen.®® Des Weiteren ist angesichts des enormen Stichprobenumfanges die An-
nahme einer Normalverteilung fur die weitere Anwendung parametrischer Verfahren

durchaus zu rechtfertigen.®>” Im Hinblick auf die weitere Auswertung wurden daher im

150 vgl. Ebermann (2010): 35f.

151 \vgl. Razali/Wah (2011):21-22.

152 \v/gl. Razali/Wah (2011): 32.

158 vgl. Yang/Lu/Waibel (1997): 690.
154 vgl. Kriger et al. (2020): 23.

155 vgl. Razali/Wah (2011): 22.

16 \/gl. Elbe-Seiffartl (2008): 56.

157 Auf Basis des zentralen Grenzwerttheorems wird eine hinreichende Normalverteilung der Werte
fur einen Stichprobenumfang gréRer als 30 angenommen. Vgl. Bortz/Schuster (2010): 486; Grim-
mer (2014): 173.
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weiteren Verlauf die erforderlichen Voraussetzungen fiir Regressionsanalysen Uber-
pruft.

Das Streudiagramm der studentisierten Residuen l&sst auf einen linearen Zusammen-
hang der Werte schlieBen und zeigt keine Verletzung der Homoskedastizitit an.**® Die
Werteverteilungen der abhéngigen und unabhangigen Variablen weisen keine exzepti-
onellen AusreiRer auf, welche die Regressionen signifikant verzerren konnten.**® Zu-
dem liegen hinsichtlich der studentisierten Residuen, der Hebelwerte und des Cook-
Kriteriums keine Hinweise dafiir vor, dass eine ausgepragte Problematik von Ausrei-
Rern bestent.*®° Nach der optischen sowie mathematischen Uberpriifung kann eine Nor-
malverteilung fir die standardisierten Residuen angenommen werden.'®* Mit einem
Durbon-Watson Wert von 1,93 kann fiir die gesamte Regression zudem eine Unabhan-
gigkeit der Residuen voneinander angenommen werden, die Problematik der Autokor-
relation tritt demnach nicht auf.’%? Da alle Voraussetzungen zufriedenstellend erfiillt
sind, wird die multivariate Regressionsanalyse zur Ermittlung von Wirkungszusam-
menhdangen in der vorliegenden Untersuchung genutzt. Zudem kdnnen keine ausge-
pragten Abweichungen in den Datensétzen identifiziert werden, sodass die folgenden
Schatzungen keiner Verzerrung unterliegen.®3

Durch die Verwendung eines standardisierten Fragebogens mit vollstandig vorformu-
lierten Antwortmdoglichkeiten, zusatzlichen ausformulierten Instruktionen und einer
verschriftlichen Einleitung wird die Durchfihrungs- sowie die Auswertungsobjektivi-
tat gewahrleistet. Den Skalen sind eindeutige, durchgehend beschriftete Antwortoptio-
nen zugeordnet, sodass einer unbeabsichtigten Fehlinterpretation entgegengewirkt
wurde.®* Die hohe Anzahl vollstandig ausgefiillter Fragebdgen und die insgesamt sehr

158 v/gl. Jann (2009): 98f.; Ohr (2010): 658.

159 vgl. Ohr (2010): 669. Ausreiler werden gemaR der Literatur ab einer Abweichung von 3 Stan-
dardabweichungen als problematisch angesehen. Die Boxplots der Variablen zeigen, dass ledig-
lich Ausreiler in geringerem Umfang vorliegen.

160 vgl. Velleman/Welsch (1981): 236; Jann (2009): 104; Stafflage (2015): 122.

Werte der studentisierten Residuen liegen zwischen -3,01 und + 2,98. In der Literatur angenommene
Grenzwerte, bei deren Uberschreitung eine ausgepréagte Ausreiferproblematik angenommen wird
liegen zwischen -3,0 und + 3,0. Die Hebelwerte liegen alle im Bereich unter 0,2 [<0,2], Cook-
Wert: 0,07 [<1]

161 \/gl. Ohr (2010) 667f.

162 \/gl. Savin/White (1977): 1991.

183 v/gl. Jann (2009): 119.

164\/gl. Bortz/Déring (2016): 398-401.
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geringe Anzahl fehlender Werte weisen zudem darauf hin, dass wenige Probanden die
Beantwortung des Fragebogens vorzeitig abgebrochen haben. Insofern besteht keine
Gefahr, dass eine Beantwortungsmudigkeit aufgetreten ist.%

Zur Prifung auf Eindimensionalitat der latenten Konstrukte wird eine explorative Fak-
torenanalyse (EFA) fiir die Big5, die akademische Motivation und die Kontrolllber-
zeugung durchgefiihrt. Als Grenzwerte der EFA werden fiir die Kommunalitaten Werte
von > 0,5 sowie Eigenwerte von mindestens 1 genutzt. Fir das KMO-Kriterium sowie
die MSA-Werte liegt der Grenzwert bei > 0,6. Der Bartlett-Test kann aufgrund der

zweifelhaften Normalverteilung nicht beachtet werden.6®

Fur die akademische Motivation und die Kontrolluberzeugung wird auf die Hauptach-
senanalyse (HAA) zuriickgegriffen. Die HAA differenziert die Itemvarianzen in einem
von dem extrahierten Faktor erklarten Varianzanteil und einer itemspezifischen Ein-
zelrestvarianz. Die HAA bertcksichtigt explizit Messfehler, die auftreten kénnen und
erkennt an, dass zumindest theoretisch nicht die gesamte Varianz der latenten Variab-
len erklart wird. Die in der HAA extrahierten Faktoren gelten als verursachend fiir die
Korrelationen zwischen den Items der jeweiligen Skala. Diese Annahme entspricht
dem reflektiven Charakter der beiden latenten Konstrukte.'®” Demgegeniiber werden
die Big 5 mit Hilfe der Hauptfaktorenanalyse auf ihre Dimensionalitét hin geprift. Die
Hauptkomponentenanalyse verfolgt die zentrale Annahme, dass a priori Faktoren exis-
tieren, die die Gesamtvarianz der latenten Konstrukte vollstandig abbilden. Diese An-
nahme entspricht dem Grundgedanken der Big 5 - Personlichkeitsmerkmale, da alle
Facetten der individuellen Personlichkeit durch eben diese fiinf Merkmale erklart wer-

den kénnen.168

Als Rotationsmethode wird die schiefwinklige Promax Rotation eingesetzt. Promax
unterstellt den extrahierten Faktoren keine Unabhéngigkeit. Aufgrund der Zuordnung

der Faktoren zu einer gemeinsamen latenten Variablen kann bei Extraktion von mehr

185 v/gl. Gothlich (2009): 119. Die Ricklaufquote verwertbarer Fragebdgen betragt 88%. Datenaus-
fall liegt in 0,001% aller Werte vor.

186 \/gl. Weiber/Muhlhaus (2014): 132f.
167 \/gl. Backhaus et al. (2016): 410-413.
168 Hier McCrae/Costa (2004) und vgl. Backhaus et al. (2016): 412-413.
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als einem Faktor davon ausgegangen werden, dass zumindest eine geringfiigige Kor-
relation untereinander existiert. Die strengeren Annahmen orthogonaler Rotationsme-
thoden besagen, dass die extrahierten Faktoren unkorreliert sind und wiirden zu einer
Einfachstruktur der Faktoren fiihren, die eine eindeutige Zuordnung der Items nicht
zulésst. Die Promax Rotation fihrt indes auch dann zu korrekten Ergebnissen, wenn
die extrahierten Faktoren tatsachlich nicht korreliert sind.!®® Die Schiefe der Promax
Rotation wird durch den kinstlichen Parameter Kappa gesteuert, der aufgrund der

nachgewiesenen guten Eignung auf vier fixiert wird.*"

Die Funffaktorenstruktur der Big5 wird in der EFA vollstandig bestétigt, sodass die
funf Personlichkeitsmerkmale in die Analyse eingehen kénnen. Vier von funf Person-
lichkeitsmerkmalen werden mit den vorgesehenen sechs Items abgebildet. Lediglich
von dem Personlichkeitsmerkmal Offenheit missen zwei Items aufgrund zu geringer
Kommunalitdten ausgeschlossen werden, sodass Offenheit nur mit vier Messitems in

die Untersuchung eingeht.

Auch die Struktur der sieben AMS-Faktoren wird in der EFA bestatigt. Allerdings
muss aufgrund zu geringer Kommunalitaten die Gesamtzahl der Messitems auf 18 re-
duziert werden. Die 18 verbleibenden Messitems konnen jedoch zweifelsfrei den sie-
ben Motivationsfacetten zugeordnet werden, sodass alle sieben Motivationsfacetten in
die Untersuchung eingehen kdnnen.

Bei der Kontrolluberzeugung weisen die Ergebnisse der EFA nicht die erwartete Drei-
faktorstruktur auf. Es werden ausschlieflich zwei Faktoren extrahiert. Den zwei Fak-
toren werden insgesamt elf Messitems zweifelfrei zugeordnet, die jeweils einen exter-
nalen und einen internalen Faktor abbilden. Es ist demnach nicht moglich, die externale
Dimension der Kontrolliberzeugung differenziert darzustellen. Dennoch kann die
Kontrolliberzeugung mit den zwei Auspréagungen internal und external in die Unter-

suchung aufgenommen werden.

Die finale Operationalisierung der verwendeten Konstrukte stellt sich somit wie in Ta-
belle 1 abgebildet dar:

169 \/gl. Preacher/MacCallum (2003): 25-26; Hildebrandt/Temme (2006): 12,
170\v/gl. Weiber/Mlhaus (2014): 133.
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Tabelle 1: Finale Operationalisierung der Konstrukte (Quelle: Eigene Darstellung).

Konstrukt

Neurotizis-
mus

Gewissen-
haftigkeit

Verlasslich-
keit

Extraversion

Offenheit

Messitems
Big 5 Personlichkeitseigenschaften

Wenn ich unter starkem Stress stehe, fiihle ich mich manchmal, als
wirde ich zusammenbrechen.

Manchmal fiihle ich mich véllig wertlos.

Ich fiihle mich oft hilflos und wiinsche mir eine Person, die meine
Probleme 16st.

Ich fihle mich oft angespannt und nervos.

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

Ich fihle mich anderen oft unterlegen.
Ich bin eine fleilige Person, die ihre Arbeit immer erledigt.

Ich versuche, alle mir Ubertragenen Aufgaben sehr gewissenhaft zu
erledigen.

Ich halte meine Sachen generell ordentlich und sauber.

Ich kann mir meine Zeit recht gut einteilen, sodass ich meine Angele-
genheiten rechtzeitig erledige.

Wenn ich eine Verpflichtung eingehe, kann man sich auf mich ver-
lassen.

Ich werde wohl niemals fahig sein, Ordnung in mein Leben zu brin-
gen.

Manche Leute halten mich fir selbststchtig und selbstgefallig.
Manche Leute halten mich fur kalt und berechnend.

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

Ich habe h&ufiger Streit mit Personen aus meinem Umfeld.

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

Ich versuche stets riicksichtsvoll und sensibel zu handeln.
Ich habe gern viele Leute um mich herum.

Ich bin ein sehr aktiver und unternehmungslustiger Mensch.
Ich bin gerne im Zentrum des Geschehens.

Ich bin ein frohlicher, gut gelaunter Mensch.

Ich habe oft das Gefiihl, vor Energie zu sprudeln.

Ich bin leicht zum Lachen zu bringen.

Ich habe wenig Interesse, Uber die Natur des Universums oder die
Lage der Menschheit zu spekulieren.

Ich finde Diskussionen tber den Sinn des Lebens langweilig.

Mich begeistern die Motive, die ich in jeglicher Art der Kunst und in
der Natur finde.
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Amotivation

Extrinsische
Motivation
external
Extrinsische
Motivation
introjiziert

Extrinsische
Motivation
identifiziert

Intrinsische
Motivation
Wissen

Intrinsische
Motivation
Kompetenz

Intrinsische
Motivation
Stimulation

Externale
Kontroll-
Uberzeugung

Ich habe Spal3 daran, mit Theorien oder abstrakten Ideen zu spielen.
Akademische Motivation
Eigentlich verstehe ich nicht, weshalb ich Uberhaupt studiere.

Ich kann nicht sagen, warum ich mich fur das Studium entschieden
habe. Ehrlich gesagt ist es mir auch egal.

Weil ich spéter ein ,,gutes Leben” haben mdchte.
Um spater mehr Geld zu verdienen.

Weil ich mir selber beweisen mochte, dass ich in meinem Studium
erfolgreich sein kann.

Weil ich mir selbst beweisen will, dass ich einen Uni-Abschluss er-
reichen kann.

Um mir selbst zu beweisen, dass ich intelligent bin.

Weil ich denke, dass mich ein Universitatsabschluss besser auf den
von mir angestrebten Beruf vorbereitet als andere Alternativen.

Weil mir der Universitatsabschluss voraussichtlich hilft, den Job zu
bekommen, den ich haben méchte.

Weil ich grofRen Spal? daran habe, neue Dinge zu entdecken.

Weil es mir Spall macht, mein Wissen (iber Themen zu erweitern, die
mich ansprechen.

Weil ich Freude daran habe, neue Dinge zu erlernen.

Weil mein Studium es mir ermoglicht, laufend etwas tber interessante
Themen zu lernen.

Weil es mir gefallt, mich wahrend des Studiums immer wieder selbst
zu Ubertreffen.

Weil es mir gefallt, mich in meinen personlichen Leistungen zu tber-
treffen.

Weil es mir gefallt, dass mein Studium mir Moglichkeiten bietet nach
Hdochstleistungen zu streben.

Weil es mir richtig SpaR macht, verschiedene interessante Dinge zu
lesen.

Weil ich mich gern komplett in die Texte bestimmter Autoren ver-
tiefe.

Kontrolliberzeugung

Ich habe das Gefiihl, dass das meiste, was in meinem Leben passiert,
von anderen Leuten abhéngt.

Zuféllige Geschehnisse bestimmen zum groRen Teil mein Leben.

Wenn ich bekomme, was ich will, so geschieht das meistens durch
Gluck.

Es ist fur mich nicht gut, weit im Voraus zu planen, da haufig das
Schicksal dazwischenkommt.

Menschen wie ich haben nur geringe Mdéglichkeiten, ihre Interessen
gegen andere durchzusetzen.

Obwohl ich dazu fahig bin, bekomme ich nur selten Fiihrungsaufga-
ben Ubertragen.
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» Es st eine Frage des Schicksals, ob ich wenige oder viele Freunde

habe.
Internale «  Gewdhnlich kann ich meine Interessen selbst vertreten.
Kontroll- . . . . .
iiberzeugung Mein Leben wird von meinem eigenen Verhalten bestimmt.

* Ich kann ziemlich viel von dem, was in meinem Leben passiert, selbst
bestimmen.

*  Wenn ich bekomme, was ich will, so ist das meistens das Ergebnis
harter Arbeit.

Die akademische Leistung der Studierenden wird mit der aktuellen Durchschnittsnote
erfasst. Dabei wird die Durchschnittsnote so kodiert, dass entgegen des deutschen No-

tensystems eine Erhohung der Note eine Verbesserung darstellt.

Die motivierten Handlungen werden durch den wdchentlichen Lernaufwand in Stun-
den abgebildet.

Im Rahmen der differenzierten Abfrage von verschiedenen Aspekten des Migrations-
hintergrunds stellte sich heraus, dass nur wenige Studierende selbst eingewandert sind.
Daher erfolgte die Zuteilung zur Gruppe Studierender mit Migrationshintergrund im-
mer dann, wenn ein Studierender selbst oder mindestens ein Elternteil des Studierenden
auflerhalb von Deutschland geboren wurde. Analog dazu stammt ein Studierender aus
einem akademischen Elternhaus, wenn mindestens ein Elternteil des Studierenden ei-

nen akademischen Abschluss hat.

Als Kontrollvariablen werden Alter, Geschlecht, Abiturnote, Schulsystem (G8/G9),
Anzahl Fachsemester und ob die Universitit im Ruhrgebiet liegt, in die Berechnungen

aufgenommen.

4.3 Empirische Befunde

Zur Bestimmung der Determinanten der akademischen Motivation von Studierenden
nordrheinwestfalischer Universitdten wurden verschiedene Regressionsmodelle ge-
schatzt, bei denen die abhangige Variable jeweils durch eine der Auspragungen der
akademischen Motivation reprasentiert wird. Als Pradiktoren wurden die situativen so-

wie die personenbezogenen Faktoren aufgenommen.
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Tabelle 2 zeigt die empirischen Befunde hinsichtlich der Einflussgréfien der verschie-
denen Facetten der extrinsischen Motivation. Die situativen Faktoren ,,Migrationshin-
tergrund* sowie ,,akademisches Elternhaus* stehen in einem signifikant positiven Zu-
sammenhang mit der identifizierten extrinsischen akademischen Motivation. Jedoch
findet sich kein signifikanter Zusammenhang beider situativer Faktoren mit der exter-
nalen extrinsischen akademischen Motivation sowie der introjizierten extrinsischen

akademischen Motivation.

Fur den Zusammenhang zwischen den personenbezogenen Faktoren und allen drei
Auspragungen der extrinsischen akademischen Motivation lassen sich mehrere signifi-
kante Ergebnisse ermitteln. Mit Ausnahme des Personlichkeitsfaktors Offenheit weisen
alle Big 5 - Personlichkeitsfaktoren einen signifikant positiven Zusammenhang zur ex-
ternalen extrinsischen akademischen Motivation auf. Offenheit steht hingegen in einem
signifikant negativen Zusammenhang mit der externalen extrinsischen akademischen

Motivation.

Tabelle 2: Ergebnisse der Regression zur abhangigen Variable extrinsische Motivation

(Quelle: Eigene Darstellung).

Extrinsische Motivation

external

introjiziert

identifiziert

Situation

Migrationshintergrund

Akademisches Elternhaus

0.061 (0.045)
0.015 (0.042)

0.027 (0.046)
-0.035 (0.044)

0.123*** (0.039)
0.102*** (0.037)

Person

Neurotizismus
Gewissenhaftigkeit
Vertréglichkeit
Extraversion
Offenheit

Internal LOC

External LOC

0.142*** (0.026)
0.154*** (0.023)
0.056** (0.022)
0.095*** (0.022)
-0.101%** (0.021)
0.053 (0.035)
0.129*** (0.032)

0.184*** (0.027)
0.132***(0.024)
0.099*** (0.023)
0.166*** (0.022)
0.008 (0.022)

0.138*** (0.037)
0.157*** (0.034)

0.009 (0.023)
0.190%** (0.020)
0.009 (0.019)
0.091*** (0.019)
0.028 (0.018)
-0.011 (0.031)
0.115*** (0.028)

+ Kontrollvariablen

Adj. R?
Anzahl Beobachtungen

* p<0.1, **p<0.05, *** p<0.01

0.078
1742

0.107
1742

0.138
1742
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Ein ahnliches Bild zeigt sich auch im Zusammenhang mit der introjizierten extrinsi-
schen akademischen Motivation. Hier weisen mit Ausnahme des Personlichkeitsmerk-
mals Offenheit alle Persdnlichkeitsmerkmale eine signifikante, positive Wirkungsbe-

ziehung mit der introjizierten extrinsischen akademischen Motivation auf.

Die identifizierte extrinsische akademische Motivation steht in einem positiven und
signifikanten Zusammenhang mit Gewissenhaftigkeit und Extraversion. Demgegen-
uber zeigen die anderen drei Persdnlichkeitsmerkmale keine signifikante Wirkungsbe-

ziehung zur identifizierten extrinsischen akademischen Motivation auf.

Die Befunde zeigen zudem signifikant positive Zusammenhange zwischen der exter-
nalen Kontrollliberzeugung und allen drei Facetten der extrinsischen akademischen
Motivation. Demgegeniber steht die internale Kontrolliberzeugung einzig in einer sig-
nifikant positiven Wirkungsbeziehung zur introjizierten extrinsischen akademischen

Motivation.

Insgesamt ist festzustellen, dass die externale extrinsische akademische Motivation so-
wie die introjizierte extrinsische akademische Motivation einzig durch die personen-
bezogenen Faktoren erklart werden, ohne dass signifikante Wirkungsbeziehungen mit
den situativen Faktoren vorliegen. Auffallig ist auch, dass von den personenbezogenen
Faktoren der geringste Erklarungsgehalt fir die identifizierte extrinsische akademische
Motivation ausgeht, fur die wiederum die beiden situativen Faktoren Migrationshinter-
grund und akademisches Elternhaus relevante Pradiktoren darstellen. Eben diese iden-
tifizierte extrinsische akademische Motivation weist mit einem adj. R? i.H.v. 0.138 den
groliten Anteil an erklarter Varianz auf.

Die empirischen Befunde hinsichtlich der EinflussgréRen der drei Facetten der intrin-

sischen akademischen Motivation sind in Tabelle 3 dargestellt.
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vation (Quelle: Eigene Darstellung).

Tabelle 3: Ergebnisse der Regression mit der abhangigen Variable intrinsische Moti-

Intrinsische Motivation

Wissen

Kompetenz

Stimulation

Situation

Migrationshintergrund

Akademisches Elternhaus

-0.043 (0.042)
0.087** (0.040)

0.102** (0.045)
-0.012 (0.043)

0.021 (0.042)
0.097** (0.040)

Person

Neurotizismus

Gewissenhaftigkeit

Vertraglichkeit

Extraversion

-0.027 (0.025)
0.161%** (0.022)
0.032 (0.021)

0.143*** (0.020)

-0.008 (0.026)
0.166*** (0.023)
0.123%** (0.022)
0.121%** (0.022)

0.018 (0.024)
0.088*** (0.021)
0.083*** (0.021)
0.126%** (0.020)

Offenheit 0.309*** (0.020)  0.135*** (0.021) 0.285*** (0.020)
Internal LOC 0.044 (0.034) 0.095*** (0.036) 0.038 (0.033)
External LOC 0.137*** (0.031)  0.114*** (0.033) 0.028 (0.030)

+ Kontrollvariablen

Adj. R2 0.252 0.125 0.181

Anzahl Beobachtungen 1742 1742 1742

* p<0.1, **p<0.05, *** p<0.01

Der Migrationshintergrund steht einzig in einem signifikant positiven Zusammenhang
zur Facette Kompetenz der intrinsischen akademischen Motivation. Demgegentiber
liegt beim akademischen Elternhaus als zweiter situativer Faktor ein signifikant posi-
tiver Zusammenhang zu den anderen beiden Facetten Wissen und Stimulation der

intrinsischen akademischen Motivation vor.

Hinsichtlich der personenbezogenen Faktoren fallt auf, dass Neurotizismus mit keiner
Facette der intrinsischen akademischen Motivation signifikante Wirkungszusammen-
hange aufweist. Gewissenhaftigkeit, Extraversion und Offenheit stehen hingegen in ei-
ner signifikanten, positiven Wirkungsbeziehung mit allen drei Facetten der intrinsi-
schen akademischen Motivation. Auch kdnnen signifikant positive Wirkungsbeziehun-
gen zwischen Vertraglichkeit und den beiden Facetten der intrinsischen akademischen
Motivation Kompetenz und Stimulation ermittelt werden, jedoch kein signifikanter Zu-

sammenhang zur Facette Wissen der intrinsischen akademischen Motivation.
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Die internale Kontrolliberzeugung steht einzig mit der Facette Kompetenz der intrin-
sischen akademischen Motivation in signifikantem, positiven Wirkungszusammen-
hang. Die externale Kontrolliiberzeugung steht in signifikant positiven Wirkungszu-
sammenhangen zu den beiden Facetten Wissen und Kompetenz der intrinsischen aka-
demischen Motivation. Weder die internale noch die externale Kontrolliberzeugung
stehen in einem signifikanten Wirkungszusammenhang zur Facette Stimulation der

intrinsischen Motivation.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass sowohl situative als auch persénliche Fakto-
ren in unterschiedlichem AusmaR zur Erklarung der drei Facetten der intrinsischen
akademischen Motivation beitragen. Fir die Facette Wissen liegt mit einem adj. R? von
0.252 der grofite Erklarungsgehalt vor. Die starksten Pradiktoren bilden hier im Bereich
der situativen Faktoren das akademische Elternhaus, im Bereich der personalen Fak-
toren die Personlichkeitseigenschaften Offenheit, Gewissenhaftigkeit, Extraversion so-
wie die externale Kontrolliberzeugung. Fir die Facette Kompetenz der intrinsischen
akademischen Motivation liegt mit einem adj. R? von 0.125 der geringste Erklarungs-
gehalt vor. Hier liefert im Bereich der situativen Faktoren nur der Migrationshinter-
grund einen signifikanten Erklarungsbeitrag. Im Bereich der personalen Faktoren stel-
len mit Ausnahme des Neurotizismus alle anderen berucksichtigten Personlichkeitsei-
genschaften und Kontrollliberzeugungen relevante Pradiktoren der Facette Kompetenz

der intrinsischen akademischen Motivation dar.

In Tabelle 4 werden schlieBlich die ermittelten empirischen Befunde zur Amotivation

prasentiert.
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(Quelle: Eigene Darstellung).

Tabelle 4: Ergebnisse der Regression mit der abhangigen Variable Amotivation

Amotivation

Situation

Migrationshintergrund

Akademisches Elternhaus

-0.042 (0.041)
-0.016 (0.039)

Person

Neurotizismus
Gewissenhaftigkeit
Vertréaglichkeit
Extraversion
Offenheit

Internal LOC

External LOC

0.142*** (0.024)
-0.203*** (0.021)
0.112%** (0.020)
-0.017 (0.020)

-0.061*** (0.019)
0.057* (0.032)

-0.119%** (0.029)

+ Kontrollvariablen

Adj. R?

Anzahl Beobachtungen

0.221
1742

* <0.1, **p<0.05, *** p<0.01

Hier zeigt sich, dass Amotivation ausschlieBlich mit den personenbezogenen Faktoren
in signifikanten Wirkungsbeziehungen steht. Im Bereich der situativen Faktoren wei-
sen weder der Migrationshintergrund noch ein akademisches Elternhaus signifikante
Wirkungszusammenhénge mit der Amotivation auf. Im Bereich der personalen Fakto-
ren stehen die Personlichkeitseigenschaften Neurotizismus und Vertraglichkeit in sig-
nifikanten, positiven Wirkungsbeziehungen zur Amotivation. Die Personlichkeitsei-
genschaften Gewissenhaftigkeit und Offenheit weisen hingegen signifikante, aber ne-
gative Wirkungszusammenhange zur Amotivation auf. Auffallig ist, dass beide Formen
der Kontrolluberzeugung signifikant auf die Amotivation wirken. Wéhrend fur die in-
ternale Kontrolliiberzeugung ein signifikant positiver Effekt nachgewiesen werden
kann, steht die externale Kontrollliberzeugung in einer negativen Wirkungsbeziehung
zur Amotivation. Zudem ist festzustellen, dass die personalen Faktoren mit einem adj.
R? in Hohe von 0.221 einen nicht unerheblichen Varianzanteil der Amotivation erkla-

ren.
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Der nachste Untersuchungsschritt gilt der Wirkungsbeziehung zwischen der akademi-
schen Motivation und dem Lernaufwand der Studierenden. Wie in Tabelle 5 darge-
stellt, zeigt sich, dass im Bereich der intrinsischen Motivation ausschlief3lich die Fa-

cette Stimulation in signifikant positiver Wirkungsbeziehung zum Lernaufwand steht.

Tabelle 5: Ergebnisse der Regression mit der abhangigen Variable Lernaufwand

(Quelle: Eigene Darstellung).

Lernaufwand
Amotivation
-0.017 (0.056)
Intrinsische Motivation
Wissen 0.050 (0.072)
Kompetenz 0.082 (0.059)
Stimulation 0.139** (0.066)
Extrinsische Motivation
external -0.114** (0.055)
introjiziert -0.094 (0.054)
identifiziert 0.196*** (0.073)
+ Situation, + Person, + Kontrollvariablen
Adj. R2 0.143
Anzahl Beobachtungen 1742

* p<0.1, **p<0.05, *** p<0.01

Im Bereich der extrinsischen Motivation findet sich eine signifikant positive Wirkungs-
beziehung zwischen der identifizierten extrinsischen akademischen Motivation und
dem Lernaufwand. Demgegenuber stehen die externale extrinsische akademische Mo-
tivation und der Lernaufwand in einer signifikant negativen Wirkungsbeziehung zuei-
nander. Die weiteren Facetten weisen keine signifikanten Wirkungsbeziehungen auf.
Das adj. R? hat einen Wert von 0.143, sodass mit den vorliegenden Motivationsfaktoren
etwa 14,3% der Varianz des Lernaufwands erklart werden kdnnen.

Tabelle 6 enthalt schliellich die empirischen Befunde hinsichtlich des Zusammen-

hangs zwischen dem Lernaufwand und der akademischen Leistung der Studierenden.
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Es zeigt sich, dass der Lernaufwand in einer signifikant positiven Wirkungsbeziehung
zur akademischen Leistung steht und mit einem adj. R? von 0.221 einen nicht unerheb-
lichen Anteil der Varianz in der akademischen Leistung erklart. Damit wird hier nach-
gewiesen, dass ein hoherer Lernaufwand einen signifikant positiven Préadiktor der
Durchschnittsnote darstellt. Demnach weisen Studierende, die mehr Lernaufwand be-

treiben, auch bessere Durchschnittsnoten auf.

Tabelle 6: Ergebnisse der Regression mit der abhangigen Variable Leistung (Quelle:

Eigene Darstellung).

Leistung
Lernaufwand 0.047*** (0.009)
+ Situation, + Person, + Kontrollvariablen
Adj. R? 0.221
Anzahl Beobachtungen 1742

* p<0.1, **p<0.05, *** p<0.01

Zusammenfassend ist festzustellen, dass es im Rahmen der hier durchgefiihrten empi-
rischen Analysen im akademischen Kontext Hinweise fiir eine Bestatigung des Uber-
blicksmodells der motivierten Handlungen gibt. Demzufolge kann ein hohes Leistungs-
niveau aufgrund eines motivational angetriebenen hohen Lernaufwands realisiert wer-
den. Die ermittelten empirischen Befunde liefern zudem Nachweise der nachfolgend

formulierten Wirkungszusammenhénge:

e Der Lernaufwand ist umso hoher, je starker die Facette Stimulation der intrin-
sischen akademischen Motivation ausgeprégt ist. Fur diese Facette der intrinsi-
schen akademischen Motivation stellen ein akademisches Elternhaus als situa-
tiver Faktor und die Personlichkeitseigenschaften Gewissenhaftigkeit, Vertrag-
lichkeit, Extraversion und Offenheit relevante Prédiktoren dar.

e Der Lernaufwand ist umso hoher, je starker die identifizierte extrinsische aka-
demische Motivation ausgepragt ist. Relevante Pradiktoren sind hier im Bereich
der situativen Faktoren sowohl ein akademisches Elternhaus als auch der Mig-

rationshintergrund. Im Bereich der personalen Faktoren sind es vor allem die
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Personlichkeitseigenschaften der Gewissenhaftigkeit und der Extraversion so-
wie die externale Kontrolliberzeugung, die die identifizierte extrinsische aka-
demische Motivation erkléaren.

e Der Lernaufwand ist umso hoher, je schwécher die externale extrinsische aka-
demische Motivation ist. Hier stellen alle Big 5-Persdnlichkeitseigenschaften
sowie die externale Kontrolliiberzeugung relevante Pradiktoren der extrinsi-

schen akademischen Motivation dar.

Insofern liegt mit den ermittelten empirischen Befunden ein erster Nachweis vor, dass
bei der Entstehung akademischer Motivation nicht nur dem Migrationshintergrund und
dem akademischen Elternhaus als situative Faktoren, sondern auch den BIG 5 — Per-
sonlichkeitseigenschaften und der externalen Kontrolliiberzeugung eine Bedeutung zu-

kommt.
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5 Ergebnisdiskussion

Im Rahmen der Ergebnisdiskussion erfolgt nun eine detaillierte Auseinandersetzung
mit den empirischen Befunden zu den verschiedenen Hypothesen des Untersuchungs-
modells. Zunachst ist festzustellen, dass der Lernaufwand einen relevanten Préadiktor
der akademischen Leistung von Studierenden darstellt. Mit steigendem Lernaufwand
als Ausdruck von motivierten Handlungen werden auch die Leistungen von Studieren-
den besser. Folglich kann Hypothese H5 bestétigt werden. Fir weitergehende Interpre-
tationen sind nun die Einflussfaktoren des Lernaufwands genauer zu analysieren. Diese
stellen die verschiedenen Facetten der akademischen Motivation dar, die im Untersu-

chungsmodell auf Basis der Selbstbestimmungstheorie konzeptionalisiert wurden.

Hinsichtlich der intrinsischen Motivation erhoht einzig die Facette Stimulation den
Lernaufwand der Studierenden, wohingegen die Facetten Wissen und Kompetenz keine
signifikanten Wirkungsbeziehungen mit dem Lernaufwand aufweisen. Hypothese H4a
wird somit eingeschrankt bestétigt. Dieses Ergebnis deckt sich insofern mit den Auf-
fassungen der Selbstbestimmungstheorie, als die Facette Stimulation als hdchste Form
der Selbstbestimmung die Leistungsbereitschaft der Studierenden anregt. Die nicht sig-
nifikanten Wirkungsbeziehungen zwischen den intrinsischen Motivationsfacetten Wis-
sen und Kompetenz und dem Lernaufwand lassen hingegen die Frage aufkommen, ob
die Studien- und Priifungsbedingungen den Studierenden an deutschen Universitaten
tatsachlich realistische Mdéglichkeiten geben, die Facetten Wissen und Kompetenz der
intrinsischen Motivation im Studienalltag zu entwickeln und diese in einen erhéhten
Lernaufwand minden zu lassen. Diese Frage ist in den Kontext verschiedener Studien
zu stellen, in denen ein hohes Stresslevel aufgrund diverser Belastungen von Studie-
renden festgestellt wird. Demnach sind oft ein uniibersichtlicher Aufbau des Studiums,
ein intransparentes und zu rigides Prifungssystem, geringe Wahimdglichkeiten im Stu-
dium sowie eine groRe Stofffiille und unzusammenhéngende Inhalte in der akademi-

schen Lehre zu beklagen. 1™

Demgegenuber wirkt die identifizierte extrinsische Motivation ebenfalls positiv auf den
Lernaufwand. In diesem empirischen Befund zeigt sich, dass der Identifikation mit den

eigenen Werten und Normen eine hohe Bedeutung zukommt. Offenbar macht es keinen

171 \v/gl. Bargel/Multrus/Ramm (2012): 29-35; Ramm et al. (2014): 175-184.
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grofRen Unterschied, ob beim akademischen Lernen externe Vorgaben verinnerlicht
und als eigene anerkannt werden oder ob es sich tatsdchlich um vollstandig autonome
Entscheidungen handelt. Die eigenen Entscheidungen Idsen zielgerichtete Handlungen
aus und befahigen so die Studierenden, motiviertes Handeln in Form von Lernaufwand
zu realisieren. Die introjizierte extrinsische Motivation weist hingegen keine signifi-
kanten Wirkungsbeziehungen zum Lernaufwand auf. Hier findet offenbar keine aus-
reichende Zuschreibung der Handlung als extern bestimmt oder autonom initiiert statt.
Demgegentber liegt zwischen der externalen extrinsischen Motivation und dem Lern-
aufwand ein signifikant negativer Wirkungszusammenhang vor. Der Lernaufwand
wird demnach bei einem sehr geringen MaR an Selbstbestimmtheit reduziert. Statt au-
tonom aus eigenem Interesse zu lernen, wird eher nur so viel gelernt, wie als erforder-
lich angesehen wird. Hypothese 4b wird unter Berticksichtigung der genannten Be-

funde somit teilweise bestatigt.

Hinsichtlich der akademischen Amotivation liegt ein ahnlicher Befund wie bei der int-
rojizierten extrinsischen Motivation vor. Die akademische Amotivation hat ebenfalls
keinen signifikanten Einfluss auf den Lernaufwand, weshalb Hypothese H4c abzu-

lehnen ist.

Insgesamt wird deutlich, dass die intrinsische akademische Motivationsfacette Stimu-
lation sowie die identifizierte extrinsische akademische Motivation einen hohen Lern-
aufwand sowie ein hohes Leistungsniveau von Studierenden bedingen. Interesse an an-
regenden Studieninhalten, individuelle Wichtigkeit des Studiums sowie die eigenver-
antwortliche Zielsetzung, resultierend aus einer von &ul3eren Faktoren losgelosten Er-
wartungshaltung, machen sich offenbar positiv im Hinblick auf den im Studium reali-
sierten Lernaufwand und die erreichten Leistungen bemerkbar. Insbesondere stellt die
Stimulation im Studium einen Aspekt dar, welcher sich positiv auf den Lernaufwand
und die Leistungen im Studium auswirkt.1’? Insofern stiitzen die vorliegenden Befunde
das Erfordernis, Studiengénge so zu gestalten, dass das Studium tatsachlich als stimu-
lierend im Sinne von Flow-Erleben empfunden wird. Zudem ist zu berticksichtigen,

dass Studierende wahrend ihres Studiums ihre an das Studium gestellten Erwartungen

172:v/gl. Schiefele/Sierwald/Winteler (1988): 244f.
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mit den tatsachlichen Umsténden sowie Gegebenheiten abgleichen, wodurch das wei-
tere Interesse sowie die damit verbundene akademische Motivation maRgeblich beein-
flusst werden.”® Folglich ist es von groRter Relevanz, Studieninteressenten bereits im
Prozess der Studiengangswahl durch entsprechende Informationen ein realistisches
Bild Gber den gesamten Studiengang zu vermitteln. Dies hilft, das Auftreten etwaiger
Diskrepanzen zwischen Erwartungen und Realitat im spateren Studienverlauf zu ver-
meiden.t’* Andernfalls kann eine urspriinglich ausgepragte intrinsische Motivationsfa-
cette Stimulation wéhrend des Studiums nicht erhalten bleiben, sich nicht weiterentwi-
ckeln und sich nicht entsprechend positiv auf den Lernaufwand sowie die akademi-
schen Leistungen auswirken.'”® Hinsichtlich der beiden anderen Facetten der intrinsi-
schen Motivation Wissen und Kompetenz sowie der extrinsischen akademischen Moti-
vation gibt es weiteren Forschungsbedarf. Von besonderem Interesse ist hier zu analy-
sieren, ob und inwieweit die Studienbedingungen diese beiden intrinsischen sowie die
identifizierte extrinsische akademische Motivation anregen kénnen, um einen hoheren
Lernaufwand und bessere akademische Leistungen zu induzieren. Dariiber hinaus sind
die Moglichkeiten der Senkung der externalen extrinsischen akademischen Motivation
durch geeignete Rahmenbedingungen in den Blick zu nehmen, da diese Motivations-
facette den Lernaufwand reduziert und sich dies dysfunktional auf die akademischen
Leistungen auswirkt. Insofern gibt die vorliegende Studie konkrete Anhaltspunkte da-
flir, an deutschen Universitaten zu analysieren, in welchem Ausmaf und auf welchen
Wegen die intrinsischen und extrinsischen Motivationspotenziale von Studierenden im
Studienalltag aktiviert werden kénnen, um den Lernaufwand und dadurch bessere aka-
demische Leistungen zu fordern. Zu untersuchen ist in diesem Zusammenhang auch
die Rolle der Motivationsregulierung sowie des Growth Mindset als mogliche Mode-
ratorvariablen. Verfligen Studierende Uber keine geeigneten Strategien der Motivati-
onsregulierung und tber ein nicht ausgepréagtes Growth Mindset ist zu vermuten, dass

vorhandene intrinsische und extrinsische akademische Motivation nicht in motiviertes

173 \/gl. Hasenberg/Schmidt-Atzert (2013): 88.
174 \v/gl. Erdel (2010): 23; Hasenberg/Schmidt-Atzert (2013): 93.
175 vgl. Brahm/Gebhardt: (2011): 25f.
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Handeln miindet.}’® Demnach schlagt sich eine mangelnde Motivationsregulierung
bzw. ein nicht vorhandenes Growth Mindset vermutlich nicht in entsprechenden Lern-
aktivitaten und besseren akademischen Leistungen nieder.

Die empirischen Befunde der hier durchgefuihrten Studie unterstiitzen ferner die An-
nahmen des Untersuchungsmodells, dass die berlicksichtigten situativen und personli-
chen Faktoren den Aufbau der verschiedenen Facetten der akademischen Motivation
fordern. Zudem sind auch die Starke und die Richtung der Effekte der personlichen
und der situativen Faktoren auf die verschiedenen Facetten der akademischen Motiva-

tion unterschiedlich ausgeprégt.

Die empirischen Befunde zu den situativen Faktoren Migrationshintergrund und aka-
demisches Elternhaus zeigen positive, signifikante Wirkungsbeziehungen zur identifi-
zierten extrinsischen Motivation, jedoch keine weitere signifikante Wirkungsbezie-
hung zu den anderen beiden Facetten der extrinsischen Motivation. Hinsichtlich des
Migrationshintergrundes ist daher davon auszugehen, dass die hohe Bildungsaspiration
migrierter Eltern von der Kindergeneration vollstdndig assimiliert und als eigenes Nor-
men- und Wertesystem von den Studierenden verinnerlicht wird. Folglich lassen sich
hier Bestatigungen fur die Schlussfolgerungen der Value-of-Children Theory und der
Immigrant-Optimism Hypothese finden. Die hohe Erwartung migrierter Eltern an die
Bildung ihrer Kinder und die 6konomisch-utilitaristische Auspréagung der Eltern-Kind-
Beziehungen motivieren Studierende mit Migrationshintergrund insofern, als sie bil-
dungsbezogene Anspriiche und Ziele als wichtig und erstrebenswert einschétzen. Es
kann sogar davon ausgegangen werden, dass diese Einstellungen auch an die dritte Ge-
neration weitergegeben werden. Demzufolge wird die identifizierte extrinsische aka-
demische Motivation auch in den folgenden Generationen Bestand haben. Des Weite-
ren weisen die Ergebnisse darauf hin, dass die von den Eltern vorgelebte Bildungsas-
piration nicht als extern vorgegebenes Ziel von den Studierenden mit Migrationshin-

tergrund aufgefasst wird. Dies zeigt sich insbesondere darin, dass die externale extrin-

176 Zur Motivationsregulation vgl. Wolters (2003): 191-192; Engelschalk (2016): 24-
26. Zum Growth Mindset vgl. Dweck/Chi-yue/Ying-yi (1995): 322-323;
Caniéls/Semeijn/Renders (2018): 50.
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sische Motivation und die introjizierte extrinsische Motivation nicht vom Migrations-
hintergrund beeinflusst werden. Folglich kann Hypothese Hla zumindest partiell be-
statigt werden.

Zudem zeigt sich eine positive, signifikante Wirkungsbeziehung des Migrationshinter-
grunds mit der intrinsischen Motivationsfacette Kompetenz. Dieses Ergebnis l&sst sich
mit den herangezogenen theoretischen Ansétzen durchaus erklaren. Denn das Kompe-
tenzerleben, welches Studierende mit Migrationshintergrund wahrend des Studiums
aufbauen, kann mit den 6konomischen Erwartungen in Verbindung gebracht werden,
die mit einem erfolgreichen Studienabschluss einhergehen. Studierende mit Migrati-
onshintergrund entwickeln mit der Aufnahme und Verfolgung eines Studiums offenbar
ein Gefuhl von innerer Zufriedenheit, wenn sie ihren eigenen Erwartungen und somit
auch den assimilierten Erwartungen der Eltern entsprechen. Gleichzeitig unterstiitzen
die empirischen Befunde auch die Annahmen der Status Socialization Theory. Der als
erreichbar erscheinende soziale Aufstieg der gesamten Familie kann zu einem entspre-
chenden Kompetenzgefiihl bei den Studierenden beitragen. Die fehlenden Wirkungs-
beziehungen zu den intrinsischen Motivationsfacetten Wissen und Stimulation sind
ebenfalls erklarbar. Weder das Studium per se noch der Wissensdurst schaffen intrin-
sische Anreize fir Studierende mit Migrationshintergrund, weil dabei offensichtlich
keine direkte Verbindung zur Familie und insbesondere zur Bildungsaspiration besteht.

Die empirischen Befunde zum akademischen Elternhaus als weiterer situativer Faktor
zeigen, dass Hypothese H1b im Hinblick auf die identifizierte extrinsische Motivation
bestatigt wird. Auf Basis der herangezogenen theoretischen Erklarungsansatze ist da-
von auszugehen, dass die externen Anreize, die Akademikereltern aufgrund der relati-
ven Néhe zur Universitat mitgeben, von den Studierenden verinnerlicht und als eigene
Werte und Ziele angenommen werden. Hier ist zu vermuten, dass der VVorbildeffekt der
Eltern eine bedeutende Rolle einnimmt. Akademikereltern schreiben der akademischen
Ausbildung ihrer Kinder eine grolRe Wichtigkeit zu. Wenn diese an die Kinder weiter-
gegeben wird, verinnerlichen Studierende aus einem akademischen Elternhaus somit
auch das Motiv der Statuserhaltung und weitere schichtspezifische Einstellungen und

Verhaltensweisen.
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Im Unterschied zu Studierenden mit Migrationshintergrund weisen Studierende aus ei-
nem akademischen Elternhaus signifikant positive Wirkungsbeziehungen zu den
intrinsischen Motivationsfacetten Wissen und Stimulation auf. Ein ausgepragter Wis-
sensdurst und der Wunsch nach stimulierenden Umgebungen kdnnen sich bei Akade-
mikerkindern aus den psychologisch-affektiven Eltern-Kind-Beziehungen sowie der
expressiven Stimulation der Eltern durch den personlichen Umgang mit ihren Kindern
entwickeln. Darlber hinaus ist davon auszugehen, dass Kinder hochgebildeter Eltern
bereits im Kindesalter eher mit komplexen und neuen Wissensinhalten in Kontakt kom-
men als Kinder niedriggebildeter Eltern. Die Interessen der hochgebildeten Eltern be-
stimmen schliellich auch die Freizeitaktivitaten der Familie. Der stetige Kontakt mit
neuem Wissen kann in den Kindern eine verstarkte Neugierde fur neuartige und kom-
plexe Themen wecken und eine Stimulation beim Wissenszuwachs erzeugen. Die im
frihkindlichen Stadium entwickelten intrinsischen Motivationsfacetten Wissen und
Stimulation bilden schlieBlich eine bedeutsame Grundlage fiir den gesamten Lebens-

verlauf.

Zur Erklarung der signifikanten Wirkungsbeziehung zwischen dem akademischen El-
ternhaus und der Motivationsfacette Stimulation lassen sich zusétzlich auch die sozio-
6konomischen Umstéande von Akademikerkindern heranziehen. Der gesicherte 6kono-
mische Status, der in der Regel mit der akademischen Ausbildung der Eltern einher-
geht, hat zur Folge, dass Studierende, die aus einem akademischen Elternhaus stam-
men, sich weit weniger um ihr Auskommen oder das Auskommen der Familie sorgen
mussen als Studierende, die nicht aus einem akademischen Elternhaus stammen. Folg-
lich verlauft die akademische Ausbildung von Akademikerkindern in finanziell deut-
lich gesicherteren Bahnen als von Nichtakademikerkindern. Dies ermdglicht es Aka-
demikerkindern auch eher, groRere Freirdume in der geografischen, zeitlichen und
fachlichen Ausrichtung der akademischen Ausbildung zu erkennen und zu nutzen.
Demnach kénnen Akademikerkinder eher Studienort, Studienfach und Studiendauer
autonom bestimmen, wodurch sich auch die intrinsische Motivationsfacette Stimula-
tion eher einstellt. Studierende, die nicht aus einem akademischen Elternhaus stammen,
kdénnen dementsprechend keine ausgepragte intrinsische Motivation Stimulation ent-
wickeln. Sie haben geringere Entscheidungsspielrdume hinsichtlich des Studienortes,
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des Studienfachs und der Studiendauer und missen eher vielféltige Kompromisse ein-
gehen. Insofern sind die hier ermittelten empirischen Befunde besonders relevant fir
Eltern, Verantwortliche im Bildungssystem, politische Entscheidungstrédger und Unter-
nehmen. Die vorliegenden Befunde zeigen die hohe Bedeutung des Aufbaus intrinsi-
scher Motivationspotenziale, die schon im frihkindlichen Stadium geprégt werden,
aber auch im weiteren Bildungsverlauf von den finanziellen und sozialen Rahmenbe-
dingungen im Studium abhdngen. Die Forderung der Entwicklung und Aktivierung
intrinsischer Motivationspotenziale stellt demnach fiir das gesamte Bildungssystem so-
wie die Politik eine grof3e Herausforderung dar. Im Kern geht es darum, im Miteinander
von Kindern, Eltern und Bildungsinstitutionen im gesamten Bildungsverlauf von Kin-
dern, Jugendlichen und jungen Erwachsenen geeignete Rahmenbedingungen fir eine
konsequente Entwicklung und Aktivierung von intrinsischen Motivationspotenzialen
zu schaffen. Andernfalls kann es auch Unternehmen spater nicht gelingen, vom Ar-

beitsmarkt intrinsisch motivierte Arbeitskrafte zu rekrutieren.

Hinsichtlich der akademischen Amotivation ist festzustellen, dass keine signifikanten
Wirkungsbeziehungen mit den beiden situativen Faktoren akademisches Elternhaus
sowie Migrationshintergrund nachgewiesen werden kénnen. Aufgrund der angefihr-
ten theoretischen Argumentationsstrange wéren signifikante negative Wirkungsbezie-
hungen zwischen den situativen Faktoren akademisches Elternhaus und Migrations-
hintergrund mit der akademischen Amotivation durchaus plausibel gewesen. Die vor-
liegenden empirischen Befunde lassen jedoch darauf schlieRen, dass sich die Wir-
kungszusammenhé&nge vermutlich komplexer darstellen. In Nachfolgestudien erscheint
es sinnvoll, zur Messung der akademischen Amotivation eine differenziertere Skala als
die hier verwendete Skala einzusetzen. Die an kanadischen High-Schools entwickelte
AAl-Skala (Academic Amotivation Inventory) wurde beispielsweise mit 16 Items als
ein Konstrukt hoherer Ordnung operationalisiert, welches mit dem Mangel am Glauben
an die eigenen Fahigkeiten, dem Mangel am Glauben an das eigene Anstrengungsver-
maogen, nicht ansprechenden akademischen Aufgaben und dem Mangel am Wert der
akademischen Aufgaben eine Struktur mit vier Dimensionen aufweist. Zudem ist in

solchen Nachfolgestudien zu priifen, welche weiteren Pradiktoren zur Erklarung der
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akademischen Amotivation im Rahmen einer modifizierten Modellstruktur herangezo-

gen werden konnen, z.B. die soziale Unterstiitzung.*”’

Im Rahmen der personalen Faktoren werden in der vorliegenden Studie schliel3lich die
Big 5 Personlichkeitsmerkmale als relevante Préadiktoren der akademischen Motivation
von Studierenden nachgewiesen. Die empirischen Befunde zeigen, dass insbesondere
Gewissenhaftigkeit eine Personlichkeitseigenschaft darstellt, die signifikant positive
Wirkungsbeziehungen mit allen Formen der extrinsischen und intrinsischen akademi-
schen Motivation und folglich auch mit einem zunehmenden Ausmal’ an selbstbe-
stimmter akademischer Motivation aufweist. Die Gewissenhaftigkeit steht zudem in
signifikant negativen Wirkungsbeziehungen mit der akademischen Amotivation als
Auspréagung der vollig fehlenden Selbstbestimmtheit. Demnach kénnen die Hypothe-
sen H2a, H2e und H2j bestatigt werden. Folglich gelten gewissenhafte Studierende als
besonders motiviert, akademische Leistungen zu erbringen bzw. eine akademische
Ausbildung aufzunehmen und zu verfolgen. Die Ergebnisse lassen die Schlussfolge-
rung zu, dass insbesondere sorgfaltige und ziel- bzw. leistungsorientierte Studierende
der akademischen Ausbildung mit hoher Motivation gegeniiberstehen. Dabei sprechen
insbesondere der Ehrgeiz, die ausgepragte Selbstdisziplin und die Leistungsorientie-
rung gewissenhafter Studierender dafir, dass alle Facetten der extrinsischen und der
intrinsischen akademsischen Motivation angesprochen werden. Insofern ist anzuneh-
men, dass gewissenhafte Studierende einmal eingeschlagene Ziele pflichtbewusst ver-
folgen, unabhangig davon, ob diese Ziele autonom gesetzt oder extern vorgegeben
sind. Aus diesem Grund wird offenbar auch der Aufbau von akademischer Amotivation
mafgeblich durch das Personlichkeitsmerkmal der Gewissenhaftigkeit gestort.

Eine ahnliche Wirkung kann der Personlichkeitseigenschaft Extraversion zugespro-
chen werden. Da auch Extraversion in signifikant positiver Wirkungsbeziehungen zu
den extrinsischen Facetten der extrinsischen akademischen Motivation steht, kann die
Hypothese H2d angenommen werden. Aufgrund ihres freundlichen und geselligen We-
sens stehen extraversierte Studierende in regem Kontakt zu vielen verschiedenen sozi-

alen Gruppen und verfiigen uber ein hoheres soziales Kapital als weniger extraversierte

177 \gl. Legault/Green-Demers/Pelltier (2006): 568-570.
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Studierende. Dementsprechend nehmen extraversierte Studierende auch viele unter-
schiedliche Normen und Wertesysteme wahr und orientierten ihre Handlungen daran.
Somit kdnnen extraversierte Studierende auf einen umfangreichen Pool unterschiedli-
cher Normen und Werte zurlickgreifen und sich implizit die fur sich geeignetsten zur
eigenen Orientierung herausgreifen. Die erhohte Wichtigkeit der Zugehdrigkeit zu ei-
ner sozialen Gruppe fuhrt zudem dazu, dass extraversierte Studierende stark motiviert
sind, die Werte und Normen der Gruppe zu erfiillen, um nicht aus der Gruppe auszu-
scheiden oder die eigene Stellung zu schwachen. Bereits die soziale Interaktion in der
Universitat kann dabei als Anreiz angesehen werden, da sich extraversierte Studierende
gern und viel in sozialen Interaktionen einbringen. Die Faktoren wirken folglich als
externe Anreize und erkldren somit die positiven Auspragungen der Facetten der
extrinsischen akademischen Motivation. Extraversierte Studierenden gelten zudem als
besonders durchsetzungsstark. Diese Eigenschaft hat zur Folge, dass extraversierte Stu-
dierende auch ihre eigenen Ziele ausdauernd verfolgen und daher schon bei der Wahl
ihres Studienfachs ihre eigenen Interessen eher durchsetzen als weniger extraversierte
Studierende. Diese Verfolgung der eigenen Interessen fordert wiederum die Auspré-
gung der Facetten der intrinsischen akademischen Motivation. Die zusétzliche Stress-
resistenz extravertierter Studierender verhilft zudem dazu, die akademische Motivation
auch in schwierigen Phasen aufrecht zu erhalten. Der Motivationsaufbau extraversier-
ter Studierender wird allerdings vermutlich von so vielen verschiedenen Anreizen be-
einflusst, dass mit der akademischen Amotivation keine signifikanten Wirkungsbezie-

hungen nachgewiesen werden kénnen. Demzufolge ist Hypothese H2g abzulehnen.

Hinsichtlich der Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit lasst sich in der vorliegen-
den Untersuchung entgegen den Annahmen Kkeine negative, sondern eine positive Wir-
kung auf zwei Facetten der extrinsischen akademischen Motivation ermitteln. Hypo-
these H2f ist deshalb abzulehnen. Dieser Befund wird jedoch tatsachlich plausibel,
wenn die Eigenschaften vertréglicher Studierender dezidiert analysiert werden. Denn
vertrégliche Studierende zeichnen sich durch ihre ausgepragte Moraltreue und ihre
Gradlinigkeit aus. Zudem legen vertrégliche Studierende viel Wert auf Vertrauen und
Loyalitat. Insofern ist anzunehmen, dass vertragliche Studierende unter keinen Um-

standen dritte Personen enttduschen wollen und daher eher fremde Ziele und Werte-
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systeme pflichtbewusst verfolgen. Mit dieser Argumentation kann somit erklart wer-
den, dass sowohl die externale als auch die introjizierte extrinsische akademische Mo-
tivation bei vertréglichen Studierenden besonders ausgepragt sind. Die Enttauschung
von dritten Personen wirde mit der erhdhten Gefahr einhergehen, das eigene Selbstbild
im sozialen Umfeld massiv zu untergraben. Um dies zu vermeiden, erhalten vertréagli-
che Studierende die Facetten der extrinsischen akademischen Motivation im Laufe der
Zeit aufrecht. Dabei geht die Orientierung an fremden Wertesystemen aber nicht so
weit, dass die fremden Werte als eigene verinnerlicht werden. Denn eine signifikante
Wirkungsbeziehung zwischen der Personlichkeitseigenschaft der Vertraglichkeit und
der identifizierten extrinsischen akademischen Motivation ist in der vorliegenden Un-

tersuchung nicht nachweisbar.

Die Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit steht zudem mit den beiden Facetten
Kompetenz und Stimulierung der intrinsischen akademischen Motivation in positiven
Wirkungsbeziehungen. Folglich ergibt sich eine partielle Bestatigung fur die Hypo-
these H2c. Vermutlich ist es eine Kombination aus der sozialen Einstellung vertragli-
cher Studierender und ihrer Gradlinigkeit, die einen Erklarungsansatz fur den Aufbau
der intrinsischen Motivationsfacette Kompetenz liefert. Offenbar sorgt die Gradlinig-
keit von vertraglichen Studierenden dafir, dass ein einmal eingeschlagener Weg kon-
sequent verfolgt wird und sich dabei eine innere Zufriedenheit einstellt. Die empathi-
schen Fahigkeiten, die Aufrichtigkeit und der Altruismus vertraglicher Studierender
lassen zudem annehmen, dass vertragliche Studierende ihre weniger leistungsstarken
Kommilitonen fachlich unterstiitzen, indem sie ihnen Studieninhalte erklaren. Dadurch
kdnnen sie das eigene Kompetenzgefihl steigern und so starke Ausprédgungen der Fa-
cette Kompetenz der intrinsischen akademischen Motivation entwickeln. Die positive
Wirkung von Vertréglichkeit auf die Facette Stimulation der intrinsischen akademi-
schen Motivation kann schlief3lich als Ausdruck der Bescheidenheit vertraglicher Stu-
dierender interpretiert werden. Vertragliche Studierende sind leicht zufriedenzustellen
und bescheiden in ihren Forderungen. Daraus lasst sich schlussfolgern, dass vertragli-
che Studierende auch im Rahmen von studienbezogenen Handlungen relativ schnell
zufriedenzustellen sind und bereits bei deren Ausfiihrung eine innere Zufriedenheit

empfinden, ohne dass weitere Anreize erforderlich sind. Analog lasst sich auch ein
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Erklarungsansatz fiir die fehlende Wirkungsbeziehung zwischen der Personlichkeitsei-
genschaft Vertraglichkeit und der intrinsischen Motivationsfacette Wissen entwickeln.
Von vertraglichen Studierenden wird aufgrund des fehlenden egozentrierten Charak-
ters offenbar kein eigener Wissensdurst entwickelt. SchlieRlich widerspricht der ermit-
telte empirische Befund einer signifikant positiven Wirkungsbeziehung zwischen der
Personlichkeitseigenschaft Vertraglichkeit und der akademischen Amotivation der auf-
gestellten Hypothese H2k, da sich ein gegenteiliger Effekt als vermutet zeigt. Aus die-
sem Grund ist Hypothese H2k abzulehnen. Maéglicherweise sprechen vertragliche Stu-
dierende den sozialen Komponenten in ihrem Leben so viel Wichtigkeit zu, dass der
eigenen akademischen Laufbahn nicht die entsprechende Bedeutung beigemessen wird
und sich akademische Amotivation einstellt.

Das Personlichkeitsmerkmal Offenheit weist als einziges der Big5-Personlichkeits-
merkmale eine negative Wirkungsbeziehung zur extrinsischen akademischen Motiva-
tion auf. Konkret zeigen die empirischen Befunde eine negative Wirkungsbeziehung
zwischen der externalen extrinsischen akademischen Motivation und der Personlich-
keitseigenschaft Offenheit. Offene Studierende erleben Emotionen ganz bewusst und
entwickeln aufgrund ihrer ausgepragten Fantasie und ihrer umfangreichen Ideen eigene
Werte und Ziele, die sie dann auch auf kreativem Wege in ihren Handlungen zum Aus-
druck bringen mdéchten. Aus diesem Grund wird der Aufbau externaler extrinsischer
akademischer Motivation durch Offenheit negativ beeinflusst. Demgegeniber liegen
zwischen dem Persdnlichkeitsmerkmal Offenheit und der introjizierten sowie der iden-
tifizierten extrinsischen akademischen Motivation keine signifikanten Wirkungsbezie-
hungen vor. Offenbar gelingt es offenen Persdnlichkeiten nicht, externe Erwartungen
erflllen zu wollen und fremde Zielvorgaben zu verinnerlichen. Die signifikant positi-
ven Wirkungszusammenhange zwischen dem Persdnlichkeitsmerkmal Offenheit und
den Facetten der intrinsischen akademischen Motivation kdnnen ebenfalls unmittelbar
mit den Eigenschaften der Offenheit erkléart werden. Offene Studierende sind sehr neu-
gierig und wollen gerne ihr Wissen erweitern. Zusétzlich sind sie unternehmenslustig
und gehen mit SpaR daran, neue Dinge auszuprobieren und zu erfahren. Somit werden
alle Facetten der intrinsischen Motivation Wissen, Kompetenz und Stimulation durch
Offenheit angesprochen. Damit kann Hypothese H2b angenommen werden. Folglich

ist davon auszugehen, dass Offenheit den Aufbau intrinsischer Motivation verstérkt.
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Gleichzeitig erklart sich mit eben diesen Faktoren auch die signifikant negative Wir-
kungsbeziehung zwischen Offenheit und akademischer Amotivation. Offene Studie-
rende probieren in ihrem Leben viele Dinge aus und sammeln Erfahrungen, so dass der
Aufbau von akademischer Amotivation nicht ansatzweise mit dem Personlichkeits-
merkmal Offenheit korrespondiert. Auf Basis der ermittelten empirischen Befunde

wird Hypothese H2i bestatigt.

In Bezug auf das Personlichkeitsmerkmal Neurotizismus liegen in der vorliegenden
Untersuchung signifikant positive Wirkungsbeziehungen mit der externalen und der
introjizierten extrinsischen akademischen Motivation vor. Folglich ist davon auszuge-
hen, dass die Handlungen neurotischer Studierender extern initialisiert sind und sich in
einem von extern definierten Rahmen von Werten und Erwartungen bewegen. Bei neu-
rotischen Studierenden sind es insbesondere die Merkmale der Angstlichkeit und der
Unsicherheit, die diese Wirkungsbeziehung erklaren kénnen. Aus Angst vor Strafen
und unangenehmen Situationen wollen neurotische Studierende offenbar den Anspri-
chen ihres sozialen Umfelds gentgen, so dass extern vorgegebene Ziele verfolgt wer-
den. Zudem ist zu vermuten, dass die ausgepragte Unsicherheit neurotischer Studieren-
der bereits den Aufbau eigener Ziele stort, sodass diese nicht existent sind und dem-
entsprechend auch nicht realisiert werden konnen. Diese Annahmen liefern auch einen
Erklarungsansatz hinsichtlich der fehlenden Wirkungsbeziehungen zwischen dem Per-
sonlichkeitsmerkmal Neurotizismus und den drei Facetten der intrinsischen akademi-
schen Motivation. Die sehr geringe Frustrationstoleranz und der ausgepréagte Pessimis-
mus neurotischer Studierender erklaren zudem die signifikant positive Wirkungsbezie-
hung zwischen Neurotizismus und akademischer Amotivation. Neurotische Studie-
rende sehen aufgrund der genannten Personlichkeitsmerkmale keinen Nutzen in ihren
studienbezogenen Handlungen, sodass sich akademische Amotivation einstellt. Zudem
kann vermutet werden, dass die ausgepragte Impulsivitat neurotischer Studierender zu
vorschnellen Entscheidungen fiihrt, die auch schon die Wahl des Studienfachs betref-
fen. Aufgrund der Unsicherheit und der grofRen Angst vor Fehlern sind neurotische
Studierende nicht beféhigt, ihre Entscheidung fir ein Studienfach durch die Aufnahme

eines anderen Studienfachs riickgédngig zu machen. Folglich ist anzunehmen, dass neu-
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rotische Studierende ihre akademische Ausbildung weiterverfolgen, obwohl sie amoti-
viert sind. Die empirischen Befunde zeigen Kklar, dass Hypothese H2h uneingeschréankt

angenommen werden kann.

Auch hinsichtlich des Konstrukts Kontrolliiberzeugung als weiterer persénlicher Fak-
tor liegen differenzierte empirische Befunde vor. Demnach fungiert eine starke inter-
nale Kontrolluberzeugung nicht hinsichtlich aller Facetten der intrinsischen Motivation
als signifikanter Pradiktor. Die internale Kontrolliberzeugung weist einzig mit der
intrinsischen Motivationsfacette Kompetenz eine signifikant positive Wirkungsbezie-
hung auf. Demzufolge kann Hypothese H3a fur diese Facette der intrinsischen Moti-
vation angenommen werden. Internal kontrolliberzeugte Studierende schreiben sich
zwar allgemein eine hohe Kontrollmacht zu, Handlungsfolgen selbst beeinflussen zu
koénnen.t’® Internale Kontrolliiberzeugung fordert aber offenbar ausschlieflich die
intrinsische akademische Motivationsfacette Kompetenz, indem die betreffenden Stu-
dierenden im Studium ein Kompetenzgefiinl entwickeln.'”® Demgegentiiber tragt eine
internale Kontrolliiberzeugung nicht dazu bei, im Studium Wissen erlangen und Stimu-
lation erfahren zu wollen. Internal kontrolliberzeugte Studierende brauchen demnach
hinsichtlich des Aufbaus intrinsischer akademischer Motivation ausschlieBlich ein

Kompetenzgefuhl im Studium.

Die empirischen Befunde zeigen zudem, dass die internale Kontrolliberzeugung mit
der introjizierten extrinsischen akademischen Motivation als einziger Facette der
extrinsischen akademischen Motivation in signifikant positiver Wirkungsbeziehung
steht. Folglich wird auch Hypothese H3b flr eine von drei Facetten der extrinsischen
Motivation bestatigt. Ein Erkl&rungsansatz kann gefunden werden, wenn die introji-
zierte extrinsische akademische Motivation in Kombination mit dem Drang nach Ei-
genbestimmung internal kontrolliiberzeugter Studierender betrachtet wird. Ein externer
Handlungsausldser kann internal kontrolliiberzeugte Studierende beispielsweise dann
motivieren, wenn der Ausldser keinem strikten VVorgabeset, sondern einem vordefinier-

ten Rahmen von Werten und Erwartungen entspringt. Wenn internal kontrolliber-

178 \/gl. Sagone/DeCaroli (2014): 227.
179 vgl. Ryan/Deci (2000a): 58.
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zeugte Studierende mit diesem Rahmen vertraut sind und trotzdem Freirdume erken-
nen, entwickeln die Studierenden die subjektive Auffassung das Handlungsziel selbst
aus einem grofieren Pool von Mdglichkeiten auswéahlen zu kénnen. Internal kontroll-
Uberzeugte Studierende setzen daraufhin ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten ein, um das
externe Ziel erreichen zu koénnen. Folglich kénnen externe Anreize ein Verhalten ini-
tileren, welches von den Studierenden als autonom und selbstkontrolliert wahrgenom-
men wird.X® Insofern hangt der Zusammenhang zwischen der Kontrollilberzeugung
und der akademischen Motivation von der subjektiven Wahrnehmung der Studieren-
den ab. Internal kontrolliberzeugte Studierende handeln allerdings ausdriicklich nicht
ohne personliche Beweggrunde, wenn sie mit ihren Handlungen externe Vorgaben
fremdgesteuert erfillen missen. Daher entwickeln sie keine externale extrinsische aka-
demische Motivation. Aus denselben Grunden verinnerlichen internal kontrolltber-
zeugte Studierende keine fremden Ziele als eigene Werte und bauen damit auch keine
identifizierte extrinsische akademische Motivation auf. Dies wird durch die eigenen
Werte und Ziele verhindert. Zu dieser Erklarung passt auch, dass signifikant positive
Wirkungsbeziehungen zwischen der internalen Kontrolliiberzeugung und der akade-
mischen Amotivation vorliegen. Offenbar gibt es bei Studierenden mit internaler Kon-
trolliberzeugung Situationen mit sehr negativen Rahmenbedingungen im Studium, die
die akademische Amotivation bedingen. Negative Rahmenbedingungen im Studium
sorgen vermutlich dafir, dass internal kontrolliberzeugte Studierende keine Méglich-
keiten zur Entwicklung von Eigenmotivation und Selbstinitiative sehen und deshalb
keine Anstrengungsbereitschaft aktivieren. Dieser Erklarungsansatz legt daher eben-
falls nahe, Studieninteressenten bereits im Prozess der Studiengangswahl durch geeig-
nete Informationen ein realistisches Bild tber die betreffenden Studiengange zu ver-
mitteln und durch eine Verbesserung von Rahmenbedingungen im Studium die Entste-

hung von akademischer Amotivation zu verhindern.

Die empirischen Befunde zur externalen Kontrolliiberzeugung zeigen hingegen, dass
diese statt in einer signifikant positiven Wirkungsbeziehung in einer signifikant nega-
tiven Wirkungsbeziehung zur akademischen Amotivation steht. Daher muss Hypothese

H3c verworfen werden. Fir dieses zundchst iberraschende Ergebnis kann jedoch bei

180 \/gl. Gagné/Deci (2005): 332.
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genauerer Analyse ein plausibler Erklarungsansatz gefunden werden. Denn external
kontrolliberzeugte Studierende schreiben Handlungsresultate maRgeblich externen
Faktoren zu, so dass sie ihr Handeln eher an relevanten Umwelteinfliissen bzw. auReren
Anreizen ausrichten. Somit resultiert aufgrund der externalen Kontrolliiberzeugung ex-
ternale extrinsische akademische Motivation. Zudem werden bei externaler Kontroll-
uberzeugung externe Werte und Normen zur Zielbildung und Zielerreichung teilweise
oder vollstandig Gbernommen, so dass introjizierte bzw. identifizierte extrinsische aka-
demische Motivation die Folge sind. Folglich schreiben external kontrolliiberzeugte
Studierende ihren eigenen Handlungen zwar keinen Effekt auf die Folgen der Hand-
lung zu, sehen dies aber nicht als problematisch an. Insofern verfolgen external kon-
trolliberzeugte Studierende offenbar eher externe Ziele in einem vorgegebenen Hand-
lungsrahmen als gar nichts zu tun. Dies erklart die signifikant positiven Wirkungsbe-
ziehungen zwischen der externalen Kontrolliiberzeugung und allen drei Facetten der
extrinsischen akademischen Motivation sowie die negative Wirkungsbeziehung zur
akademischen Amotivation. Jedoch ist ebenfalls festzustellen, dass die externale Kon-
trolliberzeugung bei der Verfolgung akademischer Aktivitdten den Studierenden keine
anregenden Impulse verschafft, was die fehlende Wirkungsbeziehung zur intrinsischen
Motivationsfacette Stimulation erklért. Die signifikanten Wirkungsbeziehungen zwi-
schen der externalen Kontrolliiberzeugung und den intrinsischen Motivationsfacetten
Wissen und Kompetenz kénnen ebenfalls plausibel erklart werden. Demnach enthalt
ein Studium auch im Falle gering ausgepragter Uberzeugungen von Studierenden hin-
sichtlich der Selbststeuerung durchaus Elemente, welche den Wissenserwerb anregen

und ein Kompetenzerleben ermdglichen.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die empirischen Befunde das aufgestellte Un-
tersuchungsmodell durchaus bestétigen. Die differenzierte Berticksichtigung der ver-
schiedenen Facetten der akademischen Motivation sowie von situativen und persona-
len Faktoren ermdglicht es, spezifische Erkenntnisse zu den einzelnen Einflussfaktoren
des Lernaufwands sowie der akademischen Leistung zu gewinnen. Hinsichtlich der
intrinsischen akademischen Motivation ist festzustellen, dass nicht nur die Einfluss-
groRe akademisches Elternhaus, sondern auch die EinflussgréfRe Migrationshinter-
grund jeweils unterschiedliche Facetten der intrinsischen Motivation adressieren. Wah-
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rend Studierende aus einem akademischen Elternhaus signifikant in Bezug auf die Fa-
cetten Wissen und Stimulation intrinsisch akademisch motiviert sind, ist dies bei Stu-
dierenden mit Migrationshintergrund nur in Bezug auf die Facette Kompetenz der Fall.
Allerdings stellt die Facette Stimulation als einzige Facette der intrinsischen akademi-
schen Motivation einen signifikanten Préadiktor des Lernaufwands und indirekt auch
der akademischen Leistung dar. Im Bereich der identifizierten extrinsischen akademi-
schen Motivation ist hingegen festzustellen, dass sowohl ein akademisches Elternhaus
als auch der Migrationshintergrund signifikante Pradiktoren dieser Motivationsfacette
darstellen. Diese wurde zudem als ein signifikanter Prédiktor des Lernaufwands und
indirekt der akademischen Leistung ermittelt. Beide situative Faktoren stellen jedoch
keine signifikanten Pradiktoren der akademischen Amotivation dar. Die besonderen
Merkmale der BIG 5-Personlichkeitseigenschaften ermdglichen es schlielich, die em-
pirischen Befunde zu deren Wirkungsbeziehungen mit den einzelnen Facetten der aka-
demischen Motivation plausibel zu erkléren. Die vorliegende Untersuchung liefert mit
den nachgewiesenen empirischen Befunden somit zahlreiche Ansatzpunkte daftr, die
aktuellen Studienbedingungen in Bezug auf die hier nachgewiesenen situativen und
personlichen Einflussfaktoren der akademischen Motivation sowie der akademischen
Leistungen zu tberdenken. Es ist davon auszugehen, dass eine gezielte Forderung der
akademischen Leistungen von Studierenden den Gegebenheiten einer heterogenen Stu-
dierendenschaft unter besonderer Beriicksichtigung der akademischen Motivation
Rechnung zu tragen hat. Dabei sind insbesondere die beiden situativen Faktoren Mig-

rationshintergrund und (kein) akademisches Elternhaus bedeutsame Schlisselgrofien.
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6 Limitationen

Die vorliegende Untersuchung liefert bislang nicht vorhandene Erkenntnis zu den Zu-
sammenhangen zwischen situativen und personalen Einflussfaktoren der akademi-
schen Motivation, des Lernaufwands und von akademischen Leistungen von Studie-
renden. Bei der Interpretation ist jedoch zu beriicksichtigen, dass die Studie einigen
Limitationen unterliegt. Diesbezuglich sind zundchst die Operationalisierungen der
Konstrukte und der Charakter der Studie als Querschnittsstudie zu nennen. So werden
die akademischen Leistungen von Studierenden mit Hilfe der aktuellen Durchschnitts-
note im Rahmen einer Selbstauskunft approximiert. Die aktuelle Durchschnittsnote ist
dabei als Momentaufnahme zu verstehen, die von der Anzahl bereits absolvierter Pri-
fungen abhéngig ist. Die Erfassung der Durchschnittsnote erfolgte in der gewéhlten
Form aufgrund der Einfachheit der Erhebung und weil umfangreiche datenschutzrecht-
liche Vorschriften eine andere Operationalisierung nicht ermdglichten. In Nachfolge-
studien ist es winschenswert, Zugang zu den in den universitaren Prifungssystemen
hinterlegten objektiven Prufungsdaten im Rahmen von Langzeitstudien zu erhalten, um
dezidiertere Erkenntnisse hinsichtlich der Entwicklung von akademischen Leistungen

im Studienverlauf ermitteln zu kdnnen.

Des Weiteren ist auch die Operationalisierung der motivierten Handlungen als Lern-
aufwand in Stunden pro Woche im Rahmen der Limitationen zu diskutieren. So bilden
Faktoren, wie z.B. die Teilnahme an Vorlesungen und Ubungen oder die Bildung von
Lerngruppen, weitere relevante GroRen ab, die als motivierte Handlung eingeordnet
werden konnen. Der stattdessen in der vorliegenden Studie erfasste Lernaufwand in
Stunden ist insofern nicht unproblematisch, als Studierende unterschiedlich effizient
lernen. Aus diesem Grund missen zeitintensive Vor- und Nachbereitungen nicht
zwangsweise mit guten Noten einhergehen und ist ein hohes Leistungsniveau nicht
ausschlieBlich auf zeitintensives Vor- und Nachbereiten von Vorlesungsinhalten zu-
rickzufiihren. Gleichwohl zeigen die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung, dass
mit einem adj. R? in Hohe von 0.221 ein nicht unerheblicher Teil der Varianz der aka-
demischen Leitung durch den Lernaufwand in Stunden erklart werden kann. Zudem ist
aufgrund der leichten Erfassbarkeit und der vielfaltigen Mdglichkeiten der Skalierung

der Lernaufwand in Stunden pro Woche eine durchaus geeignete Grof3e, um motivierte
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Handlungen im akademischen Kontext abzubilden und den Einfluss auf die akademi-
schen Leistungen zu untersuchen. Auch unter Beachtung des geringen Beta-Koeffi-
zienten im Rahmen der Regression mit der abhangigen Variable Leistung ist jedoch
eine erweiterte Operationalisierung des Lernaufwands in Nachfolgestudien zu empfeh-
len. Ankniipfend an das Carroll-Modell sowie das Konzept des Mastery Learning bietet
es sich beispielsweise an, eine Erfassung der Lerneffizienz vorzunehmen, indem der

realisierte Lernaufwand zur benétigten Lernzeit ins Verhltnis gesetzt wird. 18

Daruber hinaus sind die Schwachen der in der akademischen Literatur vielfach genutz-
ten AMS-Skala von Vallerand et al. (1992) zu berticksichtigen. So wurde beispiels-
weise in der AMS die integrierte Regulation als Facette der extrinsischen Motivation
nicht in die Skalenvalidierung einbezogen. Zudem ist fraglich, ob die drei Facetten der
intrinsischen Motivation tatsachlich als separate Phanomene in das Kontinuum der
Selbstbestimmungstheorie  einzuordnen  sind.*®2  In  der  Studie  von
Fairchild/Barron/Horst (2005) wurde beispielsweise ausschlieBlich die Facette ,,Wis-
sen" der intrinsischen Motivation ausgewéhlt, da diese einerseits mit den Facetten
,,Kompetenz*“ und ,,Stimulation* hoch korreliert ist und andererseits die starkste nega-
tive Korrelation mit Amotivation auf der anderen Seite des Kontinuums aufweist.183
Insofern ist in Nachfolgestudien die akademische Motivation von Studierenden weiter-
gehend zu validieren, um zuverlassige Aussagen Uber die Zusammenhénge zwischen

Motivation und Leistung treffen zu kénnen.

In der vorliegenden Untersuchung wurden zudem Operationalisierungen der situativen
Faktoren Migrationshintergrund und akademisches Elternhaus gewahlt, welche hier
ebenfalls zu reflektieren sind. Demnach gilt ein Studierender als Studierender mit Mig-
rationshintergrund, sobald der Studierende selbst oder aber mindestens ein Elternteil
des Studierenden einen Migrationshintergrund aufweist. Zwar sind auch Grélien, wie
z.B. die priméare Familiensprache, erhoben worden, allerdings ist die Varianz dieser
GroRe so gering, dass keine differenzierten Betrachtungen sinnvoll durchfiihrbar wa-

181 \v/gl. Carroll (1989): 26-27; Bloom (1968): 2-4; Brodhagen/Gettinger (2012): 33-
34.
182 \/gl. Cokley et al (2001): 117.
183 \/gl. Fairchild/Barron/Horst (2005): 348.
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ren. Demnach ist es den Eigenarten der Stichprobe geschuldet, dass diese Operationa-
lisierung so gewahlt wurde. Zudem werden auch keine Unterschiede hinsichtlich des
Migrationsgrades der Studierenden erfasst. Demzufolge wird nicht unterschieden, ob
Studierende selbst migriert sind oder ob ein oder zwei Elternteile einen Migrationshin-
tergrund haben. Ebenso wenig wird explizit erhoben, ob und in welchem Ausmal} die
Studierenden mit Migrationshintergrund unter dem Einfluss ihres Elternhauses stehen
bzw. gestanden haben. Diese Limitation gilt genauso fur das akademische Elternhaus.
Auch hier wird nicht danach differenziert, ob ein oder beide Elternteile einen akademi-
schen Abschluss haben und ebenso wenig, ob die Studierenden mit ihren Eltern in ei-
nem Haushalt leben und welchem Einfluss der Eltern sie unterliegen. Unter der durch-
aus plausiblen Annahme, dass eine mehrgenerationale Wirkung des elterlichen Ein-
flusses besteht, sind jedoch kaum Verzerrungen zu erwarten. So ermdglichte die ge-
wahlte VVorgehensweise, erste empirische Befunde zur Erklarung der akademischen
Motivation und von akademischen Leistungen an deutschen Universitaten zu liefern.
Im Rahmen von Nachfolgestudien ist zu priifen, mit welchen differenzierteren Opera-
tionalisierungen gearbeitet werden kann. Dabei sind besonders die Universitaten hin-
sichtlich ihrer Verwaltung von Studierendendaten gefordert, entsprechende Studien zu

ermoglichen.

Methodisch ist anzumerken, dass im Rahmen eines schrittweisen Vorgehens zundchst
multiple Regressionen zur Analyse der situativen und personalen Einflussfaktoren auf
die akademische Motivation vorgenommen wurden. Im zweiten Schritt wurde zur Pri-
fung der Wirkungsbeziehungen zwischen der akademischen Motivation, dem Lernauf-
wand und den akademischen Leistungen ein Ordered Logit Modell geschatzt. Zur wei-
tergehenden Analyse der Robustheit der hier ermittelten empirischen Befunde bietet
sich die Chance, auf die Strukturgleichungsmodellierung als Analyseverfahren zurtick-
zugreifen. Diese ermdglicht die simultane Schatzung der hier analysierten Wirkungs-
beziehungen. Dabei kdnnen auch entsprechende Mediationshypothesen fir die Wir-
kungsbeziehungen zwischen akademischer Motivation, motivierten Handlungen und
dem Leistungsniveau gepruft werden. Im Rahmen der durchgefiihrten Regressionsana-
lysen konnte zumindest keine vollstandige Mediation nachgewiesen werden. Insofern

konnen mit Hilfe von Strukturgleichungsmodellen in Nachfolgestudien Anhaltspunkte
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dafiir gewonnen werden, ob das Uberblicksmodell motivierten Handelns im akademi-
schen Kontext auch hinsichtlich der Mediationszusammenhénge aufrechterhalten wer-

den kann oder anzupassen ist.

Dariuiber hinaus kénnen im Rahmen von Strukturgleichungsmodellen auch Mehrgrup-
penkausalanalysen durchgefuihrt werden, um z.B. zu priifen, ob relevante Unterschiede
in den hier untersuchten Wirkungsbeziehungen zwischen Studierenden mit und ohne

Migrationshintergrund bzw. mit und ohne akademischem Elternhaus vorliegen.

Ferner ist anzumerken, dass in der vorliegenden Studie keine Moderatoranalysen
durchgefuhrt wurden. Im Rahmen der Ergebnisdiskussion wurde bereits angesprochen,
dass z.B. die Motivationsregulierung sowie das Growth Mindset als mogliche Mode-
ratorvariablen weitergehende Studien sinnvoll erscheinen lassen.!8* Solche Moderati-
onsanalysen ermdglichen es in Zukunft, zusétzliche Erkenntnisse dariiber zu gewinnen,
wie und auf welchen Wegen akademische Motivation in motiviertes Handeln miindet

bzw. ob dieses unterbleibt.

184 Zur Motivationsregulation vgl. Wolters (2003): 191-192; Engelschalk (2016): 24-
26. Zum Growth Mindset vgl. Dweck/Chi-yue/Ying-yi (1995): 322-323;
Caniéls/Semeijn/Renders (2018): 50.
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7 Fazit und Ausblick

Die vorliegende Untersuchung bestétigt, dass persénliche und situative Faktoren den
Aufbau der akademischen Motivation beeinflussen. Dabei kdnnen sowohl dem Migra-
tionshintergrund und dem akademischen Bildungsgrad des Elternhauses sowie den Big
5 - Personlichkeitseigenschaften und der individuellen Kontrolliiberzeugung Wirkun-
gen auf die akademische Motivation zugesprochen werden. Besonders hervorzuheben
ist, dass verschiedene Konstellationen in den Auspragungen der situativen und person-
lichen Einflussfaktoren auch verschiedene Facetten der akademischen Motivation be-
einflussen. Die Facetten der akademischen Motivation sind zudem relevante Pra-
diktoren von motivierten akademischen Handlungen, die wiederum als Préadikotoren

der akademischen Leistungen von Studierenden an deutschen Universitaten fungieren.

In der vorliegenden Untersuchung wurde erstmals eine deutsche Version der im ang-
loamerikanischen Raum bereits etablierten AMS entwickelt und eingesetzt. Faktorana-
Iytische Untersuchungen bestatigen die konzeptionell angenommenen sieben Facetten
akademischer Motivation fur Studierende an deutschen Hochschulen. Die vorliegende
Studie zeigt aber auch einen Bedarf an weitergehender Validierung der akademischen
Motivation von Studierenden. Dies ist umso bedeutsamer hinsichtlich der Frage, ob die
akademische Motivation einen relevanten Erklarungsfaktor von akademischen Leis-

tungen darstellt.

Die Befunde der vorliegenden Untersuchung zeigen weiterhin, dass die akademische
Motivation auch von verschiedenen situativen und personlichen Faktoren unterschied-
lich stark beeinflusst werden. Es zeigt sich weiterhin, dass alle Big 5 - Persdnlichkeits-
eigenschaften in signifikanten Wirkungsbeziehungen zur akademischen Motivation
stehen. Gewissenhaftigkeit stellt sowohl fur einen Anstieg der akademischen Motiva-
tion als auch flr eine Verringerung von Amotivation einen relevanten Pradiktor dar
und ist somit als vielfaltigster Einflussfaktor der akademischen Motivation einzuord-
nen. Zudem zeigt sich, dass die internale Kontrolliiberzeugung nicht alle Facetten der
intrinsischen akademischen Motivation fordert und die externale Kontrolliiberzeugung
nicht ausschliellich die Facetten der extrinsischen akademischen Motivation beein-
flusst. Hinsichtlich der situativen Faktoren Migrationshintergrund und akademisches

Elternhaus ist hervorzuheben, dass die empirischen Befunde Anlass dazu geben, alle
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herangezogenen Theorien zu bestétigen. Die beiden situativen Faktoren beeinflussen
insbesondere die identifizierte extrinsische akademische Motivation. Dieses Ergebnis
zeigt, dass die Studierenden die vorgelebten Normen und Wertesysteme ihrer Eltern
assimilieren, diese in ihr eigenes Wertesystem ibernehmen und sich so vollstandig da-
mit identifizieren. Dies hat zur Folge, dass die Value of Children Theory, die Immig-
rant-Optimism Hypothese, die Theorie der relativen Distanz sowie das Motiv der Sta-
tuserhaltung im Kontext akademischer Motivation Bestatigung finden. Demnach bliebt
festzuhalten, dass im Einklang mit dem Uberblickmodell des motivierten Handelns der
dimensionsspezifische Aufbau akademischer Motivation mit persénlichen und situati-
ven Faktoren zu erklaren ist. Demzufolge lasst sich die eingangs gestellte Forschungs-
frage nach der Relevanz der situativen und personlichen EinflussgréRRen fur den Aufbau

akademischer Motivation mit der vorliegenden Untersuchung klar beantworten.

Des Weiteren kann in der vorliegenden Untersuchung eindeutig nachgewiesen werden,
dass ausgepragte akademische Motivation auch den Lernaufwand von Studierenden
signifikant beeinflusst. Hierbei sind es jedoch ausschlieBlich die Facette Stimulation
der intrinsischen akademischen Motivation und die identifizierte extrinsische akade-
mische Motivation, die als signifikant positive Pradiktoren des Lernaufwands von Stu-
dierenden nachgewiesen wurden. Demgegenuber ist es die externale extrinsische Mo-
tivation, die den Lernaufwand von Studierenden signifikant negativ beeinflusst. In die-
sen Ergebnissen zeigt sich, dass die den Analysen zugrunde gelegte Selbstbestim-
mungstheorie im Kontext akademischer Motivation ihre Berechtigung findet und ins-
besondere autonome Motivationsformen entsprechend motivierte und zielgerichtete
Handlungen auslosen. Zudem zeigt sich, wenn auch mit einem geringen Beta-Koeffi-
zienten, dass der Lernaufwand in signifikant positiver Wirkungsbeziehung zu den aka-
demischen Leistungen der Studierenden steht. Je langer die Studierenden die motivierte
Handlung verfolgen, d.h. je mehr Aufwand die Studierenden zur VVor- und Nachberei-
tung der Vorlesungsinhalte aufbringen, desto bessere Durchschnittsnoten erreichen die
Studierenden. Demzufolge l&sst sich auch die Beziehung zwischen motivierten Hand-
lungen und den Ergebnissen der motivierten Handlungen bestétigen. Folglich l&sst sich
auch die zweite eingangs gestellte Forschungsfrage nach den moglichen Wirkungszu-

sammenhangen zwischen der akademischen Motivation, motivierten Handlungen und
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akademischen Leistungen beantworten. Allerdings konnten in der vorliegenden Unter-
suchung Indizien daftr gefunden werden, dass die personlichen und situativen Fakto-
ren nicht nur die akademische Motivation, sondern auch die akademische Leistung di-
rekt beeinflussen. Darlber hinaus konnte keine vollstandige Mediation fiir die Wir-
kungsbeziehungen zwischen der akademischen Motivation, den motivierten Handlun-
gen und den akademischen Leistungen nachgewiesen werden. Auch unter diesem As-
pekt ist die Anwendung von Strukturgleichungsmodellen in zukinftigen Studien zu
empfehlen, mit denen die hier schrittweise analysierten Wirkungsbeziehungen in ei-

nem Gesamtmodell simultan geschétzt werden kdnnen.

Die vorliegende Untersuchung liefert insgesamt einen bedeutenden Beitrag dazu, das
Zustandekommen akademischer Motivation von Studierenden und deren Relevanz fur
die akademische Leistung an deutschen Universititen durch verschiedene situative und
personliche Faktoren zu erklaren. Etwa 22 % der akademischen Leistung von Studie-
renden konnen unter Berlicksichtigung von sieben Dimensionen der akademischen
Motivation erkl&rt werden. Zusatzlich wurden mit VVorschlagen fur Moderatoranalysen
und Strukturgleichungsmodellen relevante Perspektiven fur weiterfiihrende Studien in
der Zukunft erarbeitet. Diese sind gesellschaftlich wiinschenswert, um wissenschaft-
lich fundierte Grundlagen zur Forderung besserer akademischer Leistungen von Stu-
dierenden, insb. unter den situativen Faktoren Migrationshintergrund und akademi-
sches Elternhaus, bereit zu stellen. Diesbeziiglich sind Universitiaten und politische
Entscheidungstrager gleichermallen gefordert, entsprechende wissenschaftliche Stu-

dien nachdriicklich zu erméglichen und zu unterstiitzen.
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