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1 Einleitung

Der allgemeine Selbstwert wurde von Rosenberg (1965) als die affektiv-evaluative Einstellung
einer Person gegentiiber sich selbst definiert. Bereits seit Beginn der psychologischen Forschung wurde
dem allgemeinen Selbstwert eine bedeutende Rolle bei der Erklarung und Vorhersage menschlichen
Verhaltens zugesprochen (z.B. James, 1892; Mead, 1934). Im Laufe der Jahre konnte in vielen Arbeiten
gezeigt werden, dass ein niedriger Selbstwert in allen Lebensbereichen negative Folgen haben kann
(z.B. Depressionen, erhohte Kriminalitdtsrate; vgl. Trzesniewski et al., 2006), ein hoher Selbstwert eine
Person dagegen in der Regel vor psychischen Problemen schiitzt (Baumeister, Campbell, Krueger &
Vohs, 2003; Crocker, 2006). In der padagogischen Psychologie wurde frith erkannt, dass der allgemei-
ne Selbstwert eine wichtige Determinante des Lernverhaltens und der Lernleistung darstellt. So konn-
ten etwa Bachman und O’Malley (1977) in einer Langsschnittstudie mit fast zweitausend amerikani-
schen Méannern einen deutlichen Zusammenhang zwischen der Hohe des Selbstwerts im zehnten
Jahrgang der High School und dem acht Jahre spéter erreichten Bildungsniveau nachweisen. Je hcher
der Selbstwert der Manner war, desto hoher war auch ihr erreichter Bildungsabschluss. Wiley (1979)
gelangte in einem Uberblicksartikel zu der Auffassung, dass zwischen dem allgemeinen Selbstwert
und schulischen Leistungen ein mittelhoher positiver Zusammenhang bestehe. In einer Metaanalyse
von 128 verschiedenen Studien kamen Hansford und Hattie (1982) zu dem gleichen Ergebnis. Zu-
sammenfassend wurde ein Zusammenhang des allgemeinen Selbstwerts mit Leistungen in Schule,
Studium und Beruf iiber die letzten Jahrzehnte hinweg konsistent nachgewiesen (Baumeister et al.,
2003). Weniger Forschung existiert bislang zu der Frage, welchen Einfluss der allgemeine Selbstwert

auf das Verhalten wahrend des Lernens austibt.

Seit Anfang der 90er Jahre des letzten Jahrhunderts beschiftigt sich eine Reihe von Forschern
mit der Frage, wie Personen stérker selbstreguliert lernen konnen (Boekaerts, 1992, 1996; Boekaerts &
Corno, 2005; Zimmerman, 2000). In theoretischen Ansdtzen zum selbstregulierten Lernen wird darauf
hingewiesen, dass Lernende wéahrend des Lernprozesses bei ihren Entscheidungen auch von ihrem
Selbstwert beeinflusst werden. So konnte z.B. ein Student wahrend der Vorbereitung auf eine Klausur
bei einem Treffen mit seiner Lerngruppe bemerken, dass er von allen Beteiligten den geringsten Lern-
fortschritt gemacht hat, obwohl er aber die meiste Zeit in das Lernen investiert hat. Dieser Misserfolg
konnte den Selbstwert des Studenten bedrohen, falls dieser annimmt, seine Leistung nicht noch weiter
steigern zu konnen, weil er sich fiir nicht intelligent genug halt. Sein gekranktes Selbstwertgefiihl be-
einflusst dann sein weiteres Vorgehen. Boekaerts (1992; Boekaerts & Niemivirta, 2000) geht davon aus,
dass dieser Student in der Folge den eigentlichen Lerninhalt vernachlassigen und stattdessen versu-

chen wiirde, seinen Selbstwert wiederherzustellen bzw. vor weiteren negativen Erlebnissen zu schiit-
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zen. Dieser Vorgang, der in der vorliegenden Arbeit allgemein als Selbstwertregulation bezeichnet wird,
diirfte schliefllich einen bedeutsamen Einfluss auf das Lernergebnis haben, da die Ressourcen, die
vom Studenten zur Regulation des eigenen Selbstwerts eingesetzt werden, in dieser Zeit nicht fiir

zielforderliche Lernaktivitdten zur Verfiigung stehen.

In den erwdhnten Modellen zum selbstregulierten Lernen wird zwar allgemein die Notwen-
digkeit betont, die Selbstwertregulation bei der Erkldrung selbstregulierten Lernens zu berticksichti-
gen. Spezifische Vorhersagen, unter welchen Bedingungen und auf welche Weise Lernende ihren Selbst-
wert regulieren, finden sich indes nicht. Die vorliegende Arbeit greift dieses Forschungsdefizit auf.
Anhand einer bestimmten Strategie zur Selbstwertregulation, dem Self-Handicapping, soll ein Modell
von Determinanten und Auswirkungen der Selbstwertregulation im Verlauf eines Lernprozesses ent-

wickelt und in fiinf empirischen Studien tiberpriift werden.

Im folgenden zweiten Kapitel wird der theoretische Hintergrund erldutert. Es werden zu-
néchst verschiedene Theorien zum allgemeinen Selbstwert vorgestellt und hinsichtlich ihres Beitrages
zur Frage der Selbstwertregulation miteinander verglichen. Hieran anschlieffend werden verschiedene
Strategien zur Selbstwertregulation dargestellt, wobei vor allem auf die Strategie des Self-
Handicappings naher eingegangen wird, da das theoretische Modell der vorliegenden Arbeit anhand
dieser Strategie empirisch {iiberpriift werden soll. In der Folge werden theoretische Modelle zum
selbstregulierten Lernen vorgestellt und analog zu den Selbstwerttheorien am Beginn der Arbeit dar-
aufhin miteinander verglichen, ob bzw. wie die Selbstwertregulation im jeweiligen Modell themati-
siert wird. Am Ende des theoretischen Teils steht ein eigenes theoretisches Modell zur Vorhersage der
Selbstwertregulation im Lernprozess, das zum einen auf den zuvor dargestellten theoretischen Ansat-
zen zum Self-Handicapping und zum selbstregulierten Lernen sowie zum anderen auf eigenen An-
nahmen basiert. Die Validitat dieses Modells, in dem verschiedene situationsspezifische und disposi-
tionale Determinanten sowie Auswirkungen der Selbstwertregulation im Lernprozess postuliert wer-

den, wird im anschlieflenden empirischen Teil anhand mehrerer Studien {iberpriift.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Allgemeiner Selbstwert und das Konzept der Selbstwertregulation

Self-esteem is an on-line process that is part of the human experience.
(Rhodewalt & Tragakis, 2003, S. 67)

Die Einstellungen und Gefiihle, die eine Person sich selbst gegeniiber pflegt, werden in der Li-
teratur durch eine Reihe verschiedener psychologischer Begriffe wie Selbstbild, Selbstkonzept,
Selbstwirksamkeit oder Selbstwert beschrieben. Diese Begriffe bezeichnen zumeist sehr dhnliche
Sachverhalte, allerdings ergeben sich in Abhangigkeit der theoretischen Tradition, aus der die Begriffe
stammen, einige wenige bedeutsame Unterschiede. In der vorliegenden Arbeit steht das Konstrukt
des allgemeinen Selbstwerts im Mittelpunkt, das in Anlehnung an Rosenberg (1965, 1979) als eine affek-
tive, globale und zeitlich stabile Einstellung einer Person gegeniiber sich selbst definiert wird. Abzu-
grenzen ist diese Definition vor allem von dem Begriff des Selbstkonzepts, mit dem eine kognitive
und hdufig bereichsspezifische (z.B. in Bezug auf intellektuelle Fahigkeiten) Einschédtzung der eigenen
Person bezeichnet wird (Meyer, 1984; Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2002). Der
Selbstwert hingegen ist bereichsiibergreifend und stellt eine auf die kognitive Einschidtzung folgende
affektive Bewertung des eigenen Selbst dar (Bong & Clark, 1999; Helmke, 1992; Schéne et al., 2002).
Menschen mit hohem Selbstwertgefiihl sind demnach im Allgemeinen mit sich als Person zufrieden
und begreifen sich selbst als einen wertvollen Teil der Gesellschaft. Menschen mit niedrigem Selbst-

wertgefiihl haben dagegen Schwierigkeiten, sich selbst zu respektieren und generell wert zu schétzen.

In vielen theoretischen Ansétzen zum allgemeinen Selbstwert wird zusatzlich ein universelles,
fiir alle Menschen giiltiges Motiv nach Selbstwertschutz postuliert (Stahlberg, Osnabriigge & Frey,
1985). Menschen sind demnach bestrebt, ihren Selbstwert zu erhalten bzw. zu steigern. Dies gilt vor
allem in Situationen, in denen die Integritat des eigenen Selbstwerts durch duflere Faktoren bedroht
wird. Auf eine solche Selbstwertbedrohung reagieren die meisten Menschen mit dem Versuch, ihren
Selbstwert wiederherzustellen bzw. vor weiteren Bedrohungen zu schiitzen. Dieser speziell auf den
Selbstwert bezogene Regulationsvorgang kann dem allgemeineren Phdnomen der personlichen

Selbstregulation untergeordnet werden.

Carver und Scheier sind der Ansicht, ... that [human] behavior is a self-regulatory event. It is an
attempt to make something happen that is already in mind” (Carver & Scheier, 2000, S. 41). Jegliches
menschliches Verhalten ist diesen Autoren zufolge also selbstreguliert, da es zu jeder Zeit darum geht,

personliche Ziele, Einstellungen und Gefiihle den dufieren (und inneren) Umstanden anzupassen. In
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der vorliegenden Arbeit wird dieser Definition des Menschen als einem sich stetig selbstregulierenden
Individuum gefolgt. Der Versuch, den eigenen Selbstwert zu steigern, zu erhalten oder wiederherzu-

stellen, kann somit allgemein als ein Vorgang der Selbstwertregulation bezeichnet werden.

Selbstwertregulation kann mit vielen unterschiedlichen Mitteln betrieben werden. Die Aus-
wahl der geeigneten Regulationsstrategie hangt u. a. von der Ursache der erlebten Selbstwertbedro-
hung ab. In der Literatur existieren unterschiedliche Auffassungen dazu, welche Faktoren eine Bedro-
hung des Selbstwerts auslosen bzw. welche Aspekte des Selbstwerts als starker und welche als weni-
ger bedroht wahrgenommen werden. Im Folgenden werden daher verschiedene Selbstwerttheorien
dargestellt und sowohl hinsichtlich ihrer Beschreibungen der Struktur des allgemeinen Selbstwerts als
auch hinsichtlich ihrer Empfehlungen zum addquaten Umgang mit Selbstwertbedrohungen mitein-

ander verglichen.

2.1.1 Selbstwertgefiihl als stabile personliche Ressource: Der Ansatz von Brown

Nach Ansicht von Brown (1993; Brown & Dutton, 1995) besteht das Selbstwertgefiihl aus einer
Ansammlung stabiler Gefiihle gegeniiber der eigenen Person, die im Prinzip nicht anders beschaffen
sind als Gefiihle gegeniiber anderen Personen. Ein hohes oder niedriges Selbstwertgefiihl wird laut
Brown in der frithen Kindheit durch Erfahrungen mit den zentralen Bezugspersonen wie Eltern oder
Grofseltern erworben und bleibt in seinem Kern iiber die gesamte Lebenszeit stabil. Browns Konzepti-
on vom allgemeinen Selbstwert steht damit in starkem Gegensatz zu vielen anderen Theorien, wonach
der globale Selbstwert aus einer Kombination und Gewichtung vieler bereichsspezifischer Selbstein-
schitzungen entsteht (Bottom-up-Prinzip, z.B. Coopersmith, 1967; Harter, 1990) und iiber die Zeit
schwanken sowie von dufseren Umstédnden beeinflusst werden kann. Brown betont hingegen, dass ein
hohes Selbstwertgefiihl explizit nicht auf der Summe einzelner positiver Selbsteinschatzungen basiert.
Die Funktion des Selbstwerts liegt nach Brown in der Regulation selbstwertbezogener Gefiihle wie
Stolz, Scham etc.. Diese feelings of self-worth werden von anderen Autoren als situationsspezifische
Auspragungen des Selbstwerts aufgefasst, was Brown jedoch zuriickweist. Seiner Meinung nach ist
der Selbstwert eine feste Kapazitét (vergleichbar der Intelligenz), die nur durch gravierende duflere
Einfliisse verandert werden kann. Selbstwertbezogene Gefiihle seien daher kein integraler Bestandteil

dieses Konstrukts, ebenso wie erworbenes Wissen nicht mit Intelligenz gleichgesetzt werden konne.

Brown postulierte, dass der globale Selbstwert unabhéngig von anderen spezifischeren Selbst-
einschatzungen eine wichtige Determinante emotionaler Reaktionen auf negative Lebensereignisse
sei. In seinen empirischen Arbeiten konnte Brown diese Annahme belegen. Brown und Dutton (1995)
fanden, dass Personen mit niedrigem Selbstwertgefiihl nach Misserfolgserlebnissen mehr negative

Emotionen erlebten als Personen mit hohem Selbstwertgefiihl. Ihrer Meinung nach reagierten weniger
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selbstbewusste Personen sensitiver auf den Misserfolg und iibergeneralisierten das Ergebnis auf ihre
gesamte Person. Verantwortlich hierfiir ist nach Brown das tief sitzende stabile Gefiihl, nicht genauso
wertvoll zu sein wie andere Menschen, welches einer Person durch den Hinweisreiz des Misserfolgs
wieder ins Gedéchtnis gerufen wird. Ein Gegenargument diesbeziiglich lautete, dass sich Menschen
mit hohem und niedrigem Selbstwertgefiihl auch in ihren spezifischen Einschdtzungen, was sie gut
und was sie schlecht konnen, unterscheiden. Die Unterschiede in den emotionalen Reaktionen konn-
ten daher eine Folge verschiedener bereichsspezifischer Selbstkonzepte sein (Marsh & Hattie, 1996).
Dutton und Brown (1997) fanden jedoch, dass auch Probanden, die zwar ein niedriges Selbstwertge-
fiihl, aber gleichzeitig den Probanden mit hohem Selbstwert vergleichbare positive bereichsspezifische
Selbstkonzepte hatten, ebenso negativere Emotionen nach Misserfolg zeigten (,,"Yes, I know I am
smart and can do many things well, but I just don’t feel good about myself.”” Dutton & Brown, 1997, S.
146). Brown sah weit reichende Implikationen seiner Befunde. So verglich er z.B. ein positives Selbst-
wertgefiihl mit der unbedingten Liebe einer Mutter zu ihrem Kind, egal wie gut oder schlecht dieses
Kind bestimmte Dinge beherrscht. Daher war er der Ansicht, dass es nicht zielfiihrend sei, in Interven-
tionsprogrammen zu versuchen, durch gedankliche Fokussierung auf positive Eigenschaften und

Fahigkeiten das Selbstwertgefiihl einer Person zu steigern.

Wichtige Implikationen haben Browns Ideen auch in Bezug auf die Frage, in welchen Situati-
onen der eigene Selbstwert bedroht wird und was geeignete MafSinahmen zur Selbstwertregulation
sein konnten. Durch seine Annahme eines iiber die Lebenszeit relativ stabilen Selbstwertgefiihls sah
Brown Personen mit hohem Selbstwertgefiihl in der komfortablen Position, dufSerst selten eine Bedro-
hung des eigenen Selbstwerts erfahren zu miissen. Wie die Arbeiten von Brown und Dutton (1995)
sowie Dutton und Brown (1997) zeigen, werden unangenehme Erlebnisse von solchen Personen hau-
fig allein durch ihren hohen Selbstwert gemeistert. Zusédtzliche MafSsnahmen sind kaum notwendig.
Eine existentiellere Selbstwertbedrohung kann laut Brown bei diesen Menschen ausschliefilich durch
eine extrem lange Periode aversiver Ereignisse entstehen. Umgekehrt verhilt es sich bei Personen mit
niedrigem Selbstwertgefiihl. Diese sind sehr anféllig fiir situationsspezifische Selbstwertbedrohungen,
die z.B. durch schulische oder berufliche Misserfolge ausgeldst werden konnen. Zudem sind Personen
mit niedrigem Selbstwertgefiihl nicht sehr gut in der Bewaltigung solcher Situationen, also in der

Selbstwertregulation (Brown, 1993; Heimpel, Wood, Marshall & Brown, 2002).

In der vorliegenden Arbeit soll auf Grundlage verschiedener Theorien zum Selbstwert, zur
Selbstwertregulation und zum selbstgesteuerten Lernen ein theoretisches Modell erarbeitet werden, in
dem die wichtigsten Determinanten einer Bedrohung des eigenen Selbstwerts und der dadurch ausge-
16sten Selbstwertregulation wéahrend eines Lernprozesses beschrieben werden. Eine zwingende Imp-

likation der Arbeiten von Brown fiir ein solches Modell liegt in der Beriicksichtigung der Hohe des
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allgemeinen Selbstwerts als dispositionaler Determinante bzw. als Moderator situationsspezifischer
Determinanten der Selbstwertbedrohung im Lernprozess. Auf Grundlage Browns empirischer Befun-
de ist davon auszugehen, dass Lernende mit dispositional niedrigem Selbstwertgefiihl in ungiinstig
verlaufenden Lernsituationen anfélliger fiir selbstwertrelevante Gedanken und Regulationen sind als

Lernende mit hohem Selbstwertgefiihl.

2.1.2 Die Konzeption des optimalen Selbstwerts von Kernis

Kernis (2003, 2005) definiert den allgemeinen Selbstwert dhnlich wie Brown als ein affektives
Konstrukt bestehend aus fiir das eigene Selbst bedeutsamen Emotionen. Im Gegensatz zu Browns
Verstandnis ist die absolute Hohe des allgemeinen Selbstwerts nach Meinung von Kernis jedoch nicht
der einzige Aspekt, der Auswirkungen auf das menschliche Erleben und Verhalten hat. Sein Hauptar-
gument ist, dass ein hoher Selbstwert nicht gleichzusetzen ist mit dem optimalen Selbstwert (Kernis,
2003). Personen mit hohem Selbstwertgefiihl konnen nach Kernis” Ansicht ebenso starke Selbstwert-
bedrohungen erleben und entsprechend darauf reagieren wie Menschen mit niedrigem Selbstwertge-
fihl. Er postuliert eine Dichotomie zwischen einem eher zerbrechlichen, anfilligen Selbstwert (fragile
self-esteem) und einem sicheren, stabil in der Personlichkeit verankerten Selbstwert (secure self-esteem).
Nur eine hohe Wertschatzung der eigenen Person, die sicher und stabil ist, wird von Kernis als opti-
maler Selbstwert bezeichnet. Diese Eigenschaft des zerbrechlichen oder sicheren Selbstwerts sei unab-
héngig von seiner absoluten Hohe. Personen mit einem hoch ausgepragten Selbstwertgefiihl, das aber
zerbrechlich ist, wiirden von dufleren Ereignissen wie z.B. einem schulischen Misserfolg genauso (o-
der in dhnlichem Mafle) in ihrem Selbstwert bedroht wie Menschen mit niedrigem Selbstwertgefiihl.
Diese Annahme stiitzend zeigte sich in einigen Studien, dass auch Personen mit hohem Selbstwert
Self-Handicapping betreiben (Tice, 1991), Menschen mit anderen fiir sie selbstwertbedrohlichen Mei-
nungen ablehnen (Crocker, Thompson, McGraw & Ingerman, 1987) oder selbstwertbezogene Regula-

tionen leistungsforderlichen Regulationen vorziehen (Baumeister, Heatherton & Tice, 1993).

Problematisch findet Kernis, dass traditionelle Messinstrumente wie die Rosenberg-Skala nur
die Hohe des allgemeinen Selbstwerts erfassen. Um ermitteln zu kénnen, wie stabil oder zerbrechlich

der Selbstwert einer Person ist, schldgt er daher vier mégliche Zugéange vor.

1) Zum einen bestehe die Moglichkeit, vom AusmafS der sozialen Erwiinschtheit, mit der Probanden
einen Fragebogen ausfiillen, auf die Zerbrechlichkeit des Selbstwerts zu schlieflen. Eine Person,
die angibt, einen hohen Selbstwert zu besitzen, aber gleichzeitig in Verfahren zur Messung der
sozialen Erwiinschtheit hohe Werte erzielt, hatte laut Kernis ein hohes, aber zerbrechliches Selbst-
wertgefiihl. Personen mit hohem Selbstwert und gleichzeitig niedriger sozialer Erwiinschtheit

wiirden dagegen einen hohen und sicheren Selbstwert besitzen.
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2)

3)

4)

Ein anderer Zugang bestiinde in einem Vergleich des impliziten mit dem expliziten Selbstwert.
Der implizite Selbstwert bezeichnet den unbewussten, einer Person nicht zugéanglichen Teil ihres
Selbstwertgefiihls (Greenwald & Banaji, 1995). In den letzten Jahren hat die Zahl der Arbeiten, die
sich mit dem impliziten Selbstwert befassen, deutlich zugenommen (z.B. Bosson, Swann & Penne-
baker, 2000; Schroder-Abé, Rudolph & Schiitz, 2007). Viele Forscher scheinen sich von diesem An-
satz eine Klarung verschiedener kontroverser Befunde in der Selbstwertforschung zu verspre-
chen (vgl. Baumeister et al., 2003). Je hoher die Diskrepanz zwischen einem hohen expliziten
Selbstwert und einem niedrigen impliziten Selbstwert einer Person ausfillt, desto zerbrechlicher
konnte laut Kernis (2003) der Selbstwert dieser Person sein. Gleiches gilt auch fiir einen niedrigen

expliziten im Vergleich mit einem hohen impliziten Selbstwert.

Die dritte Moglichkeit zur Ermittlung eines zerbrechlichen Selbstwerts liegt nach Kernis in der
Betrachtung der Selbstwertkontingenz, d. h. wie abhangig der eigene Selbstwert von dufieren Um-
stinden wahrgenommen wird. Menschen unterscheiden sich darin, wie wichtig ihnen die Leis-
tung im Beruf, im Sportverein etc. ist, wie wichtig ihnen ihr Aussehen ist, ihre sozialen Kontakte
usw. (Crocker & Wolfe, 2001). Je abhédngiger eine Person ihren Selbstwert von diesen dufieren Er-

eignissen macht, desto zerbrechlicher sollte er auch sein (Deci & Ryan, 1995; Kernis, 2003).

Der vierte Indikator fiir einen zerbrechlichen Selbstwert ist laut Kernis (2003) die Stabilitit des
Selbstwerts iiber die Zeit. Der Selbstwert unterliegt natiirlicherweise situationsbedingten Schwan-
kungen, die durch personliche und kontextuelle Veranderungen entstehen. Variiert der Selbstwert
einer Person stark, so ist dies ein Zeichen fiir eine fehlende Verankerung in der Personlichkeit und
damit ein Zeichen fiir einen zerbrechlichen Selbstwert (Kernis, Grannemann & Mathis, 1991; Ker-

nis, Cornell, Sun, Berry & Harlow, 1993; Kernis, 2003, 2005).

Kernis weist selbstkritisch darauf hin, dass diese vier Zugdnge zur Erfassung von sicherem vs.

zerbrechlichem Selbstwert nicht unabhédngig voneinander sind und ihr Zusammenspiel daher evtl.

eine zusatzliche Rolle spielt. Auflerdem ist zu bedenken, dass der implizite Selbstwert lediglich in den

Auspragungen hoch vs. niedrig betrachtet wird. Ob der implizite Selbstwert analog zum expliziten

Selbstwert in seiner Stabilitat und Kontingenz variieren kann oder ob diese Aspekte fiir den impliziten

Selbstwert keine Bedeutung haben, lasst Kernis offen. Trotz dieser vereinzelten Kritikpunkte ist Ker-

nis” Konzeption schliissig und stellt eine Erweiterung des bisherigen Verstandnisses des allgemeinen

Selbstwerts dar, die viel Potenzial aufweist. Fiir die vorliegende Arbeit bedeuten seine Ausfithrungen,

dass neben der absoluten Hohe des allgemeinen Selbstwerts weitere Faktoren wie dessen Stabilitat

oder Kontingenz erhoben werden sollten. Hierdurch kann gepriift werden, ob auch Personen mit

hohem, aber zerbrechlichem Selbstwert Strategien zur Selbstwertregulation verwenden, was Browns
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Annahme, dass Menschen mit hohem Selbstwertgefiihl immun gegen Selbstwertbedrohungen sind,

widersprechen wiirde.

2.13 Die Selbstwert-Motivationstheorie von Covington

Covington (1992, 2004) thematisiert in seiner Theorie den Zusammenhang zwischen dem Be-
diirfnis des Menschen nach Selbstwertschutz und seinem motivationalen Engagement in Leistungssi-
tuationen, wobei hiermit vorwiegend Situationen in Schule und Studium gemeint sind. Seiner Ansicht
nach héangt ein hohes Selbstwertgefiihl hauptsédchlich davon ab, ob sich eine Person in akademischen
Leistungssituationen fahig und kompetent fiihlt. In Schule und Studium wird dieses Gefiihl in we-
sentlichen Teilen durch Noten und Riickmeldungen gesteuert, die man vom Lehrer fiir seine Leistun-
gen erhilt. Covington zufolge streben Schiiler also vor allem deshalb nach guten Noten, um sich
kompetent zu fithlen und damit ein positives Bild von sich selbst aufbauen zu kénnen. Dieses Bedin-
gungsgefiige wurde von Covington (1992) in einer einfachen Formel festgehalten, die in Abbildung 1

dargestellt ist.

Grades (G) Ability (A) Worth (W)

A 4

A 4

Abbildung 1. Zusammenhang zwischen Noten, wahrgenommenen Fahigkeiten und Selbstwertgefiihl
(nach Covington, 1992).

In der Realitdt kommt es jedoch haufig vor, dass Schiiler in manchen Fachern vergeblich nach
guten Noten streben. Immer wenn gute Noten unwahrscheinlich sind, verschieben sich der Selbst-
wert-Motivationstheorie zufolge die Prioritaten. Jegliches Handeln dient nun der Vermeidung eines
grofleren Misserfolgs oder — falls dies auch nicht gelingt — zumindest der Vermeidung negativer Imp-
likationen eines Misserfolgs. Diese Ziele konnen Schiiler mit unterschiedlichen Strategien erreichen.
Covington (2004) nennt als Beispiel die in diesem Zusammenhang am héufigsten verwendete Strate-
gie Self-Handicapping. Bei dieser Strategie verschafft sich der Lernende selbst kiinstlich ein Hindernis,
das seine Chancen auf eine positive Zielerreichung wie z.B. ein gutes Priifungsergebnis verringert, um
dieses Hindernis anschliefend als Begriindung fiir die schlechte Leistung anfithren zu konnen. Ein
solches Hindernis stellt z.B. eine zu spite Vorbereitung auf eine Priifung dar. Derartige , Self-

Handicaps” schiitzen den Selbstwert, da sie es der Person erlauben, einen Misserfolg auf externale
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oder internal-variable Faktoren zu attribuieren und damit eine Attribution auf internal-stabile Fakto-
ren wie die eigene mangelnde Intelligenz abzuschwachen bzw. ganz zu verhindern (Berglas & Jones,
1978; Jones & Berglas, 1978; zsf. Higgins, Snyder & Berglas, 1990; Martin et al., 2001, 2003; Rhodewalt
& Vohs, 2005; Urdan & Midgley, 2001; Witkowski & Stiensmeier-Pelster, 1998). In Covingtons Termi-
nologie dient Self-Handicapping zur Abschwéachung der Behauptung, dass Noten etwas {iber die ei-

genen Fahigkeiten aussagen (G = A).

Covingtons Theorie ist im Kern ein attributionaler Ansatz. Ausgangspunkt seiner Uberlegun-
gen war die Frage, warum viele Schiiler nicht motiviert sind, sich fiir das Lernen in der Schule anzu-
strengen, obwohl doch gerade fleifsigen Schiilern von Seiten der Lehrer viel Lob und Beachtung ge-
schenkt wird. Seine Antwort war, dass Schiiler die Annahme bestimmter Ursachen fiir einen mogli-
chen schulischen Misserfolg vermeiden wollen. Eine schlechte Klausur, fiir die man wenig gelernt hat,
impliziert, dass man hétte besser abschneiden konnen, wenn man nur mehr gelernt hatte. Eine
schlechte Klausur, fiir die man viel gelernt hat, ist dagegen wahrscheinlich deswegen nicht besser
bewertet worden, weil man nicht intelligent genug ist, die Anforderungen also die eigenen Féhigkei-
ten iibersteigen. Viele Menschen sehen mangelnde Intelligenz als eine internal-stabile Ursache, die
selbst durch grofite Mithen nicht verandert werden kann (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005;
Weiner, 1986). Da nach Covington (1992, 2004) ein positives Selbstwertgefiihl jedoch davon abhéngt,
sich selbst als kompetent und intelligent zu erleben, miissen solche Attributionen stets vermieden

werden.

Der besondere Verdienst der Theorie von Covington liegt in der prazisen Darlegung und Be-
grindung des Zusammenspiels von Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten, Attributionen und dar-
auf folgenden Emotionen in Leistungssituationen sowie der Wirkung dieses Zusammenspiels auf den
allgemeinen Selbstwert. Personen, die ihre Fahigkeiten gering einschétzen, Misserfolge auf ihre (inter-
nal-stabilen) mangelnden Fahigkeiten zuriickfithren und deshalb negative Emotionen wie z.B. Scham
empfinden, fiihlen sich in ihrem Selbstwert starker bedroht als Personen, die selbstwertforderliche
Einschatzungen und Attributionen vornehmen. Aus Sicht der vorliegenden Arbeit besteht ein weite-

rer Vorzug des Modells in dem klaren Bezug zu Lern- und Leistungssituationen.

2.14 Die Selbstwerterhaltungstheorie von Tesser

In der Selbstwerterhaltungstheorie wird angenommen, dass Menschen danach streben, ein
positives Selbstwertgefiihl zu entwickeln und nachfolgend auch zu erhalten. Die Selbstbewertung der
eigenen Person wird nach Ansicht von Tesser (zsf. 1986) zu grofsen Teilen durch soziale Vergleichs-
prozesse der eigenen Fahigkeiten und Eigenschaften mit denen anderer Personen determiniert. Die

Bedeutsamkeit sozialer Vergleichsprozesse fiir den eigenen Selbstwert ergibt sich nach Tesser durch
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das Bedjiirfnis des Menschen, vorhandene Meinungen und Einstellungen zu validieren bzw. neue
Meinungen zu einem unbekannten Thema auszubilden. Zur Befriedigung dieses Bediirfnisses neh-

men Menschen haufig soziale Vergleiche vor (vgl. auch Festinger, 1954).

In Tessers Theorie werden zwei antagonistische soziale Vergleichsprozesse unterschieden, ein
selbstwerterhohender reflection process und ein selbstwertmindernder comparison process. Mit reflection
process meint Tesser eine Art Widerspiegelung: Eine Person sonnt sich im Licht anderer Personen,
wodurch ihr eigener Selbstwert steigt (basking in reflected glory, z.B. indem man seinen Bekannten stolz
vom beruflichen Erfolg des Sohnes berichtet). Beim comparison process stellt die Person hingegen
fest, dass die Vergleichsperson bessere Leistungen oder Eigenschaften vorweisen kann als sie selbst,
was negative, selbstwertbedrohliche Gefiihle erzeugt (Tesser, Pilkington & McIntosh, 1989). Neben
den verschiedenen Vergleichsprozessen bestimmen noch zusétzlich das Ausmafs der Diskrepanz
zwischen den eigenen Fahigkeiten und den Fahigkeiten der Vergleichsperson sowie die psychologi-
sche Nidhe zur Vergleichsperson, wie stark die Selbstwerterh6hung oder -verringerung ausféllt. Die
Frage, ob in einer Situation selbstwerterhohende Widerspiegelungsprozesse oder selbstwertbedro-
hende Vergleichsprozesse vorgenommen werden, hangt nach Tessers Theorie schliefslich noch von
der personlichen Relevanz der Dimension ab, auf der sich eine Person vergleicht. Bei einer iiberlege-
nen Leistung eines psychologisch nahen Menschen auf einer fiir den Selbstwert relevanten Dimension
sollte eher ein sozialer Vergleichsprozess (comparison process) einsetzen und den Selbstwert bedro-
hen bzw. verringern. Bei einer iiberlegenen Leistung eines psychologisch nahen Menschen auf einer
fiir den Selbstwert irrelevanten Dimension sollte dagegen eher ein Widerspiegelungsprozess (reflecti-
on process) einsetzen und den Selbstwert erhShen. Relevanz fiir den eigenen Selbstwert ist nach Tes-
ser (1986) immer dann gegeben, wenn eine Person a) in diesem Bereich gut sein will und b) die Leis-

tung der Vergleichsperson nicht zu diskrepant im Vergleich zu ihrer eigenen Leistung ausfallt.

Tesser bezeichnet seine Theorie als systemische Theorie, da jede der drei Variablen Leistungs-
qualitdt, Ndhe und Selbstwertrelevanz sowohl eine Selbstwertbedrohung anzeigen kann als auch
durch geeignete Verdnderungen zur Selbstwertregulation eingesetzt werden kann (siehe Abbildung
2). Ein grofler Vorteil der Theorie ist, dass sich hierdurch eine Vielzahl moglicher Ansatzpunkte ergibt,
um den Selbstwert nach einem ungiinstigen selbstwertbedrohenden Vergleichsprozess zu regulieren.
Eine Person, die ihren Selbstwert als bedroht wahrnimmt, kann z.B. versuchen, die eigene Leistung zu
steigern und besser zu werden als eine relevante Vergleichsperson. Sie kann ebenfalls die Leistung der
Vergleichsperson durch Storungen oder Behinderungen beeintréchtigen oder sie kann drittens die
psychologische Nahe zu ihr verringern (z.B. durch Kontaktabbruch). Schliellich kann sie auch die
Selbstwertrelevanz verdandern, indem sie den Bereich, in welchem sie von der Vergleichsperson {iber-

troffen wurde, aus ihrer Selbstdefinition entfernt. In diesem Fall wird aus dem Vergleichsprozess ein
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Widerspiegelungsprozess und die Person wird jetzt sogar bestrebt sein, die psychologische Nihe zur
Vergleichsperson zu vergroflern. Des Weiteren weist Tesser auf die weitgehende Unabhangigkeit der
Veranderungen der verschiedenen Modellvariablen hin. Jemand, der die Selbstwertrelevanz einer
Vergleichsdimension verringert, muss nicht noch zusitzlich die Nahe zur Vergleichsperson verrin-

gern und umgekehrt (vgl. Tesser, 1980, Studien 1 und 2).

Eigene
Leistung

Nahe anderer
Person

Selbstwert-
relevanz

A
v

Abbildung 2. Theoretisch angenommene Beziehungen zwischen der Qualitédt der eigenen Leistung, der
Relevanz fiir den eigenen Selbstwert und der psychologischen Nahe zur Vergleichsperson (nach Tes-
ser, 1986).

Die aus der Theorie abgeleiteten Hypothesen konnten in einer Reihe von Untersuchungen
bestatigt werden (zsf. Tesser, 1986). So konnten z.B. Tesser und Smith (1980) zeigen, dass Versuchs-
personen, die bei selbstwertrelevanten Aufgaben schlecht abgeschnitten hatten, ihren Freunden bei
der Bearbeitung dieser Aufgaben weniger halfen als fremden Personen. Bei fiir den Selbstwert weni-
ger relevanten Aufgaben war es umgekehrt. Der selbstwertschadliche soziale Vergleich spielte also
nur bei selbstwertrelevanten Aufgaben eine Rolle. Insgesamt kann die Selbstwerterhaltungstheorie als
ein im Vergleich zu anderen Selbstwerttheorien sehr elaborierter und komplexer Ansatz bezeichnet
werden, der sich zudem empirisch bewéahrt hat. Je nach Anwendungsfeld konnen unterschiedliche
Aspekte der Theorie in den Vordergrund gestellt werden. Fiir die vorliegende Arbeit besonders inte-
ressant sind die Aussagen zu moglichen Determinanten einer Bedrohung des eigenen Selbstwerts.
Tesser und seine Kollegen haben gezeigt, dass diesbeziiglich vor allem soziale Vergleiche mit negati-

vem Ausgang auf fiir den personlichen Selbstwert relevanten Dimensionen entscheidend sind.

2.1.5 Vergleich der Selbstwerttheorien und Implikationen fiir die eigene Arbeit

Jeder der vier dargestellten Ansdtze zum allgemeinen Selbstwert setzt einen anderen Schwer-
punkt. Wahrend Brown (1993) vor allem auf die Bedeutung eines in der frithen Kindheit angelegten

hohen vs. niedrigen Selbstwertgefiihls und dessen weit reichenden Konsequenzen fiir das tdgliche
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Leben verweist, betont Kernis (2003), dass die Hohe des allgemeinen Selbstwerts allein kein zuverlas-
siger Pradiktor menschlichen Verhaltens sein kann. Gestiitzt auf theoretische und empirische Belege
argumentiert er fiir die zusatzliche Beachtung der Frage, ob der Selbstwert einer Person sicher oder
zerbrechlich ist. Personen mit hohem, aber zerbrechlichem Selbstwert sind demnach ebenso gezwun-
gen, ihren Selbstwert zu regulieren, wie Menschen mit niedrigem Selbstwertgefiihl. Fiir die vorlie-
gende Arbeit liefern diese beiden theoretischen Positionen gleichermaflen bedeutsame Erkenntnisse.
Wenn Personen einen Lernprozess beginnen, bringen sie ihre gesamte Personlichkeit und somit auch
ihren Selbstwert mit ein. Zur Beantwortung der Frage, wie die Bedrohung des eigenen Selbstwerts
und eine hierauf folgende Selbstwertregulation wéihrend des Lernens vorhergesagt werden konnen,
sollte daher in jedem Fall der dispositionale Selbstwert einer Person im Sinne von Brown beriicksich-
tigt werden. Allerdings wurde in einigen Studien kein Zusammenhang zwischen der Hohe des allge-
meinen Selbstwerts und Mafinahmen zur Selbstwertregulation gefunden (z.B. Martin, Marsh & De-
bus, 2001), was Browns Annahmen schwacht. Moglicherweise kann dieser Widerspruch durch die
weiterfithrenden Annahmen von Kernis aufgelost werden. Demnach wiére es sinnvoll, in den empiri-
schen Studien die Stabilitdt bzw. Sicherheit des allgemeinen Selbstwerts zu erfassen, um zu tiberprii-
fen, ob Lernende mit hohem, aber zerbrechlichem Selbstwert im Sinne von Kernis Selbstwertregulati-

on betreiben.

Die Ansédtze von Covington (1992, 2004) und Tesser (1986) sind umfassender als die beiden
zuvor genannten, da sie neben dem allgemeinen Selbstwert noch weitere Variablen berticksichtigen.
Vergleicht man die Selbstwert-Motivationstheorie von Covington mit der Selbstwerterhaltungstheorie
von Tesser, so stellt man fest, dass beide Theorien an jeweils unterschiedlichen Stellen prizisere Aus-
sagen treffen. Wahrend Tesser die Selbstwertrelevanz der zu beurteilenden Eigenschaft als Variable in
sein Modell aufnimmt, konzentriert sich Covington allein auf den Leistungsbereich, da dieser seiner
Meinung nach fiir alle Menschen gleichermaflen relevant ist. Die Moglichkeit, dass manchen Schiilern
schulischer Erfolg allgemein oder Noten in bestimmten Fachern wichtiger sein kdnnten als anderen,
wird nicht berticksichtigt. Beziiglich der Einschitzung der eigenen Leistung beschrankt sich Tesser
dagegen auf die Beschreibung eines sozialen Vergleichsprozesses, der entweder selbstwerterhdhend
(reflection process) oder selbstwertbedrohend (comparison process) sein kann. Differenzierter wird
die Einschdtzung der eigenen Leistung von Covington beschrieben. Er geht einen Schritt weiter als
Tesser, indem er die auf eine Leistungseinschatzung haufig folgende Frage nach den hierfiir verant-
wortlichen Ursachen mit in sein Modell aufnimmt. Gerade nach subjektiv erlebten Misserfolgen ist die
Suche nach Ursachen fiir die schlechte Leistung von zentraler Bedeutung fiir den Selbstwert. Die hier-
bei vorgenommenen Attributionen 16sen ihrerseits wiederum emotionale Reaktionen wie Stolz oder
Scham aus, die schlieSlich als Indikatoren des Ausmafies der Selbstwertbedrohung fungieren (Coving-

ton, 2004).
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Als Fazit lasst sich festhalten, dass alle dargestellten Selbstwerttheorien wichtige Beitrage zu
der Frage liefern, wie eine Bedrohung des eigenen Selbstwerts und die darauf folgende Selbstwertre-
gulation wahrend eines Lernprozesses erklart werden kann. Ein theoretisches Modell, das die Entste-
hung und den prozessualen Verlauf der Selbstwertregulation wihrend des Lernens abbilden soll,
muss nach den obigen Ausfithrungen zum einen die Hohe und die Sicherheit des allgemeinen Selbst-
werts sowie die Selbstwertrelevanz als dispositionale Determinanten und zum anderen die Einschat-
zung der eigenen Leistung, auf die Leistung bezogene Attributionen und Emotionen sowie soziale

Leistungsvergleiche als situationsspezifische Determinanten berticksichtigen.

2.2 Strategien zur Selbstwertregulation

Im vorherigen Abschnitt wurden verschiedene theoretische Ansédtze zur Struktur des allge-
meinen Selbstwerts und zu Faktoren, die eine Selbstwertbedrohung auslésen, dargestellt. Im nun fol-
genden Abschnitt liegt der Fokus auf Strategien zur Selbstwertregulation, welche allgemein als unter-
schiedliche Reaktionsmdglichkeiten auf selbstwertbedrohliche Situationen definiert werden konnen.
Garcia und Pintrich (1994) unterscheiden zwischen reaktiven und antizipatorischen Regulationsstra-
tegien. Reaktive Strategien werden angewendet, nachdem eine Bewertungssituation durchlebt wurde.
Antizipatorische Strategien dienen hingegen dazu, bereits vor einer Bewertungssituation selbstwert-
dienliche Mafinahmen zu ergreifen. In der Folge werden beispielhaft einige reaktive und antizipatori-
sche Strategien kurz vorgestellt. Anschlieflend wird die Regulationsstrategie Self-Handicapping in
einem eigenen Abschnitt ausfiihrlich beschrieben. Die Ausfiihrlichkeit der Darstellung dieser Strategie
liegt darin begriindet, dass Self-Handicapping in allen empirischen Studien der vorliegenden Arbeit

als Operationalisierung der Selbstwertregulation verwendet wird.

Reaktive Strategien. Eine in der Attributionsforschung haufig untersuchte reaktive Strategie zur
Selbstwertregulation ist der so genannte self-serving bias (Krahé, 1984; Weiner, 1985). In einer Vielzahl
empirischer Studien konnte gezeigt werden, dass Menschen nach einem Misserfolg ihre Wahrneh-
mung der hierfiir verantwortlichen Ursachen systematisch verzerren, und zwar in einer fiir den
Schutz des eigenen Selbstwerts funktionalen Art und Weise. Sie sehen den Grund fiir ihren Misserfolg
dann zumeist in externalen Faktoren wie einem unfairen Lehrer, der eine zu schwierige Klausur ge-
stellt hat, und weniger in internalen Faktoren wie der eigenen Anstrengung oder Intelligenz. Gerade
eine internal-stabile Ursachenzuschreibung (z.B. auf mangelnde Intelligenz) wére fiir den Selbstwert
negativ (vgl. Covington, 1992) und wird durch die systematisch verzerrte Attribution auf externale

oder internal-variable Faktoren vermieden.

In der bereits dargestellten Selbstwerterhaltungstheorie von Tesser wird eine Reihe weiterer

reaktiver Strategien zur Selbstwertregulation beschrieben. Eine Person kann z.B. die psychologische



2 Theoretischer Hintergrund 14

Nahe zur Vergleichsperson verringern oder die Relevanz der zugrunde liegenden Dimension fiir ih-
ren Selbstwert reduzieren. Einen dhnlichen Ansatz stellt die Strategie der Selbstbestitigung dar (Steele
& Liu, 1981, 1983). Wenn ein bestimmter Selbstaspekt bedroht wurde, ist nach Steele (1988) das prima-
re Ziel allerdings nicht die Wiederherstellung dieses speziellen Selbstaspekts. Vielmehr wird durch
die Bedrohung jedes einzelnen Selbstaspekts der allgemeine Selbstwert bedroht, und dieser muss
wieder hergestellt werden. Zu diesem Zweck ist aber nicht unbedingt die Wiederherstellung des ein-
zelnen bedrohten Selbstaspekts notwendig. Der allgemeine Selbstwert kann auch durch die Bestéti-
gung eines anderen, nicht bedrohten Selbstaspekts wieder hergestellt werden. So kénnte z.B. ein Stu-
dent, der schlechte Leistungen im Studium erbracht hat, seinen Selbstwert dadurch regulieren, dass er
sich ins Gedéachtnis ruft, wie beliebt er bei seinen Kommilitonen ist oder wie gut seine Leistungen im
Sportverein sind. Anders als in der Theorie von Tesser muss der Student zum Zwecke der Selbstwert-
regulation jedoch nicht gedanklich die Relevanz der Studienleistungen fiir seinen Selbstwert reduzie-

ren.

Antizipatorische Strategien. Eine Selbstwertregulationsstrategie, die vor einer Bewertungssitua-
tion angewendet werden kann, ist die Strategie des defensiven Pessimismus (Norem & Cantor, 1986;
Norem & Illingworth, 1993; Martin et al., 2001). Sie besteht aus zwei Teilen: Zum einen werden die
Erwartungen an das Ergebnis fiir die kommende Bewertungssituation abgesenkt, zum anderen wer-
den mogliche negative Verldaufe und Ausginge der Bewertungssituation gedanklich durchgespielt.
Dies geschieht, und hier besteht ein Unterschied zum ,,reguldren” Pessimisten, obwohl dhnliche Situa-
tionen in der Vergangenheit bereits erfolgreich bewdéltigt werden konnten. Defensive Pessimisten
verfiigen somit iiber ein grofleres Leistungspotential als sie es sich und ihrer Umwelt eingestehen.
Defensiver Pessimismus hilft Personen, ihre Angst vor kommenden Leistungssituationen zu reduzie-
ren und mehr Kontrolle iiber die Situation zu erleben. Damit dies funktioniert, miissen defensiv pes-
simistische Personen mogliche Abldufe und Ergebnisse der kommenden Priifungssituation haufig in
Gedanken durchspielen. Norem und Cantor (1986) sprechen hierbei von Reflektivitdt. Nimmt man
defensiven Pessimisten die Moglichkeit, {iber die kommenden Ereignisse nachzudenken (z.B. indem
man sie mit anderen Aufgaben beschiftigt), erhoht das ihre Angst vor der Situation erneut (Norem &

Mlingworth, 1993).

2.3 Self-Handicapping

2.3.1 Definition und Taxonomie

Self-Handicapping stellt ebenso wie die Strategie des defensiven Pessimismus eine antizipatorische

Selbstwertschutzstrategie dar. Jones und Berglas (1978; Berglas & Jones, 1978) waren die ersten For-
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scher, die in verschiedenen, auf den ersten Blick nicht zusammen gehdrenden Verhaltensweisen eini-
ger Menschen ein bestimmtes strategisches Kalkiil erkannten. Ausgangspunkt ihrer Uberlegungen
waren Beobachtungen klinischer Patienten wie z.B. Alkoholiker oder sozial phobische Personen. Jones
und Berglas fiel auf, dass diese Personen ihr Problem nicht nur haufig als Ausrede benutzten, wenn
etwas bereits schief gegangen war (also reaktiv), sondern zusétzlich vor bedeutsamen Ereignissen wie
z.B. einem Treffen mit wichtigen Bezugspersonen ihr Problemverhalten intensivierten. Die genannten
Autoren sahen darin ein strategisches Prinzip, das sie als Self~-Handicapping bezeichneten (Jones &
Berglas, 1978). Sie definierten diese Strategie ,,as any action or choice of performance setting that enhances
the opportunity to externalize (or excuse) failure and to internalize ... success. “ (Berglas & Jones, 1978, S.
406). Der Kern des Self-Handicappings besteht demnach in der antizipatorischen Kontrolle von Attri-
butionen eines mdglicherweise eintretenden Misserfolgs bzw. negativen Ereignisses, das den Selbst-
wert bedrohen konnte (vgl. Wolters, 2003). Diese Attributionskontrolle geschieht, indem die Person
sich vor einer Bewertungssituation kiinstlich ein Handicap verschafft, welches ihr bei einem eventuel-
len Misserfolg als Ausrede dient. Self-Handicapper bedienen sich dabei des Auf- und Abwertungs-
prinzips von Kelley (1971). Bei Misserfolg greift das Abwertungsprinzip, da das vorhandene Handi-
cap Attributionen auf internal-stabile Faktoren wie mangelnde Intelligenz abschwicht. Bei (unerwar-
tetem) Erfolg kommt das Aufwertungsprinzip zum Tragen, da das Handicap einen hemmenden Fak-
tor darstellt, der eine starkere Attribution des Erfolgs auf die eigene Begabung zur Folge hat. In der
Strategie des Self-Handicappings spiegelt sich die Theorie Covingtons (1992) wider, wonach der

Selbstwert durch die Vermeidung internal-stabiler Misserfolgsattributionen geschiitzt werden muss.

Self-Handicapping duflert sich in sehr unterschiedlichen Verhaltensweisen. Im Laufe der Jahre
wurden u. a. Substanzmissbrauch (Berglas & Jones, 1978; Tucker, Vuchinich & Sobell, 1981), Anstren-
gungsverringerung (Deppe & Harackiewicz, 1996; Pyszczynski & Greenberg, 1983), Setzen unerreich-
barer Ziele (Greenberg, 1985), unglinstig gewdhlte Lernumgebungen (Rhodewalt & Davison, 1986)
sowie das Anfithren von Priifungsangst (Smith, Snyder & Handelsman, 1982) oder bestimmter

Krankheitssymptome (Smith, Snyder & Perkins, 1983) als Formen von Self-Handicapping untersucht.

Um eine {ibersichtliche Bewertung der Befunde zu ermdoglichen, haben einige Autoren Kate-
gorisierungen der zahlreichen Varianten von Self-Handicapping vorgeschlagen. Arkin und Baum-
gardner (1985) pladierten fiir eine Unterscheidung zwischen aktiv angeeigneten (acquired) und ledig-
lich behaupteten (claimed) Handicaps. Ahnlich argumentierten Leary und Shepperd (1986), die zwi-
schen behavioral und self-reported Handicaps differenzierten. Beispiele fiir behavioral Handicaps sind
Alkoholkonsum und Anstrengungsverringerung, Beispiele fiir self-reported Handicaps sind das An-
fithren von Priifungsangst oder die Behauptung, krank zu sein. Diese neue Einteilung verschiedener

Arten von Self-Handicapping erwies sich insofern als fruchtbar als sie zur Klarung zuvor wider-



2 Theoretischer Hintergrund 16

spriichlicher Ergebnisse in Bezug auf vermutete Determinanten und Konsequenzen von Self-
Handicapping beitrug. Hirt, Deppe und Gordon (1991) konnten z.B. in experimentellen Studien zei-
gen, dass Menschen in der Regel self-reported Handicaps bevorzugen, sofern sie die Wahl zwischen
behavioral und self-reported Handicaps haben. Den Grund hierfiir sehen die Autoren in der grofieren
Flexibilitat von , nur” behaupteten Handicaps. Ein Schiiler, der wahrend der Klausur seine zuvor an-
gekiindigte Priifungsangst in den Griff bekommt, kann sein Handicap augenblicklich ablegen. Ein
Schiiler, der sich mit einer Flasche Whiskey am Abend vor der Klausur gehandicapt hat, kann den
Alkoholkonsum dagegen nicht riickgdngig machen. Dafiir hat er den Vorteil, dass sein Handicap um

einiges glaubwiirdiger erscheinen diirfte als das des erstgenannten Schiilers.

Eine weitere sinnvolle Unterscheidung bezieht sich auf die Frage, ob eine Person Self-
Handicapping lediglich fiir sich personlich (private) oder fiir alle Beteiligten sichtbar (public) betreibt.
Berglas und Jones (1978) zufolge kann Self-Handicapping auch ,under conditions of total privacy” (S.
407) auftreten, ein Publikum wird also nicht zwingend benoétigt. Kolditz und Arkin (1982) konnten
jedoch zeigen, dass Self-Handicapping-Tendenzen in der Regel wesentlich starker ausfallen, wenn
andere Personen anwesend sind. Insgesamt ldsst sich sagen, dass die meisten Personen sowohl aus
privaten als auch aus 6ffentlichen Motiven Self-Handicapping betreiben, wenngleich auch in Einzel-
fallen nur private oder nur 6ffentliche Motive vorkommen diirften. Eine ausfiihrliche Darstellung der

verschiedenen Taxonomien von Self-Handicapping findet sich bei Snyder (1990).

2.3.2 Auswirkungen von Self-Handicapping

Beziiglich der Auswirkungen von Self-Handicapping sind die Befunde nicht eindeutig. Inte-
ressanterweise wurden wesentlich mehr Studien zur Erforschung negativer Folgen wie z.B. schlechten
Leistungen durchgefiihrt als zu der zunachst ndher liegenden Frage, ob mit dieser Strategie der
Selbstwert tatsdchlich geschiitzt oder erhalten werden kann. Insgesamt belegen die wenigen Studien
zu dieser Frage jedoch, dass die Strategie des Self-Handicappings (kurzfristig) ,funktioniert”, der
Selbstwert wird tatsdchlich geschiitzt. Rhodewalt und Hill (1995) gaben Studierenden zwei Tage vor
einem Test die Gelegenheit zu behauptetem (claimed, self-reported) Self-Handicapping. Nach dem
Test erhielten die Probanden die Riickmeldung, dass sie schlecht abgeschnitten hatten. AnschliefSend
wurden ihr Selbstwert und ihre emotionalen Reaktionen auf dieses negative Feedback mit Fragebogen
erfasst. Bei den mannlichen Versuchsteilnehmern zeigte sich ein signifikant positiver Zusammenhang
zwischen behauptetem Self-Handicapping und ihrem Selbstwert nach dem Feedback. Bei den weibli-
chen Probanden zeigte sich dieser Effekt nicht. In einer dhnlich angelegten Studie von McCrea und
Hirt (2001) erwies sich jedoch sowohl fiir mannliche als auch fiir weibliche Versuchsteilnehmer Self-

Handicapping als signifikant positiver Pradiktor des situationsspezifischen Selbstwerts.
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Die positiven Effekte von Self-Handicapping in Bezug auf das Selbstwertgefiihl scheinen al-
lerdings nur kurzfristig zu sein. Zuckerman, Kieffer und Knee (1998) erfassten zu Beginn des Semes-
ters die habituelle Self-Handicapping-Tendenz sowie den allgemeinen Selbstwert von Studierenden.
Zwei Monate spater wurden die gleichen Konstrukte erneut erhoben. Eine hohe Self-Handicapping-
Tendenz zum ersten Messzeitpunkt ging mit einem niedrigeren Selbstwert zum zweiten Messzeit-
punkt einher. Zuckerman und seine Kollegen interpretierten diesen Befund als Hinweis auf einen
, Teufelskreis”: Niedriger Selbstwert begiinstigt Self-Handicapping, wodurch der Selbstwert kurzfris-
tig stabil bleibt. Da die gewahlten Handicaps jedoch in der Regel zu schlechten Leistungen in Priifun-
gen und Seminaren gefiihrt haben diirften, diirfte die Erfolgserwartung fiir die kommenden Priifun-
gen weiterhin gering ausfallen. Hierdurch wird erneutes Self-Handicapping ausgeldst. Beide Prozesse

verstdrken sich somit gegenseitig.

Weitaus mehr Befunde existieren zu der Frage, ob Self-Handicapping die Leistung negativ be-
einflusst. Eine Vielzahl von laborexperimentellen Studien und Feldstudien belegt, dass einmaliges,
situationsspezifisches Self-Handicapping nicht zwangsldufig zu schlechteren Leistungen fiihrt. So
zeigten sich in verschiedenen Studien entweder positive Effekte (z.B. Rhodewalt & Davison, 1986), gar
keine Effekte (z.B. Harris & Snyder, 1986) oder wie theoretisch angenommen negative Effekte (Hirt et
al., 1991) von Self-Handicapping auf die Leistung. Fiir wiederholtes, habituelles Self-Handicapping
zeigten sich dagegen konsistente Zusammenhéange zu schlechteren Leistungen in der Schule (Elliot &
Church, 2003; Martin et al., 2001; Urdan, Midgley & Anderman, 1998) und im Studium (Zuckerman et
al., 1998).

Im Hinblick auf Konsequenzen von Self-Handicapping stellen der allgemeine Selbstwert und
akademische Leistungen sicherlich die mit Abstand am haufigsten untersuchten Outcome-Variablen
dar. Des Weiteren wurden vereinzelt auch noch andere Variablen untersucht. So konnten beispiels-
weise Zuckerman und Tsai (2005) nachweisen, dass habituelles Self-Handicapping mit einem Verlust
an intrinsischer Motivation fiir den eigenen Beruf einher geht. Deppe und Harackiewicz (1996) vertre-
ten dagegen die Auffassung, Self-Handicapping erhohe die intrinsische Motivation in der betreffen-
den Leistungssituation. Sie argumentieren, dass die Person sich durch die Beschaffung des Handicaps
vor der Situation in Bezug auf die negativen Folgen eines Misserfolgs abgesichert habe. Eine Schadi-
gung ihres Selbstwerts konne ihr somit nicht mehr widerfahren, wodurch fiir die Person die Moglich-
keit entstehe, sich voll und ganz auf die Aufgabe zu konzentrieren und sie gelassen zu bearbeiten.
Hierdurch werde die intrinsische Motivation bei der Aufgabenbearbeitung erhoht. Zwar konnten
Deppe und Harackiewicz (1996) ihre Annahme mit experimentellen Befunden stiitzen. Allerdings

wies dieses Experiment eine Reihe methodischer Mangel auf, so dass keine sichere Aussage dariiber
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getroffen werden kann, ob Self-Handicapping die intrinsische Motivation bei einer Aufgabe tatsich-

lich steigern kann.

Nur wenige Autoren haben sich bisher mit der Frage beschiftigt, ob Self-Handicapping die
Nutzung handlungsbezogener Lernstrategien negativ beeinflusst. Die Ergebnisse der wenigen hierzu
durchgefiihrten Studien weisen darauf hin, dass Self-Handicapping negativ mit der Nutzung kogniti-
ver Lernstrategien wie Elaborieren und Organisieren wahrend des Lernens zusammenhéngt (Martin
et al.,, 2001; Thomas & Gadbois, 2007; Wolters, 2003). Allerdings wurden alle Konstrukte in den ge-
nannten Studien auf einer sehr globalen Ebene erhoben, so dass der ermittelte Zusammenhang mogli-
cherweise {iber Drittvariablen vermittelt ist. Um in dieser Frage genauere Erkenntnisse zu erlangen,
werden Untersuchungen in spezifischeren Lernsettings wie z.B. der Vorbereitung auf eine Klausur

benotigt.

Insgesamt liegt bereits eine Reihe von Studien zu den Konsequenzen von Self-Handicapping
vor. Bislang kann jedoch noch nicht beurteilt werden, ob durch die Aneignung eines Handicaps im
Verlauf eines Lernprozesses das weitere Lernverhalten sowie das letztendliche Ergebnis dieses spezifi-
schen Lernprozesses tatsachlich beeintrachtigt wird. Anders ausgedriickt mangelt es an Studien, in
denen die Auswirkungen von Self-Handicapping auf das Lernverhalten sowie auf konkrete Priifungs-
leistungen in Schule und Studium untersucht werden. Im neunten Kapitel der vorliegenden Arbeit
soll diese Frage daher mit Hilfe einer umfangreichen langsschnittlichen Feldstudie beantwortet wer-

den.

2.3.3 Determinanten von Self-Handicapping

Zu moglichen Determinanten von Self-Handicapping liegen ebenfalls bereits viele Arbeiten
vor (zsf. Self, 1990). Ob bzw. welche der in diesen Studien iiberpriiften Determinanten aber auch zur
Vorhersage von selbstwertschiitzendem Verhalten wahrend eines selbstregulierten Lernprozesses
geeignet sind, kann anhand der bisherigen Literatur nicht hinreichend beantwortet werden.
Selbstwertregulatorisches Verhalten stellt stets eine Reaktion auf eine Bedrohung des eigenen Selbst-
werts dar. Diese Bedrohung kann wiederum sowohl durch situationsspezifische Umsténde als auch
durch personliche Dispositionen sowie durch eine Kombination aus beiden hervorgerufen werden. Im
Laufe der Jahre wurden zahlreiche situationsspezifische und personliche Determinanten von Self-
Handicapping untersucht (Martin et al., 2001; zsf. Self, 1990). Da diese Arbeit auf die Entstehung von
Self-Handicapping wahrend des Lernens fokussiert, werden im Folgenden vor allem solche Determi-

nanten dargestellt, die einen Bezug zu Lern- und Leistungssituationen aufweisen.
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Situationsspezifische Determinanten. In Experimenten zum Thema Self-Handicapping wird eine
Selbstwertbedrohung vorwiegend dadurch induziert, dass der Proband eine Aufgabe bearbeitet und
anschlieflend ein falsches Feedback {iiber seine Leistung erhalt. Berglas und Jones (1978) vertraten die
Ansicht, dass ein nicht-kontingentes Erfolgsfeedback hierbei die stirkste Selbstwertbedrohung auslo-
sen miisste. In ihren Studien wurden Probanden zum Teil mit unlésbaren Aufgaben konfrontiert, die
sie aber angeblich richtig bearbeitet hatten. Den Probanden war also bewusst, dass sie gar nicht so gut
gewesen sein konnten, wie ihnen mitgeteilt worden war. Laut Berglas und Jones (1978) sollte diese
Situation bei der Versuchsperson zu einer Bedrohung des Selbstwerts fithren, welcher dann wiederum
durch Self-Handicapping geschiitzt werden miisste. Die Annahme, dass Self-Handicapping durch ein
solches nicht-kontingentes Erfolgsfeedback determiniert wird, konnte wiederholt bestdtigt werden
(Berglas & Jones, 1978; Kolditz & Arkin, 1982; Tucker et al., 1981). Snyder und Smith (1982) argumen-
tierten jedoch, dass eine Selbstwertbedrohung nicht nur durch nicht-kontingentes Erfolgsfeedback
ausgelost werden konne, sondern auch durch Misserfolgsfeedback bei Aufgaben, deren Gelingen fiir
den Selbstwert einer Person von zentraler Bedeutung sei. Die Befunde einer Reihe von Studien stiitzen
diese Vermutung (Thompson & Richardson, 2001; Weidner, 1980), in anderen Studien zeigte sich die-
ser Effekt jedoch nicht (Higgins & Harris, 1988). Baumgardner, Lake und Arkin (1985) weisen diesbe-
ziiglich darauf hin, dass bei einem Misserfolgsfeedback das Scheitern bei einer fritheren Aufgabe nicht
durch Self-Handicapping erkldrt werden kann. Ist dieser vorherige Misserfolg anderen Personen be-
kannt, wissen diese somit bereits, dass die betreffende Person unter optimalen Bedingungen ebenfalls
schlechte Leistungen zeigt. Die Wirksamkeit von Self-Handicapping bei der nachsten Aufgabe wiirde
hierdurch deutlich reduziert. Die Autoren konnten zeigen, dass Self-Handicapping mit hoherer Wahr-
scheinlichkeit durch ein Misserfolgsfeedback ausgeldst wird, wenn Misserfolge bei fritheren Aufgaben

fiir den Versuchsleiter verborgen bleiben.

In ihrem klassischen Experiment fragten Berglas und Jones (1978) ihre Probanden auch nach
den Ursachen fiir ihre Testleistungen. Es zeigte sich, dass Versuchspersonen, die ihre guten Leistun-
gen auf Gliick zuriickfiihrten, haufiger Self-Handicapping betrieben als Versuchspersonen, die ihre
guten Leistungen ihren intellektuellen Fahigkeiten zugeschrieben hatten. Erkenntnisse {iber die Aus-
wirkungen verschiedener Attributionen eines Misserfolgs auf Self-Handicapping lieferte die Studie
von Berglas und Jones allerdings nicht. Interessanterweise wurden Attributionen als Determinanten
von Self-Handicapping in weiteren Studien kaum beachtet. Trotzdem kann, auch unter Bezugnahme
auf Befunde der Attributionsforschung (zsf. Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005; Stiensmeier-
Pelster & Schwinger, 2008), davon ausgegangen werden, dass Attributionen auf internal-stabile Fakto-
ren wie mangelnde Fahigkeit oder mangelnde Intelligenz selbstwertschiitzende Mafinahmen wie z.B.

Self-Handicapping determinieren.
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In einer Uberblicksarbeit nennt Self (1990) als weiteres entscheidendes Merkmal bei der Erkla-
rung von Self-Handicapping die Selbstwertrelevanz der zu bearbeitenden Aufgaben. Dieser Hinweis
deckt sich mit den Ausfithrungen von Tesser (1986), der in seiner Selbstwerterhaltungstheorie neben
der psychologischen Ndhe und Leistung der Vergleichsperson ebenfalls die Relevanz der Vergleichs-
dimension als zentralen Pradiktor fiir Selbstwertbedrohung und -regulation auffithrt. Mehrere Stu-
dien belegen, dass Self-Handicapping vor allem dann stattfindet, wenn personlich relevante Bereiche
angesprochen werden. So variierten z.B. Shepperd und Arkin (1989a, 1989b) die Selbstwertrelevanz zu
bearbeitender Intelligenztestaufgaben. In beiden Studien betrieben nur diejenigen Probanden Self-

Handicapping, die davon ausgingen, einen fiir sie personlich relevanten Test bearbeiten zu miissen.

Zusatzlich zu moglichen Faktoren, die Self-Handicapping begtinstigen, geht Self (1990) auch
auf Faktoren ein, die Self-Handicapping hemmen kénnten. Sie verweist im Besonderen darauf, dass
das gewdhlte Handicap sowohl aus Sicht der Person selbst als auch vor allem in den Augen des ,,Pub-
likums” einen legitimen Grund fiir die schlechte Leistung in der betreffenden Situation liefern muss.
Das Ausmaf3, in dem das gewdhlte Handicap als eine passende Ausrede fiir die schlechte Leistung
angesehen wird, bestimmt das Ausmafl des Erfolgs dieser Strategie. Zwei Faktoren, die die Glaub-
wiirdigkeit eines Handicaps beeintrdchtigen konnen, sind laut Self a) das explizite Anbieten eines
Handicaps durch Aufienstehende und b) ein fehlender Alternativgrund fiir die Wahl des Handicaps.
Wenn Self-Handicapping also von aufien zu offensichtlich als solches zu erkennen ist, diirften viele
Personen von dieser Strategie Abstand nehmen, da sie befiirchten, dass Aufsenstehende das von ihnen
gewahlte Handicap nicht als Entschuldigung fiir eine schlechte Leistung gelten lassen (siehe z.B. Hirt,
McCrea & Boris, 2003).

Personliche Determinanten. Es ist nahe liegend anzunehmen, dass der dispositionale allgemeine
Selbstwert entscheidend dazu beitrégt, ob bestimmte situationsspezifische Umsténde bei einer Person
eine Selbstwertbedrohung auslosen oder nicht. Eine kritische, negative Riickmeldung des Lehrers
trifft beispielsweise einen Schiiler mit generell niedrigem Selbstwertgefiihl starker als jemanden, der
iiber ein generell hohes Selbstwertgefiihl verfiigt. Die Befundlage zu dieser fast schon trivialen An-
nahme ist allerdings keineswegs eindeutig. So fanden Midgley, Arunkumar und Urdan (1996) in einer
Stichprobe amerikanischer Jugendlicher sowie Martin et al. (2001) in einer groflen Stichprobe australi-
scher College-Studenten jeweils keinen Zusammenhang zwischen dem mit der Rosenberg-Skala er-
fassten allgemeinen Selbstwert und akademischem Self-Handicapping. Demgegeniiber stehen Befun-
de anderer Autoren, wonach der allgemeine Selbstwert und Self-Handicapping signifikant negative
Korrelationen aufweisen (Rhodewalt, 1990; Zuckerman et al., 1998). Eine mogliche Erklarung fiir diese
widerspriichlichen Ergebnisse ware, dass nicht die Hohe des Selbstwerts, sondern andere Dimensio-

nen wie die Selbstwertstabilitdt oder -kontingenz die Nutzung von Self-Handicapping-Strategien de-
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terminieren (vgl. Kernis, 2003). Tatsachlich ergab sich in der Studie von Martin et al. (2001) ein signifi-
kant positiver Zusammenhang zwischen der Stabilitdt des Selbstwerts und Self-Handicapping. Insge-
samt gibt es bisher jedoch keine Studie, die systematisch den jeweiligen Einfluss der Hohe, der Stabili-
tat und der Kontingenz des allgemeinen Selbstwerts auf Self-Handicapping untersucht hat. Zudem
existieren keine Studien, in denen der Einfluss des dispositionalen Selbstwertgefiihls auf situations-

spezifisches Self-Handicapping-Verhalten analysiert wurde.

Eine weitere, in den letzten Jahren hdufig untersuchte personliche Determinante von Self-
Handicapping ist die Vermeidungs-Leistungszielorientierung. Nach Ansicht vieler Autoren (Dweck &
Leggett, 1988; Elliot, 1999; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhduser, 2002; Stiensmeier-
Pelster, Balke & Schlangen, 1996) verfolgen Personen beim Lernen (neben den jeweiligen inhaltsspezi-
fischen Zielen) verschiedene iibergeordnete Ziele. Lernzielorientierte Menschen wollen demnach ihre
eigenen Kompetenzen erweitern, wihrend leistungszielorientierte Personen entweder ihre Fahigkei-
ten vor sich und anderen demonstrieren (Anndherungs-Leistungsziel) oder verbergen wollen
(Vermeidungs-Leistungsziel). In einer Reihe von Feldstudien wird ein positiver Zusammenhang zwi-
schen einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Self-Handicapping berichtet (Elliot &
Church, 2003; Rhodewalt, 1994; Urdan, 2004; zsf. Urdan & Midgely, 2001). Allerdings gilt auch hier,
dass bislang in keiner Studie der Einfluss der dispositionalen Vermeidungs-Leistungszielorientierung

auf situationsspezifisches Self-Handicapping tiberpriift wurde.

Die letzte personliche Determinante, die in dieser Arbeit eine Rolle spielt, ist die habituelle
Self-Handicapping-Tendenz einer Person. Ob jemand in bestimmten Situationen Self-Handicapping
betreibt, hangt sicherlich davon ab, wie haufig er dieses Verhalten in anderen Situationen bereits er-
folgreich im Sinne des Selbstwertschutzes gezeigt hat. Diese Self-Handicapping-Tendenz von Proban-
den wurde in den meisten Studien mit der Self-Handicapping-Scale von Jones und Rhodewalt (1982)
gemessen. Bei genauerer Betrachtung der 25 Items bekommt man jedoch den Eindruck, dass hiermit
eher allgemeines Vermeidungsverhalten als Self-Handicapping erfasst wird. Eine inhaltsvalidere und
zudem kiirzere Skala stellt die Academic Self-Handicapping-Scale von Midgley et al. (1996) dar. Ur-
dan, Ryan, Anderman und Gheen (2002) verweisen darauf, dass ein Item, welches Self-Handicapping
valide erfassen soll, drei Aspekte einschliefien muss: das Verhalten (z.B. Anstrengungsreduktion), den
Grund fiir das Verhalten (z.B. zu wenig Anstrengung als Entschuldigung fiir schlechte Leistungen
anfiihren zu konnen) und den a priori Zeitpunkt des Verhaltens (Anstrengungsreduktion vor der Be-

wertungssituation).
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2.4 Selbstwertregulation im Kontext selbstgesteuerten Lernens

Fiir die padagogische Psychologie ist das Phanomen der Selbstwertregulation ein relevantes
Thema, da das Lern- und Leistungsverhalten von Schiilern und Studierenden hierdurch entscheidend
beeinflusst wird (z.B. Martin et al., 2001). Beziiglich ihrer Entstehung sowie ihrer Auswirkungen ist es
sinnvoll, die Selbstwertregulation nicht isoliert, sondern eingebettet in einen kompletten Lernprozess
zu betrachten, in welchem sie mit anderen selbstregulatorischen Prozessen wie Zielsetzung, Self-
Monitoring etc. interagiert. Obwohl bereits einige Arbeiten zu Determinanten und Konsequenzen von
Mafsnahmen zur Selbstwertregulation vorliegen, wurde bisher noch nicht untersucht, unter welchen
Umsténden die Notwendigkeit zur Selbstwertregulation wéhrend eines Lernprozesses entsteht und
welche Auswirkungen die Selbstwertregulation fiir den weiteren Lernverlauf sowie das Lernergebnis
hat. In Abschnitt 2.4.3 wird daher ein eigenes theoretisches Modell zur Entstehung und zum prozes-
sualen Verlauf der Selbstwertregulation wahrend eines selbstgesteuerten Lernprozesses vorgestellt.
Bei der Formulierung eines solchen Modells bietet es sich an, auf bereits etablierte Ansédtze zum
selbstregulierten Lernen zuriickzugreifen. In den Abschnitten 2.4.1 und 2.4.2 werden daher zundchst
die theoretischen Modelle von Zimmerman (2000) und Boekaerts (1996; Boekaerts & Niemivirta, 2000)
dargestellt und beziiglich ihrer Vorhersagekraft fiir selbstwertregulatorisches Verhalten wahrend des

Lernens bewertet.

24.1 Das zyklische Phasen-Modell des selbstregulierten Lernens von Zimmerman

Zimmerman (1989; 2000; Zimmerman & Kitsantas, 2005) beschreibt selbstreguliertes Lernen
als einen sozial-kognitiven Prozess, in dem personliche, verhaltensbezogene sowie umweltbezogene
Faktoren miteinander interagieren. Die Selbstregulation ist in seinem Modell definiert als die vom
Lernenden aktiv vorgenommene, fortlaufende Anpassung dieser drei Faktoren. Nach Ansicht von
Zimmerman ist Selbstregulation somit ein zyklischer Prozess, der dadurch gekennzeichnet ist, dass
der Lernende sich und seine Umwelt wiederkehrend beobachtet, einschétzt und angemessen darauf

reagiert.

Ein zyklischer, selbstregulierter Lernprozess kann laut Zimmerman in drei Phasen unterteilt
werden: eine Vorbereitungsphase (Forethought Phase), eine Leistungsphase (Performance Phase)
sowie eine Bewertungsphase (Self-Reflection Phase, vgl. Abbildung 3). Die Vorbereitungsphase ist vor
allem gepragt von der Analyse der Aufgabe und einer damit verbundenen Zielsetzung, welches End-
ziel und welche Teilziele beim Lernen erreicht werden sollen. In der Leistungsphase stehen dann
Selbstkontroll- und Selbstbeobachtungsprozesse im Vordergrund. Hierzu zdhlen z.B. Selbstinstruktio-
nen oder die Fokussierung der Aufmerksamkeit auf den Lerngegenstand. In der abschlieffenden Be-

wertungsphase schétzt der Lernende ein, wie gut seine Leistung war und ob er seine Ziele erreicht
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hat. Er kann seine Leistung dabei nach unterschiedlichen Kriterien bewerten. Rheinberg (1980) spricht
in diesem Zusammenhang von unterschiedlichen Bezugsnormen. Der Lernende kann seine Leistung
entweder mit eigenen fritheren Leistungen (individuelle Bezugsnorm), mit den Leistungen anderer
Personen (soziale Bezugsnorm) oder mit einem sachlich vorgegebenen Kriterium (kriteriale Bezugs-
norm) vergleichen. Auf die Einschidtzung der eigenen Leistung folgt (vor allem bei schlechten Leis-
tungen) eine Suche nach hierfiir verantwortlichen Ursachen. In Zimmermans Modell sind die Attribu-
tionen der eigenen Leistung ein zentraler Punkt, da hiervon abhdngt, ob der Lernende adaptive oder
defensive Verinderungen seines Lernverhaltens vornimmt. Als defensive Verdnderungen bezeichnet
Zimmerman Strategien zur Selbstwertregulation wie z.B. Self-Handicapping oder Vermeidungsver-
halten. Analog zur Theorie von Covington (1992) geht auch Zimmerman davon aus, dass solche de-
fensiven Reaktionen durch Misserfolgsattributionen auf internal-stabile Ursachen wie z.B. mangelnde

Intelligenz ausgelost werden.

Performance

Forethought Self-Reflection

A

Abbildung 3. Zyklische Phasen der Selbstregulation (nach Zimmerman, 2000).

Insgesamt ist der Ansatz von Zimmerman sehr umfassend und kann viele in der Realitét auf-
tretende Lernphdnomene erkléren. Dies gilt auch fiir die Selbstwertregulation, wenngleich Zimmer-
man eher unspezifisch auf mdgliche Ursachen eines solchen Verhaltens hinweist. Zudem bleibt offen,
ob sich Lernende mit adaptiven Reaktionen (z.B. addquates Zeitmanagement) von Lernenden mit
defensiven Reaktionen (z.B. Self-Handicapping) in ihrem weiteren Lernverlauf unterscheiden. Ebenso
unklar ist, ob sich adaptive und defensive Reaktionen gegenseitig ausschlieffen oder ob sie auch

gleichzeitig auftreten kdnnen.

242 Das “Model of adaptable learning” von Boekaerts

Boekaerts (1992; Boekaerts & Niemivirta, 2000) geht davon aus, dass Schiiler und Studierende

wahrend des Lernens zwei verschiedene Arten von Zielen verfolgen. Zum einen mochten sie sich



2 Theoretischer Hintergrund 24

personlich weiterentwickeln, indem sie ihre Kompetenzen erweitern. Zum anderen sind sie darum
bemtiht, schadliche Einfliisse auf ihr Wohlbefinden und ihren Selbstwert zu verhindern. Laut Boe-
kaerts verfiigen Personen iiber einen internalen Prozessor (working model, siehe Abbildung 4), der kon-
tinuierlich steuert, welches dieser beiden Ziele im aktuellen Moment Prioritdt hat. In dem genannten
Prozessor laufen alle fiir diese Entscheidung notwendigen Informationen wie Art der Aufgabe, Ein-
schatzungen der eigenen Fahigkeiten etc. zusammen. Sobald der Prozessor eine fiir den Selbstwert
ungiinstige Situation festgestellt hat, wird der sogenannte Coping Mode (vgl. rechte Seite des Modells
in Abbildung 4) aktiviert, der die Person vor negativen Ereignissen schiitzen soll. Welche Verhaltens-
weisen innerhalb dieses Coping Modes genau ablaufen, wird von Boekaerts allerdings nicht spezifi-
ziert. Signalisieren die verfiigbaren Informationen dagegen keine Bedrohung des Selbstwerts, sondern
eine Gelegenheit, die eigenen Kompetenzen zu erweitern, wird der sogenannte Mastery Mode aktiviert

(vgl. linke Seite des Modells in Abbildung 4).
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Abbildung 4. Model of Adaptable Learning (Boekaerts & Niemivirta, 2000, S. 429).

Boekaerts formuliert in ihrem Modell einen Gedanken, der fiir die Erforschung der Selbst-

wertregulation wahrend des Lernens von entscheidender Bedeutung ist: Ein Schiiler oder Student, der
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seinen Selbstwert schiitzen will, wird in der Regel nicht parallel um die Erweiterung seiner personli-
chen Kompetenzen bemiiht sein. Auf einen Lernprozess iibertragen bedeutet dies, dass die Selbst-
wertregulation wahrscheinlich eine adaptive und zielforderliche Selbstregulation (z.B. Verdanderung
der Lernstrategie) beeintrachtigt. Ein Schwachpunkt des Modells ist darin zu sehen, dass die beiden
Ziele der personlichen Weiterentwicklung und der Selbstwertregulation als gleich wichtig angenom-
men werden. In der vorliegenden Arbeit wird vielmehr davon ausgegangen, dass dem Schutz des
Selbstwerts eine per se hohere Prioritdt eingerdumt wird als der Weiterentwicklung der eigenen
Kompetenz, da ein ausbalancierter Selbstwert eine notwendige Basis fiir nahezu alle Aktivitdten des
taglichen Lebens darstellen diirfte. Ein weiterer Nachteil des Modells muss darin gesehen werden,
dass Boekaerts keine konkreten Aussagen dazu macht, durch welche Faktoren der Mastery bzw. der

Coping Mode wahrend des Lernens aktiviert werden.

243 Ein eigenes Rahmenmodell zur Vorhersage der Selbstwertregulation im Lernprozess

Aus den Ansitzen von Zimmerman und Boekaerts konnen jeweils keine detaillierten Vorher-
sagen iiber die Entstehung, den Verlauf und die Konsequenzen der Selbstwertregulation im Lernpro-
zess abgeleitet werden. Das Gleiche gilt fiir die verschiedenen Selbstwerttheorien, die zu Beginn der
Arbeit geschildert wurden. Im Folgenden wird daher ein eigenes Rahmenmodell vorgestellt, das diese
Vorhersagen ermoglicht, indem es die verschiedenen theoretischen Ansdtze miteinander kombiniert
und durch eigene theoretische Ideen ergédnzt. Der Begriff Rahmenmodell weist auf die Tatsache hin,
dass in dem Modell nicht alle theoretisch denkbaren Zusammenhange und Abhangigkeiten aller be-
teiligten Variablen im Detail abgebildet werden. Vielmehr liefert das Modell in Abbildung 5 einen
Uberblick iiber das angenommene grundlegende Zusammenspiel der als theoretisch bedeutsam ein-

geschétzten Variablen bei der Vorhersage der Selbstwertregulation im Lernprozess.

Grundlage des Modells ist eine Vorstellung davon, wie ein prototypischer selbstgesteuerter
Lernprozess ablauft. In Anlehnung an Zimmerman (2000) wird davon ausgegangen, dass hierbei zu-
mindest vier verschiedene Phasen durchlaufen werden. Zu Beginn eines Lernprozesses setzt sich der
Lernende ein Ziel, das er erreichen mochte. Beispielsweise nimmt sich ein Student vor, in einer Klau-
sur, die er in vier Wochen schreiben muss, mindestens die Note , gut” zu erreichen. Nach einer gewis-
sen Zeit (z.B. nach einer Woche) iiberpriift er seinen bisherigen Lernfortschritt. Er fragt sich, ob er -
gemessen an seinem urspriinglich definierten Lernziel - bis zu diesem Zeitpunkt geniigend gelernt
hat. Eine solche Uberpriifung des eigenen Lernfortschritts wird in der Literatur iiblicherweise als Self-
Monitoring bezeichnet (Maki, Shields, Wheeler & Zacchilli, 2005; Peverly, Brobst, Graham & Shaw,
2003; Schmitz, 2001).
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Abbildung 5. Eigenes theoretisches Rahmenmodell zur Vorhersage von Entstehung, prozessualem Verlauf und Konsequenzen der Selbstwertregulation im
Lernprozess.
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Ein Schwachpunkt der bisherigen Forschung besteht darin, dass der Vorgang des Self-
Monitorings nicht ausreichend definiert wird und zudem haufig nicht differenziert genug beschrieben
wird. Es ist jedoch anzunehmen, dass eine prazise Differenzierung der beim Self-Monitoring ablau-
fenden Prozesse eine wesentliche Voraussetzung fiir eindeutige Verhaltensvorhersagen darstellt, was
somit auch fiir die Vorhersage der Selbstwertregulation im Lernprozess gelten diirfte. Wie aus Abbil-
dung 5 ersichtlich, umfasst Self-Monitoring in diesem Modell drei nacheinander ablaufende Teilpro-
zesse. Zundchst schitzt der Lernende seinen momentanen Lernzustand ein und bewertet diesen in
Bezug auf den angestrebten Zielzustand (kognitive Selbsteinschédtzung), indem er die Reduzierung
der Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand seit der letzten Uberpriifung einschtzt. Stellt er hier-
bei das erwartete giinstige Verhaltnis zwischen Ist- und Soll-Zustand fest (d.h. er glaubt, er ist seinem
Lernziel ausreichend ndher gekommen), wird er auf die gleiche Weise wie bisher weiterlernen bzw.
das Lernen beenden, wenn keine weiteren Aufgaben mehr anstehen. Fallt die kognitive Selbstein-
schiatzung jedoch negativ aus, d.h. ist der Lernende der Ansicht, er hat im letzten Zeitraum nicht ge-
nug dazu gelernt, sucht er nach Ursachen hierfiir (Attributionen; Stiensmeier-Pelster, Martini & Rei-
senzein, 1995; Zimmerman, 2000). Aus den Attributionen fiir sein schlechtes Zwischenergebnis resul-
tiert schliefllich eine affektive Bewertung seiner Situation. Glaubt ein Student beispielsweise, dass er
nicht intelligent genug ist fiir sein Studienfach und aus diesem Grund keine Fortschritte beim Lernen
macht, konnte diese internal-stabile Attribution bei ihm negative Emotionen wie etwa Scham ausldsen

(Weiner, 1986).

Im theoretischen Rahmenmodell dieser Arbeit werden affektive Bewertungen jedoch nicht
nur durch wahrend des Self-Monitorings vorgenommene Attributionen, sondern ebenfalls durch die
vorher auftretende kognitive Selbsteinschédtzung verursacht. Laut Weiner (1986) kann zwischen ereig-
nisabhangigen und attributionsabhidngigen Emotionen unterschieden werden. Erstgenannte werden
allein durch die Feststellung ausgeldst, ob ein Ziel erreicht wurde oder nicht. Der Lernende erlebt also
z.B. spontane Freude oder spontane Unzufriedenheit. Attributionsabhingige Emotionen entstehen
dagegen erst, nachdem der Lernende genauer iiber die (fehlende) Zielerreichung und mogliche Ursa-
chen hierfiir nachgedacht hat. Fiir die theoretische Argumentation ist diese Differenzierung zwischen
ereignis- und attributionsabhéngigen Emotionen dufierst bedeutsam, da die verschiedenen Emotions-
formen unterschiedlich wichtig fiir die Entstehung einer Selbstwertbedrohung sein diirften. Dies wird
deutlich, wenn man sich z.B. zwei Schiiler vorstellt, die beide negative ereignisabhangige Emotionen
wie etwa Unzufriedenheit erleben, da sie ihr Lernpensum nicht geschafft haben. Der eine Schiiler sieht
in der Folge die Ursache fiir seine schlechte Leistung in seiner mangelnden Intelligenz, worauthin er
negative Emotionen empfindet, die seinen Selbstwert bedrohen kénnen. Der andere Schiiler fiihrt
seine schlechte Leistung hingegen auf seine fiebrige Erkdltung in der letzten Woche zuriick und wird

damit vermutlich zu keiner potentiell selbstwertbedrohlichen affektiven Bewertung gelangen. Selbst-
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wertregulation wiirde demnach weniger durch spontane ereignisabhdngige Emotionen, sondern viel-

mehr erst durch attributionsabhéngige Emotionen determiniert.

Mit der affektiven Bewertung endet die Phase des Self-Monitorings. Bei starken negativen
Emotionen wie z.B. Scham drangt sich dem Lernenden nach dem Modell in Abbildung 5 die Frage
auf, ob das gerade festgestellte Ergebnis seinen Selbstwert bedroht oder nicht. Es ist anzunehmen,
dass diese Frage bzgl. der Bedrohung des eigenen Selbstwerts in jeder Lebenssituation automatisch im
Hintergrund , mitlauft” und durch entsprechende Hinweisreize in die Aufmerksamkeit einer Person
riickt. Ein solcher Hinweis liegt beim selbstregulierten Lernen vermutlich immer dann vor, wenn die
kognitive Selbsteinschatzung und vor allem die affektive Bewertung des eigenen Lernfortschritts ex-

trem unglinstig ausgefallen sind.

Der theoretische Zusammenhang zwischen der affektiven Bewertung und der Bedrohung des
eigenen Selbstwerts wird demnach im vorliegenden Modell als sequentiell postuliert. Das bedeutet,
dass zuerst die Emotion, z.B. Scham, erlebt wird und erst im Anschluss die Frage der Selbstwertbe-
drohung auftritt. Abzugrenzen ist diese Annahme von der theoretischen Vorstellung, dass selbstwert-
relevante Emotionen wie z.B. Schamerleben mit der Selbstwertbedrohung gleichzusetzen waren. Im
vorliegenden theoretischen Modell stellen die emotionalen Reaktionen vielmehr eine notwendige
Bedingung fiir die Entstehung der Selbstwertbedrohung dar. Allerdings wird das Auftreten negativer
Emotionen nicht als hinreichend fiir die Wahrnehmung einer regulierungsbediirftigen Selbstwertbe-
drohung angenommen. Ob die durch die Emotionen ausgeldste Frage nach der Bedrohung des eige-
nen Selbstwerts bejaht wird, hangt stattdessen zuséatzlich von persénlichen Voraussetzungen des Ler-
nenden ab. Entscheidend diirfte diesbeziiglich vor allem die Relevanz der aktuellen Lernaufgabe fiir
den eigenen Selbstwert sein. Stellt der Erfolg in der betreffenden Lernsituation ein fiir den Selbstwert
bedeutsames Ereignis dar, sollten negative Emotionen zu einer regulierungsbediirftigen Selbstwert-
bedrohung beitragen. Ist keine Selbstwertrelevanz gegeben, diirfte eine derartige Selbstwertbedro-
hung dagegen nicht entstehen. Fiir den Fall, dass der Lernende seinen Selbstwert tatsdchlich als be-
droht ansieht, folgt im Anschluss die Phase der Selbstwertregulation. In dieser ist der Lernende be-
miiht, seinen Selbstwert wiederherzustellen bzw. vor weiteren selbstwertbedrohlichen Ereignissen zu
schiitzen. Hierfiir steht ihm eine Reihe von Strategien wie z.B. Self-Handicapping (Jones & Berglas,

1978) zur Verfiigung.

Im theoretischen Rahmenmodell wird bzgl. des Begriffes Selbstregulation zwischen Prozessen
der Selbstwertregulation und Prozessen der zielforderlichen Selbstregulation differenziert. Diese Un-
terscheidung geht zuriick auf den Ansatz von Boekaerts (1992; Boekaerts & Niemivirta, 2000, vgl.
Abbildung 4). Analog zu ihren theoretischen Uberlegungen wird auch im vorliegenden Modell ange-

nommen, dass die Selbstwertregulation eine Regulationsform mit besonderer Qualitat darstellt. Der
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Fokus liegt hierbei auf dem Selbstwert der Person, das Lernziel ist wahrend der Selbstwertregulation
von zweitrangiger Bedeutung. Regulationsmafinahmen wie z.B. Zeitmanagement, kognitive Lernstra-
tegien oder Strategien zur Motivationsregulation (Schwinger, von der Laden & Spinath, 2007) betonen
dagegen primar das zu erreichende Lernziel und werden daher im Modell unter dem Begriff zielfor-

derliche Selbstregulation zusammengefasst.

Fiir die Selbstwertregulation diirfte ein Grofiteil der kognitiven Ressourcen einer Person bend-
tigt werden. Ein ausgeglichenes Selbstwertgefiihl stellt ein menschliches Grundbediirfnis dar, zu des-
sen Erlangung vermutlich alle notwendigen psychischen Krifte eingesetzt werden, die zu diesem
Zeitpunkt verfiigbar sind. Eine zentrale Annahme des Modells ist daher, dass zielférderliche und
selbstwertbezogene Regulation einander ausschlieffen. Nur bei Nichtbedrohung sowie nach erfolgrei-
cher Regulation des Selbstwerts stehen geniigend Ressourcen fiir zielférderliche Regulationsformen
wie z.B. Motivationsregulation zur Verfiigung. Ein entscheidender Unterschied zum Modell von Boe-
kaerts betrifft die Prioritdt von Selbstwertregulation und zielférderlicher Regulation. Ausgehend von
den zu Beginn der Arbeit diskutierten Selbstwerttheorien wird in der vorliegenden Arbeit angenom-
men, dass ein gesunder, positiver Selbstwert ein priméres Bediirfnis jedes Menschen darstellt und

daher in der Regel Vorrang vor zielforderlichen Regulationsmafinahmen hat.

Der eben geschilderte und in Abbildung 5 dargestellte Prozess von Self-Monitoring und an-
schliefflender Selbstregulation kann sich wéhrend einer Lernepisode mehrmals zyklisch wiederholen,
bis der Lernprozess schliefilich (erfolgreich) beendet wird. Die im Modell postulierten situationsspezi-
fischen Determinanten der Selbstwertregulation werden in der Realitdt vermutlich durch personliche
Dispositionen des Lernenden moderiert. Um bestimmen zu kdnnen, welche Faktoren diesbeziiglich
besonders relevant sind, wurde auf theoretische und empirische Arbeiten aus der Selbstwert- sowie

der Self-Handicapping-Forschung zuriickgegriffen.

Das momentan prominenteste Modell zur Entstehung von Self-Handicapping stammt von
Rhodewalt und Tragakis (2002, 2005). Sie unterscheiden zwischen proximalen Determinanten, die in
der jeweiligen Situation bedeutsam sein konnen, und distalen, d.h. stabil in der Personlichkeit veran-
kerten Determinanten. Distale Determinanten sind ihrer Meinung nach zum einen die Zielorientie-
rung einer Person und zum anderen ein sicherer, stabiler Selbstwert. Bezug nehmend auf Arbeiten
von Dweck (1986; Dweck & Leggett, 1988; vgl. Spinath et al., 2002) argumentieren sie, dass vor allem
Personen, deren Ziel darin besteht, ihre hohen Fahigkeiten in Leistungssituationen zu demonstrieren
(Anndherungs-Leistungsziel) bzw. mangelnde Féhigkeiten zu verbergen (Vermeidungs-Leistungs-
ziel), zu Self-Handicapping tendieren. Empirische Studien von Rhodewalt (1994), Elliot und Church
(2003) und vor allem der Arbeitsgruppe um Carol Midgley (zsf. 2002; Midgley & Urdan, 1995; Urdan,

2004) konnten wiederholt positive Zusammenhinge zwischen einer Vermeidungs-Leistungsziel-
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orientierung und Self-Handicapping nachweisen. Aufgrund dieser Befunde wurde die Vermeidungs-
Leistungszielorientierung als personliche Disposition in das theoretische Rahmenmodell aufgenom-
men. Des Weiteren halten Rhodewalt und Tragakis (2002) einen instabilen Selbstwert fiir einen mogli-
chen Ausldser von selbstwertschiitzenden Verhaltensweisen. Dies deckt sich mit den Annahmen der
verschiedenen Selbstwerttheorien von Brown, Kernis, Tesser und Covington und den zugehorigen
empirischen Befunden (siehe oben), so dass der allgemeine Selbstwert als weitere personliche Disposi-
tion in das Modell integriert wurde. Den Vermutungen Kernis’ folgend wurde hierbei auflerdem zwi-
schen der Hohe des Selbstwerts sowie dessen Stabilitdt (Kernis, 2005; Kernis, Cornell, Sun, Berry &
Harlow, 1993) und Kontingenz (Deci & Ryan, 1995; Crocker & Wolfe, 2001) unterschieden. Gleichwohl
wird in der vorliegenden Arbeit mit Brown (1993) davon ausgegangen, dass vor allem die Hohe des

allgemeinen Selbstwerts die Selbstwertregulation wahrend des Lernens determiniert.

Die dritte personliche Disposition, der eine Moderatorfunktion bei der Vorhersage
selbstwertregulatorischen Verhaltens zugesprochen wird, ist die habituelle Tendenz zum Self-
Handicapping. Ob eine Person sich in einer bestimmten Situation ein Handicap verschafft, sollte u. a.
davon abhdngen, wie stark sie bereits frither in dhnlichen Situationen zu solch einem Verhalten ten-
diert hat. Die Befunde einiger Studien belegen die Richtigkeit dieser Vermutung. Deppe und Hara-
ckiewicz (1996) fanden beispielsweise, dass Probanden, die als , High-Self-Handicapper” klassifiziert
worden waren, vor einem Leistungstest signifikant weniger iibten (also situationsspezifisch Self-

Handicapping betrieben) als , Low-Self-Handicapper”.

Fiir die personlichen Dispositionen Vermeidungs-Leistungszielorientierung, Selbstwert und
habituelle Self-Handicapping-Tendenz werden bzgl. der Vorhersage selbstwertschiitzenden Verhal-
tens sowohl Haupteffekte als auch Moderatoreffekte angenommen. Personen mit allgemein niedrigem
Selbstwert sollten vor einer Priifungssituation stets eine gewisse Sorge bzgl. eines eventuellen Misser-
folgs entwickeln, selbst wenn die aktuelle Lernsituation positiv verlauft (vgl. Hansford & Hattie,
1982). Daher wird erwartet, dass diese Personen hadufiger Selbstwertregulation betreiben als Personen
mit hoch ausgeprédgtem allgemeinem Selbstwert. Aufgrund der Befunde, die in der Literatur berichtet
werden, ist zudem davon auszugehen, dass vermeidungs-leistungszielorientierte Personen und Per-
sonen mit einer hohen habituellen Tendenz zum Self-Handicapping Leistungs- und Priifungssituatio-
nen ebenfalls a priori als selbstwertbedrohlich interpretieren und somit insgesamt mehr Selbstwertre-
gulation betreiben sollten als Personen, bei denen diese beiden Merkmale niedrig ausgepragt sind.
Neben den beschriebenen Haupteffekten ist es theoretisch plausibel, Interaktionseffekte zwischen
situationsspezifischen und dispositionalen Determinanten anzunehmen. Eine leicht negative Bewer-
tung des eigenen Lernfortschritts diirfte beispielsweise bei einer Person mit hoch ausgeprdgtem

Selbstwert keine Selbstwertbedrohung hervorrufen, bei einer Person mit niedrig ausgepragtem
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Selbstwert dagegen moglicherweise schon. Insgesamt wird vermutet, dass die persénlichen Dispositi-
onen allgemeiner Selbstwert, Vermeidungs-Leistungszielorientierung und habituelle Self-
Handicapping-Tendenz die Wirkung situationsspezifischer Determinanten auf selbstwertregulatori-

sches Verhalten moderieren.

Ein besonders wichtiges personliches Merkmal, von dem angenommen wird, dass es die Initi-
ierung selbstwertschiitzender Verhaltensweisen moderiert, ist die Relevanz des vorliegenden The-
menbereichs fiir das Individuum. In einigen &lteren Studien konnte gezeigt werden, dass Self-
Handicapping verstarkt auftritt, wenn Personen fiir sie personlich wichtige Aufgaben bearbeiten (z.B.
Psyzczynski & Greenberg, 1983; Shepperd & Arkin, 1989). Neben diesen Ergebnissen der Self-
Handicapping-Forschung weisen auch die theoretischen und empirischen Arbeiten von Tesser (zsf.
1986) zur Selbstwerterhaltungstheorie auf die Bedeutung der Selbstwertrelevanz fiir selbstwertbezo-
gene Prozesse hin. Im theoretischen Modell dieser Arbeit wird der Selbstwertrelevanz daher eine ent-
scheidende Rolle zugeschrieben in der Frage, ob der Selbstwert zu einem bestimmten Zeitpunkt in
einem regulationsbediirftigen Ausmaf3 bedroht ist oder nicht. Im Gegensatz zu den anderen personli-
chen Merkmalen wird fiir die Selbstwertrelevanz jedoch kein Haupteffekt bei der Vorhersage der
Selbstwertregulation angenommen. Vielmehr moderiert die Selbstwertrelevanz den Zusammenhang
zwischen negativen Einschitzungsprozessen wihrend der Self-Monitoring-Phase und der Notwen-
digkeit zur Selbstwertregulation. Wie weiter oben bereits beschrieben sollte eine negative affektive
Bewertung des Lernfortschritts lediglich bei gegebener Selbstwertrelevanz zu einer Bedrohung und

anschlieflenden Regulation des Selbstwerts fithren.
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3 Forschungsanliegen der vorliegenden Arbeit

Die Forschung zum selbstregulierten Lernen hat die Regulation des eigenen Selbstwerts wah-
rend des Lernens bisher nicht eingehend genug betrachtet. Zwar existieren theoretische Modelle wie
das von Zimmerman (2000), in dem die Selbstwertregulation als eine von mehreren Verhaltensoptio-
nen geschildert wird, allerdings fehlen spezifische Vorhersagen, unter welchen Umstanden Selbst-
wertregulation im Lernprozess entsteht und wie sich das Lernen daraufhin im weiteren Verlauf ge-
staltet. Der zweite Zugang zum Thema der vorliegenden Arbeit besteht iiber die Forschung zum all-
gemeinen Selbstwert und zur Selbstwertregulation. Die empirischen Studien in diesem Bereich liefern
prazise Erkenntnisse iiber Determinanten und Auswirkungen verschiedener Strategien zur Selbst-
wertregulation. Die Schwachpunkte dieser Arbeiten bestehen jedoch darin, dass zum einen der Bezug
zum Lernen und hierbei relevanten Variablen wie z.B. kognitiven Lernstrategien nicht gegeben ist
und damit verbunden zum anderen der Prozesscharakter von Lernvorgéngen nicht ausreichend Be-
rlicksichtigung findet. Die vorliegende Arbeit strebt das Ziel an, die Forschungsbereiche zum selbst-
regulierten Lernen und zur Selbstwertregulation miteinander zu verbinden, um ein theoretisches
Rahmenmodell zur Vorhersage der Selbstwertregulation im Lernprozess zu entwickeln und empirisch
zu priifen. Als Indikator der Selbstwertregulation dient in dieser Arbeit die Regulationsstrategie Self-
Handicapping. Im Einzelnen sollen mit dem in Abbildung 5 dargestellten theoretischen Rahmenmo-
dell drei wesentliche Forschungsfragen untersucht werden, zu deren Beantwortung insgesamt fiinf

empirische Studien durchgefiihrt werden.

1) Welche Faktoren determinieren Self-Handicapping wihrend eines Lernprozesses? Zunédchst soll
geklart werden, wie Self-Handicapping wahrend des Lernens entsteht. Es wird davon ausgegangen,
dass die drei beim Self-Monitoring ablaufenden Prozesse der kognitiven Selbsteinschatzung, der
Attribution und der affektiven Bewertung bedeutsame Determinanten der Selbstwertbedrohung und
damit der nachfolgenden Selbstwertregulation darstellen. Neben diesen situationsspezifischen De-
terminanten werden aufierdem das personliche Ausmaf§ der Vermeidungs-Leistungszielorientierung,
der allgemeine Selbstwert, die Selbstwertrelevanz sowie die habituelle Self-Handicapping-Tendenz als
bedeutsame Pradiktoren bzw. Moderatoren vermutet. In vier experimentellen Studien sollen diese
theoretischen Annahmen {iiberpriift werden, wobei jeweils unterschiedliche Modellvariablen experi-
mentell manipuliert werden. Diese erste Fragestellung bildet den Schwerpunkt der vorliegenden Ar-

beit.

2) Welche Auswirkungen hat Self-Handicapping auf den weiteren Lernverlauf? Wie weiter oben be-
reits naher ausgefiihrt wurde, liegt die Vermutung nahe, dass wahrend der Selbstwertregulation keine

bzw. nur wenige zielfdrderliche Regulationen wie beispielsweise die Verdnderung der Lernstrategie
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zu erwarten sind. Da diese Annahme bisher unzureichend empirisch gepriift wurde, soll dies in der
vorliegenden Arbeit geschehen. In Studie 5 wird in einer Feldstudie mit Schiilern der 12. Jahrgangs-
stufe untersucht, welche Auswirkungen Self-Handicapping im Vorfeld einer Klausur auf die Nutzung

adaptiver, zielforderlicher Lernstrategien wie z.B. das Organisieren des Lernmaterials hat.

3) Welche Auswirkungen hat Self-Handicapping auf das Lernergebnis? Obwohl es zahlreiche Be-
funde zu Konsequenzen von Self-Handicapping gibt, bestehen diesbeziiglich noch einige Forschungs-
liicken. Vor allem mangelt es an Untersuchungen zu den Auswirkungen von Self-Handicapping auf
die Leistung in spezifischen Situationen in Schule und Studium. In der eben erwahnten Feldstudie soll
daher der Zusammenhang zwischen dem Ausmaf§ an Self-Handicapping, das die Schiiler in ihrer
Vorbereitung auf die konkrete Klausur gezeigt haben, und der Klausurnote ermittelt werden. Zwar
wird in den vorherigen experimentellen Studien die Leistung ebenfalls erfasst, ein valides Maf3 fiir die
tatsdchliche Leistung eines Lernenden erhalt man dabei jedoch in der Regel nicht, da die Testsituation
zum einen recht artifiziell auf viele Probanden wirkt und zum anderen die vorgegebenen Tests aus
erhebungstechnischen Griinden nicht lang und nicht schwierig genug sind, um ein ausreichendes

Maf3 an Leistungsvarianz zu erzeugen.
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4 Allgemeiner Aufbau der Studien 1 bis 4

Um die Annahmen des theoretischen Modells testen zu konnen, wird in den Studien 1 bis 4
jeweils ein selbstgesteuerter Lernprozess simuliert. Dieser wird dadurch realisiert, dass die Probanden
gebeten werden, Aufgaben aus einem Leistungstest zu bearbeiten, wobei sie die Aufgaben in einem
oder zwei Durchgdngen vorher iiben sollen. Vor den Experimenten werden jeweils dispositionale
Merkmale, die im Theorieteil als bedeutsame Determinanten von Self-Handicapping identifiziert
wurden, per Fragebogen erfasst. Vor und nach den Ubungsphasen werden jeweils die im theoreti-
schen Rahmenmodell beschriebenen situationsspezifischen Determinanten von Self-Handicapping

erhoben (siehe Abbildung 6).

Ubungsphase(n) Gelegenheit zum Self- Testphase
(Erhebung/ Manipula- > Handicapping p»| (Auswirkungen von
tion der sit. De- (Abhéngige Variable) Self-Handicapping)
terminanten)

Abbildung 6. Allgemeiner Versuchsaufbau in den Studien 1 bis 4.

In Bezug auf die Untersuchung der situationsspezifischen Determinanten wird schrittweise
vorgegangen. Die kognitive Selbsteinschitzung der eigenen Leistung in der Ubungsphase wird in der
ersten Studie schwerpunktmafiig betrachtet, indem sie {iber ein externes Leistungsfeedback (indirekt)
experimentell manipuliert wird. Im zweiten Experiment liegt der Fokus dagegen auf den Attributio-
nen der Leistungen in der Ubungsphase, weshalb bei den Probanden durch entsprechende Instruktio-
nen verschiedene Attributionen ihrer Leistung induziert werden sollen. Wahrend in den ersten beiden
Studien lediglich die kognitive Selbsteinschitzung und die Attribution der Leistung in der Ubungs-
phase analysiert werden, wird in den Studien 3 und 4 zusétzlich der Einfluss leistungsbezogener E-

motionen auf Self-Handicapping untersucht.

Vor dem eigentlichen Testdurchgang bekommen die Probanden die Gelegenheit zum Self-
Handicapping. In allen vier Studien wird Self-Handicapping mit einem in der internationalen Litera-
tur gangigen Auswahlparadigma erfasst (zsf. Arkin & Oleson, 1998, sowie Rhodewalt & Tragakis,
2002). Als Cover-Story wird den Probanden mitgeteilt, dass sie die Aufgaben unter Einfluss eines
Hilfsmittels bearbeiten sollen, weil man untersuchen mochte, wie sich dieses auf die Leistung bei sol-

chen Aufgaben auswirkt. Die Versuchspersonen kénnen dabei stets zwischen zwei Hilfsmitteln aus-
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wahlen. Eines fiihrt angeblich immer zu moderaten Leistungsverbesserungen, vorausgesetzt, der Pro-
band bringt eine gewisse Begabung fiir die Aufgaben mit. Das andere hingegen fiihrt bei den meisten
Personen zu Leistungsverschlechterungen, bei einigen wenigen jedoch auch zu extremen Leistungs-
verbesserungen. Wahlt die Versuchsperson das zweite Hilfsmittel, betreibt sie damit Selbstwertschutz
mittels Self-Handicapping, da sie ein durch das Hilfsmittel verursachtes schlechtes Ergebnis im zwei-
ten Durchgang billigend in Kauf nimmt, dieses aber dafiir dann gut mit der Wirkung des Hilfsmittels
entschuldigen kann. Das Hilfsmittel wird in den Experimenten variiert, wobei in den Studien 1 und 4
das Horen von Hintergrundmusik (vgl. Hobden & Pliner, 1995; Shepperd & Arkin, 1989a) und in den
Studien 2 und 3 die Einnahme leistungsbeeinflussender Substanzen (im konkreten Fall ein bestimmtes
Vitaminpréparat, vgl. Berglas & Jones, 1978) verwendet werden. In der Testphase absolvieren die
Probanden schliefslich den Abschlusstest, welcher der Simulation realer Priifungssituationen in Schule
und Studium dient. Erfasst werden in dieser Phase sowohl die Leistung der Probanden als auch wie-

derum ihre kognitiven Selbsteinschidtzungen der eigenen Leistung.

Insgesamt ist der allgemeine Versuchsaufbau in den Studien 1 bis 4 sehr dhnlich. Allerdings
steigt von Studie zu Studie die Komplexitdt der Modellierung des selbstgesteuerten Lernprozesses,
um die okologische Validitdat der Befunde zu erhohen. Die Details des jeweiligen Versuchsaufbaus

werden im Methodenteil der einzelnen Studien naher beschrieben.
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5 Studie 1: Die kognitive Selbsteinschitzung des eigenen Lernfortschritts

5.1 Uberblick und Hypothesen

Um die im Modell postulierten Determinanten von Self-Handicapping addquat untersuchen
zu konnen, wird in den ersten vier Studien jeweils eine dieser Determinanten schwerpunktmaflig
betrachtet, indem sie als unabhédngige Variable experimentell manipuliert wird. In der ersten Studie
liegt der Fokus auf der kognitiven Selbsteinschdtzung. Hierunter wird in der vorliegenden Arbeit die
Einschitzung des Lernenden verstanden, ob zu einem bestimmten Zeitpunkt im Lernprozess der Ist-
Zustand des bisherigen Lernfortschritts mit dem durch das Lernziel festgelegten Soll-Zustand tiber-
einstimmt. Ist dies der Fall, besteht fiir den Lernenden kein Grund zur Verdanderung des Lernverhal-
tens. Erkennt der Lernende jedoch eine negative Diskrepanz zwischen Ist- und Soll-Zustand, wird er

vermutlich nach Ursachen hierfiir suchen und sein Lernverhalten korrigieren.

Die Manipulation der kognitiven Selbsteinschadtzung in Studie 1 wird iiber ein externes Feed-
back realisiert, welches die Probanden bzgl. ihrer Leistung in der Ubungsphase erhalten. Von diesem
Feedback wird angenommen, dass die Probanden es als Indikator fiir ihre im Ubungsdurchgang er-
brachte Leistung ansehen. Somit sollte die kognitive Selbsteinschdtzung der eigenen Leistung vor
allem von der Art des externen Feedbacks abhangen. Ein negatives externes Feedback sollte zu einer
negativen kognitiven Selbsteinschidtzung fithren, wohingegen ein positives Feedback eine positive
kognitive Selbsteinschdtzung induzieren sollte. Falsches Feedback zur Manipulation von Versuchs-
personen wurde bereits in den ersten Self-Handicapping-Experimenten von Berglas und Jones (1978)
verwendet. Sie argumentierten, dass durch nicht-kontingentes Erfolgsfeedback eine gewisse Unsi-
cherheit beim Probanden geschaffen wiirde, wie gut er bei den Aufgaben abgeschnitten hat. Diese
Unsicherheit bedrohe den Selbstwert und fithre im Anschluss zur Selbstwertregulation, z.B. durch
Self-Handicapping. Snyder und Smith (1982) waren der Ansicht, dass nicht-kontingentes Erfolgsfeed-
back nicht der einzige Weg sei, eine Selbstwertbedrohung auszuldsen. Eine Riickmeldung, die der
Versuchsperson einen Misserfolg anzeigt, konne ebenfalls den Selbstwert bedrohen, unter der Vor-
aussetzung, dass sich der Misserfolg auf einen fiir den Selbstwert relevanten Bereich bezieht. Die An-
nahme, dass also auch Misserfolgsfeedback zu Self-Handicapping fithren kann, wurde in einer Reihe

von Studien bestitigt (z.B. Thompson & Richardson, 2001).

Fiir die Planung von Studie 1 sind die letztgenannten Befunde von besonderer Relevanz. Aus
dem theoretischen Modell zur Vorhersage von Self-Handicapping in Abbildung 5 wird ersichtlich,
dass nur ausgehend von einer negativen kognitiven Selbsteinschédtzung eine Gefahr fiir den Selbst-

wert angenommen wird. Um verschiedene kognitive Selbsteinschdtzungen im Sinne des Modells zu
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manipulieren, miisste folglich einem Teil der Probanden ein positives und einem anderen Teil ein
negatives Feedback nach der Ubungsphase gegeben werden. Hitten sich die frithen Annahmen von
Berglas und Jones (1978) bestitigt, wonach nur ein nicht-kontingentes Erfolgsfeedback zu einer Be-
drohung des Selbstwerts fithren kann, hétte eine solche experimentelle Manipulation von vornherein
als ungeeignet eingestuft werden miissen. Das Hauptziel von Studie 1 besteht somit in der Analyse
der Wirkung einer durch falsches Feedback manipulierten kognitiven Selbsteinschdtzung nach dem
Ubungsdurchgang. Es wird angenommen, dass lediglich durch eine negative kognitive Selbstein-
schiatzung der Selbstwert in einem Ausmafs bedroht werden kann, dass es einer Regulation des
Selbstwerts durch Self-Handicapping bedarf. Bei einer positiven Einschitzung der eigenen Leistung
sollte dagegen keine Notwendigkeit zur Selbstwertregulation bestehen, da hierdurch keine negativen
Emotionen bzgl. der eigenen Leistung ausgeldst werden, welche ihrerseits im theoretischen Modell als

notwendige Bedingung fiir die Entstehung einer Selbstwertbedrohung postuliert wurden.

Aufierdem werden in Studie 1 noch weitere situationsspezifische und dispositionale Determi-
nanten, die im Modell in Abbildung 5 angenommen wurden, auf ihre Giiltigkeit tiberpriift. Eine wich-
tige Variable stellt die direkt auf die kognitive Selbsteinschatzung folgende Attribution der eigenen
Leistung dar. Aus selbstwerttheoretischer Perspektive sind vor allem Ursachenzuschreibungen eines
Misserfolgs (d.h. einer negativen kognitiven Selbsteinschatzung) auf mangelnde Fahigkeiten interes-
sant. Wie Weiner (1986) ausfiihrt, werden mangelnde eigene Fahigkeiten von Personen hdufig als
internal, stabil und unkontrollierbar eingeschatzt. Mit Covington (1992) kann davon ausgegangen
werden, dass derartige Attributionen den Selbstwert stiarker bedrohen als Attributionen auf externale
Faktoren (z.B. Pech, Zufall) oder auf internal-variable Faktoren wie mangelnde Anstrengung. Berglas
und Jones (1978) nahmen in ihren frithen Studien ebenfalls eine grofle Bedeutung von Leistungsattri-
butionen an. Sie fragten ihre Probanden, ob sie ihre Leistung im Test eher auf Gliick, auf ihre Fahig-
keiten oder auf eine Mischung aus beidem zuriickfiihrten. Obwohl also die potentielle Relevanz von
Attributionen fiir die Verursachung von Self-Handicapping frith bekannt war, wurden diese in den
folgenden Jahren als Determinanten von Self-Handicapping kaum untersucht. Vielmehr wurden
Attributionen in der Regel nach dem Self-Handicapping erhoben, um zu iiberpriifen, ob Personen ihr
Handicap auch tatsachlich als Ausrede nutzen (z.B. McCrea & Hirt, 2001). Zu der Frage, ob Attributi-
onen von Leistungsergebnissen eine Rolle bei der Vorhersage von Self-Handicapping spielen, besteht
also weiterhin Forschungsbedarf. Dies trifft in noch starkerem Mafle auf die Vorhersage von Self-
Handicapping im Lernprozess zu, weshalb in Studie 1 die Attributionen der Leistung im Ubungs-

durchgang erfragt wurden.

Des Weiteren wird im theoretischen Modell in Abbildung 5 eine Reihe personlicher Dispositi-

onen aufgefiihrt, die Self-Handicapping wahrend des Lernens auslosen sollen. Generell wird sowohl
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fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung als auch fiir den allgemeinen Selbstwert und die habi-
tuelle Self-Handicapping-Tendenz vermutet, dass sie entweder direkt die Selbstwertregulation beein-
flusst oder als Moderator die Wirkung situationsspezifischer Determinanten verstarken bzw. verrin-
gern. In zahlreichen Studien konnte gezeigt werden, dass die Zielorientierung einer Person einen be-
deutenden Pradiktor fiir Self-Handicapping darstellt. Positive Zusammenhénge fanden sich immer
wieder vor allem zwischen einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Self-Handicapping (zsf.
Midgley, 2002; Urdan, 2004). Folgt man den einschldgigen Selbstwerttheorien von Brown, Kernis u. a.,
diirfte die Hohe des allgemeinen Selbstwerts ebenfalls eine Rolle bei der Vorhersage selbstwertregula-
torischen Verhaltens spielen (Brown, 1993; Kernis, 2003). Obwohl neben der absoluten Hohe auch
noch andere Dimensionen des Selbstwerts wie die Stabilitdt oder die Kontingenz wichtig sein konnen,
wird in der vorliegenden Arbeit mit Brown (1993; Brown & Dutton, 1995) davon ausgegangen, dass
die generelle Hohe die wichtigste Selbstwertdimension darstellt. Daher wird in den Studien 1 bis 3
nur die Hohe des Selbstwerts erfasst, wahrend Studie 4 die Stabilitdt sowie die Kontingenz zusatzlich
mit einschliefst. Neben der Zielorientierung und dem allgemeinen Selbstwert wird in Studie 1 auch die
habituelle Tendenz zum Self-Handicapping erfragt, von der angenommen wird, dass sie situations-
spezifisches Self-Handicapping zu einem gewissen Grad beeinflusst. Die wahrgenommene Selbst-
wertrelevanz der bevorstehenden Testsituation wird in Studie 1 im Gegensatz zu den folgenden Stu-
dien weder als unabhéngige Variable induziert noch als Moderatorvariable erhoben. Vielmehr soll
versucht werden, wahrend des Experiments ein Klima herzustellen, welches fiir jede Versuchsperson

eine hohe Selbstwertrelevanz nahe legt.

Zusammengefasst werden in Studie 1 verschiedene Pradiktoren von Self-Handicapping wéh-
rend eines Lernprozesses untersucht, wobei Self-Handicapping iiber die Wahl eines leistungshem-
menden Musikstiicks operationalisiert wird. Als situationsspezifische Determinanten der Musikwahl
werden die kognitive Selbsteinschdtzung und die Attributionen erhoben, wobei die kognitive Selbst-
einschétzung iiber ein externes Leistungsfeedback experimentell manipuliert wird (hohe vs. niedrige
Selbsteinschdtzung) und die Attributionen per Fragebogen erhoben werden. Als dispositionale De-
terminanten werden die Vermeidungs-Leistungszielorientierung der Probanden, die Hohe ihres all-
gemeinen Selbstwerts sowie ihre habituelle Self-Handicapping-Tendenz erfasst. Damit ergeben sich

fiir Studie 1 die folgenden Hypothesen:

1. Probanden, die ein negatives Feedback nach der Ubungsphase erhalten haben, sollten haufiger
das leistungshemmende Musikstiick wahlen als Probanden, die ein positives Feedback nach der
Ubungsphase erhalten haben. Dieses Ergebnis wird zunéchst unabhingig davon erwartet, auf
welche Ursache die Probanden ihre jeweilige Leistung zuriickfiithren. Zusatzlich wird jedoch fiir

die Probanden in der negativen Feedback-Bedingung ein Einfluss der Attribution angenommen.
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Diejenigen Probanden, die ihre schlechte Leistung auf ihre mangelnde Begabung zurtickfiihren,
sollten haufiger das leistungshemmende Musikstiick wihlen als Probanden, die andere Ursachen

hierfiir heranziehen.

2. Eine hohe Vermeidungs-Leistungszielorientierung, ein niedrig ausgepragter allgemeiner Selbst-
wert sowie eine hoch ausgepragte Self-Handicapping-Tendenz begiinstigen jeweils die Wahl des

leistungshemmenden Musikstiicks.

3. Eine hohe Vermeidungs-Leistungszielorientierung, ein niedrig ausgepragter allgemeiner Selbst-
wert sowie eine hoch ausgepragte Self-Handicapping-Tendenz moderieren die Wirkungen der si-
tuationsspezifischen Determinanten kognitive Selbsteinschatzung (bzw. Feedback) und Attributi-

on auf die Musikwahl.

5.2 Methode

521 Stichprobe

An Studie 1 nahmen insgesamt 76 Versuchspersonen (78,9% weiblich) teil. Die Probanden
waren Studierende der Universitdt Giefsen, von denen 71 (93,4%) fiir Psychologie, vier fiir Padagogik
(5,3%) und eine Person (1,3%) fiir das Fach Sportwissenschaft eingeschrieben waren. Von den Ver-
suchspersonen studierten 59 (77,6%) im ersten, zwei (2,6%) im zweiten, 14 (18,4%) im dritten und eine
(1,3%) im flinften Fachsemester. Das mittlere Alter betrug M = 22.22 (SD = 5.49) Jahre. Angeworben
wurden die Probanden in einer Lehrveranstaltung, die als Einfithrungsveranstaltung hauptsachlich
von Studierenden im ersten Semester besucht wird. Hierdurch sollte die Wahrscheinlichkeit reduziert
werden, dass Versuchspersonen zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits eine Lehrveranstaltung
zum Thema Selbstwertregulation besucht hatten. Aus dem gleichen Grund wurden die Daten auch zu

einem frithen Zeitpunkt im Semester (drei bis vier Wochen nach Semesterbeginn) erhoben.

522 Material und Durchfiihrung

Einige Tage vor dem Experiment wurde den Probanden in der oben genannten Lehrveran-
staltung ein Fragebogen ausgeteilt, mit dem dispositionale Determinanten der Selbstwertregulation
erfasst werden sollten. Den ausgefiillten Fragebogen brachten die Versuchspersonen zu ihrem jeweili-

gen Untersuchungstermin mit.

Anhand des Fragebogens wurden zunichst demographische Daten wie Geschlecht, Alter,
Studienfach, aktuelles Fachsemester sowie ein Code abgefragt, der die spétere anonyme Zuordnung

der Fragebogendaten zu den Daten aus dem Experiment ermoglichen sollte. Des Weiteren enthielt der
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Fragebogen Skalen zur Messung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung, des allgemeinen Selbst-
werts sowie der habituellen Self-Handicapping-Tendenz. Die Vermeidungs-Leistungszielorientierung
wurde mit der entsprechenden Skala aus den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
(SELLMO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone und Dickhauser (2002) erhoben. Der allgemeine
Selbstwert wurde mit einer Skala von Rosenberg (1965) in der deutschen Ubersetzung von Ferring
und Filipp (1996) erfasst. Die Rosenberg-Skala hat sich als Standardinstrument zur Selbstwert-
Messung bewdhrt. Sie besteht aus 10 Items und misst eindimensional die Hohe des allgemeinen
Selbstwerts. Obwohl die Rosenberg-Skala in den letzten Jahren verschiedentlich kritisiert wurde
(Baumeister, Campbell, Krueger & Vohs, 2003), wurde sie aufgrund ihrer nachgewiesenen Reliabilitat
und Inhaltsvaliditét in den Studien der vorliegenden Arbeit verwendet. Zur Erfassung der habituellen
Self-Handicapping-Tendenz diente eine eigene Ubersetzung der Academic Self-Handicapping-Scale von
Midgley und Kollegen (Midgley & Urdan, 1995; Midgley, Arunkumar & Urdan, 1996; Items siehe
Anhang A).

Die Probanden fiillten den Fragebogen zu den genannten dispositionalen Determinanten in
der Lehrveranstaltung aus und hatten im Anschluss daran die Moglichkeit, sich in eine Terminliste
fiir das Experiment einzutragen. Als Cover-Story wurde den Versuchspersonen zu diesem Zeitpunkt
lediglich mitgeteilt, dass es in dem Experiment um die Erforschung des Zusammenhangs zwischen
Musik und Leistung gehe. Alle Personen, die sich in die Liste eingetragen hatten, durchliefen dann im
Verlauf der nachsten drei Wochen einzeln das Experiment, das jeweils ca. 35 Minuten in Anspruch

nahm.

In dem Experiment wurde ein selbstgesteuerter Lernprozess im Sinne des theoretischen Mo-
dells in Abbildung 5 simuliert. Das Experiment bestand aus zwei Teilen, einem Ubungsdurchgang
und einem Testdurchgang. Nach beiden Durchgédngen wurde den Probanden ein falsches Feedback
bzgl. ihrer Leistung gegeben. Dieses falsche Feedback stellte die unabhéngige Variable dar und diente
zur Manipulation der kognitiven Selbsteinschiatzung. Nach dem Feedback wurden die Probanden
jeweils gebeten, die Ursache fiir ihre Leistung anzugeben. Zwischen den beiden Durchgangen beka-
men die Probanden die Gelegenheit zum Self-Handicapping durch die Wahl eines leistungshemmen-
den Musikstiicks. Im Ubungs- und im Testdurchgang sollten die Probanden jeweils sechs Matrizen-
aufgaben aus dem Intelligenzstrukturtest 2000 R (I-5-T 2000 R) von Amthauer, Brocke, Liepmann und
Beauducel (2001) bearbeiten, wobei sie hierfiir jeweils sechs Minuten Zeit hatten. Die Aufgaben des
Ubungsteils beinhalteten die Aufgaben 171, 164, 166, 167, 168 und 169 des Untertests 09 des I-S-T 2000
R, die Aufgaben des Testteils setzten sich aus den Aufgaben 162, 172, 173, 174, 176 und 178 zusam-

men. Zwei der verwendeten Aufgaben sind in Abbildung 7 dargestellt.
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Abbildung 7. Aufgaben 162 (oben) und 166 (unten) des Untertests 09 des I-S-T 2000 R von Amthauer et
al. (2001).

Den Ubungsdurchgang absolvierte jede Versuchsperson alleine am Computer, wihrend sich
die Versuchsleiterin in einer anderen Ecke des Raumes befand. Hierdurch sollte der Versuchsperson
suggeriert werden, dass die Versuchsleiterin keine Kenntnis iiber die Leistung im Ubungsdurchgang
hatte. Nach Befunden von Baumgardner, Lake und Arkin (1985) wiirden anderenfalls einige Proban-
den auf Self-Handicapping verzichten, da sie mit dem Handicap zwar eine schlechte Leistung im
Testdurchgang erkldren konnten, aber nicht die schlechte Leistung im Ubungsdurchgang, weshalb der
Wert des Self-Handicappings fiir sie enorm sinken wiirde. Vor dem Ubungsdurchgang wurden der
Versuchsperson am Computer Beispielaufgaben und Bearbeitungshinweise présentiert, so dass die

Versuchsleiterin keine weiteren Instruktionen gab.

Nach dem Ubungsdurchgang wurde den Probanden am Computer randomisiert ein falsches
Feedback gegeben. Jede Versuchsperson erhielt entweder eine positive (,,Prima! Du hast alle Aufgaben
richtig geldst.”), eine maflig negative (,Du hast die Hilfte aller Aufgaben richtig geldst.””) oder eine sehr
negative Riickmeldung (,,Leider hast Du nur sehr wenige Aufgaben richtig geldst.”) zu ihrer Leistung im
Ubungsdurchgang. Um die Glaubwiirdigkeit des manipulierten Feedbacks zu erhdhen, wurden vor
allem solche Matrizenaufgaben aus dem I-S-T 2000 R verwendet, die schwer zu durchschauen waren,
d. h. bei denen auch die anderen Antwortalternativen moglichst plausibel waren. In Kombination mit

der Zeitvorgabe von sechs Minuten konnte so eine glaubwiirdige Manipulation des Feedbacks ge-
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wahrleistet werden. Nach dem Feedback wurden die Probanden ebenfalls noch am Computer gebe-
ten, die Ursache fiir ihre Leistung im Ubungsdurchgang anzugeben. Der Satz ,, Meine Leistung im ersten
Aufgabenblock ist hauptsichlich zuriickzufiihren auf ...” konnte vervollsténdigt werden mit a) meine Be-
gabung, b) meine Anstrengung, c) den Schwierigkeitsgrad der Aufgabe, d) Gliick bzw. Pech oder e)

sonstiges (hier konnte eine freie Antwort eingetragen werden).

Nachdem die Versuchsperson den Ubungsteil durchlaufen hatte, wurde sie von der Versuchs-
leiterin gebeten, sich zu ihr an den Tisch zu begeben. Hier wies die Versuchsleiterin die Versuchsper-
son darauf hin, dass der eigentliche Test jetzt beginne. Die Versuchsperson miisse wiederum sechs
Aufgaben innerhalb von sechs Minuten bearbeiten, wobei die Aufgaben mit denen im Ubungsdurch-
gang vergleichbar seien. Allerdings wiirden die Aufgaben diesmal mit Papier und Bleistift bearbeitet.
Waihrend der Bearbeitung der Aufgaben werde zudem im Hintergrund Musik gespielt. Es sei wichtig,
dass die Versuchsperson versuche, ihre beste Leistung zu erbringen. Die Blatter mit den Aufgaben
lagen bereits mit der Riickseite nach oben auf dem Tisch. Zuséatzlich wurden der Versuchsperson ein
Antwortbogen und ein Bleistift ausgehandigt. Die Versuchsperson sollte die ihrer Meinung nach rich-
tigen Losungen der Aufgaben eins bis sechs auf dem Antwortbogen markieren. Aufierdem wurde auf
dem Antwortbogen der Code aus dem Fragebogen abgefragt. Die Abfrage des Codes erfolgte erst zu
diesem Zeitpunkt des Experiments, da der erste Teil als Ubung deklariert wurde und die Versuchs-
person den Eindruck haben sollte, dass ihre Antworten aus dem ersten Teil irrelevant fiir die Untersu-

chung seien.

Als Nachstes erhielt die Versuchsperson die Moglichkeit, eines von zwei Musikstiicken aus-
zuwahlen, das wahrend der Bearbeitung der Testaufgaben im Hintergrund gespielt werden sollte. Um
reale Leistungsunterschiede aufgrund des Musikstiickes ausschliefflen zu konnen, gab es allerdings
nur ein Musikstiick (Klavierkonzert No. 19 von W. A. Mozart). Die Versuchsperson erhielt folgende

Instruktion:

,Bevor Du mit der Bearbeitung der Aufgaben beginnst, hast Du die Moglichkeit, eines von zwei Mu-
sikstiicken auszuwdihlen. Das Musikstiick, das Du wihlst, wird wihrend der Bearbeitung der Aufgaben abge-
spielt. Die Musikstiicke, die ich zur Auswahl habe, hat man in anderen Studien bereits untersucht. In diesen
Studien hat man sich angeschaut, wie sich die Musikstiicke auf die Leistung bei Aufgaben, wie Du sie bearbeiten

sollst, auswirken.

Beziiglich des Musikstiicks 1 hat man festgestellt, dass es immer etwas leistungsforderlich ist. Aller-
dings ist das nur der Fall, wenn man eine gewisse Begabung fiir die Art der Aufgaben mitbringt. Wenn Du Dir
nicht sicher bist, ob Du solch eine Begabung hast oder nicht, kannst Du Dich an dem Ergebnis der Ubungsauf-

gaben orientieren. Bei Musikstiick 2 hat man festgestellt, dass es sich unabhingig von der Begabung auswirkt.
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In den allermeisten Fillen wirkt dieses Musikstiick leistungsverschlechternd. Nur bei einigen wenigen Ver-
suchspersonen fiihrt es auch zu einer extremen Leistungsverbesserung. Mdochtest du lieber Musikstiick 1 oder

Musikstiick 2 horen, wihrend du die Aufgaben bearbeitest?”

Nachdem die Versuchsperson ein Musikstiick ausgewdhlt hatte, liefS die Versuchsleiterin das
Musikstiick ablaufen. Sobald die Musik zu héren war, konnte die Versuchsperson mit der Bearbeitung
der Aufgaben beginnen. Wéhrend der Bearbeitung der Aufgaben stoppte die Versuchleiterin die Zeit
und informierte die Versuchsperson regelméflig dariiber, wie viel Zeit bereits vergangen war. Wah-
rend die Versuchsperson die Aufgaben des Testteils bearbeitete, safS die Versuchsleiterin erneut mit

dem Riicken zur Versuchsperson.

Nach Ablauf der sechs Minuten Bearbeitungszeit wurde die Versuchsperson gebeten, der
Versuchsleiterin den Antwortbogen auszuhdndigen. Erneut erhielt die Versuchsperson ein falsches
Feedback. Je nach Bedingung erhielt sie erneut ein positives (,,Prima! Du hast alle Aufgaben richtig ge-
lost.”), ein mafsig negatives (,, Du hast die Hilfte aller Aufgaben richtig gelost.”) oder ein sehr negatives
Feedback (,,Leider hast Du nur sehr wenige Aufgaben richtig geldst.””) von der Versuchsleiterin. Um den
korrekten Ablauf der gesamten Untersuchung nicht zu gefihrden, erfolgte direkt im Anschluss an das
Experiment lediglich eine Aufkléarung iiber das falsche Feedback. So wurde die Versuchsperson in-
formiert, dass sie unabhédngig von ihrer tatsachlichen Leistung immer das der jeweiligen Bedingung
entsprechende Feedback erhalten hitte. Das Feedback sei sowohl im Ubungsteil als auch im Testteil
falsch gewesen. Da alle Versuchspersonen dieselbe Lehrveranstaltung besuchten, wurden sie zusétz-
lich explizit angewiesen, ihren Kommiliton(inn)en nichts iiber das falsche Feedback zu berichten.
Dariiber hinaus wurde eine umfassende Aufklarung iiber die Hypothesen und Ergebnisse des Expe-
riments angekiindigt. Diese Aufkléarung erfolgte spédter im Rahmen der Lehrveranstaltung, die alle

Versuchspersonen besuchten.

5.3 Ergebnisse

531 Situationsspezifische Determinanten

Die erste Hypothese bezog sich auf die Frage, ob das falsche Feedback nach dem Ubungs-
durchgang sowie die Attribution der Leistung im Ubungsdurchgang situationsspezifische Determi-
nanten der Musikwahl darstellen. Im Folgenden werden zunéchst deskriptive Befunde und infe-
renzstatistische Analysen zu diesen beiden Variablen berichtet. Im Anschluss werden dann die Er-
gebnisse zu den Hypothesen 2 und 3 geschildert, in denen dispositionale Determinanten thematisiert

wurden.
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Kognitive Selbsteinschitzung (Hypothese 1). Das falsche Feedback nach dem ersten Aufgaben-
block diente der Manipulation der kognitiven Selbsteinschatzung nach der Ubungsphase. Es war da-
her anzunehmen, dass Probanden, die ein negatives Feedback erhalten hatten, eher das leistungs-
hemmende Musikstiick wahlen und damit Self-Handicapping betreiben sollten als Versuchspersonen,
die eine positive Riickmeldung zu ihrer Leistung im Ubungsdurchgang erhalten hatten. Die Ergebnis-
se zeigen, dass von den 76 Versuchspersonen insgesamt 25 Personen (32,9%) Self-Handicapping be-
trieben, indem sie das leistungshemmende Musikstiick wahlten. Die restlichen 51 Probanden wahlten
das leistungsforderliche Musikstiick. In der Versuchsbedingung mit positivem Feedback entschieden
sich lediglich drei Versuchspersonen (11,5%) fiir das leistungshemmende Musikstiick, in den Bedin-
gungen mit maflig negativem (42,3%) und sehr negativem Feedback (45,8%) waren es deutlich mehr
(siehe Tabelle 1). Fiir die beiden Bedingungen mit negativem Feedback ergab sich also ein nahezu

identisches Befundmuster.

Tabelle 1
Hiufigkeiten (Prozente) der Musikwahl in Abhéingigkeit vom Feedback.
Positives Feed- ~ Mafig negatives ~ Sehr negatives Gesamt
back Feedback Feedback esa
Leistungsforderliches o o o o
Musikstiick 23 (88,5%) 15 (57,7%) 13 (54,2%) 51 (67,1%)
Leistungshemmendes o o o o
Musikstiick 3 (11,5%) 11 (42,3%) 11 (45,8%) 25 (32,9%)
Gesamt 26 (100%) 26 (100%) 24 (100%) 76 (100%)

Anmerkung. Die Prozentangaben addieren sich spaltenweise zu 100%.

Der Unterschied in der Musikwahl zwischen den Feedbackbedingungen erwies sich in Kreuz-
tabellenanalysen als statistisch signifikant (x?[2, N = 76] = 8.24, p < .05). Ein dhnliches Bild zeigt sich,

wenn man die beiden negativen Feedbackbedingungen zusammenfasst (x?[1, N =76] =8.17, p <.01).

Attributionen (Hypothese 1). Es wurde erwartet, dass Probanden, die ein negatives Feedback
bzgl. ihrer Leistung im Ubungsdurchgang erhalten haben und anschliefend ihre Leistung auf man-
gelnde Begabung zuriickfiithren, haufiger das leistungshemmende Musikstiick wahlen als Probanden,
die zwar ein negatives Feedback erhalten haben, dies aber auf andere Faktoren als ihre Begabung zu-
riickfithren. In Tabelle 2 sind fiir alle Versuchspersonen mit méfiig negativem und sehr negativem
Feedback die Haufigkeiten der verschiedenen Attributionen fiir den Ubungsdurchgang getrennt nach

Musikwahl dargestellt.
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Tabelle 2
Hiufigkeiten der verschiedenen Attributionen fiir Probanden mit negativem Feedback.
Schwierigkeit Gliick/
Begabung Aufgabe Anstrengung Pech Sonstiges Gesamt
Miif$ig negatives FB
Leistungsforderliches 1 5 5 2 2 15
Musikstiick
Leistungshemmendes 1 7 0 1 2 11
Musikstiick
Sehr negatives FB
Leistungsforderliches 2 7 1 1 2 13
Musikstiick
Leistungshemmendes 1 7 0 1 2 11
Musiksttick
Gesamt 5 26 6 5 8 50

Insgesamt fithrten in den beiden negativen Feedbackbedingungen nur fiinf Versuchspersonen
ihre Leistung im Ubungsdurchgang auf mangelnde eigene Begabung zuriick. Der mit Abstand am
haufigsten genannte Grund war die Schwierigkeit der Aufgabe. Von den fiinf Probanden, die ihre
Leistung im Ubungsdurchgang auf mangelnde Begabung attribuierten, wahlten drei das leistungsfor-
derliche und zwei das leistungshemmende Musikstiick. Damit ist bereits auf deskriptiver Ebene er-
kennbar, dass die Attributionshypothese aufgrund der sehr geringen Fallzahlen nicht aussagekraftig

iiberpriift werden kann.

Eine im aktuellen Fall sinnvolle Alternative zur Uberpriifung der Attributionshypothese be-
steht darin, die Auswirkungen stabiler vs. variabler Attributionen negativer Leistungen auf die Mu-
sikwahl zu betrachten. Nach Weiner (1986; Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005) hat der Grad der
wahrgenommenen Stabilitdt einer Ursache entscheidenden Einfluss auf ihre Kontrollierbarkeit. Fiir
die vorliegende Studie wiirde das bedeuten, dass nicht nur die Attribution auf Begabung, sondern
ebenfalls die stabile Attribution auf die Schwierigkeit der Aufgabe Self-Handicapping begiinstigen
miisste. Im Gegensatz dazu besteht fiir Probanden, die ihre schlechte Leistung nach dem Ubungs-
durchgang auf variable Faktoren wie mangelnde Anstrengung oder Pech zuriickfiihren, keine Not-
wendigkeit, das leistungshemmende Musikstiick zu wahlen. Neben der mangelnden Kontrollierbar-
keit besteht bei einer als stabil wahrgenommenen Ursache fiir die schlechte Leistung in der Ubungs-
phase zusétzlich das Problem, dass die Erfolgserwartung des Probanden fiir den anstehenden Test-

durchgang sehr niedrig ausfallen diirfte. Wenn die Ursache stabil ist, sollte er somit erwarten, auch im
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Testdurchgang einen Misserfolg zu erleben. Dieser Misserfolg wire im Gegensatz zur Ubungsphase
fiir die Versuchsleiterin sichtbar und sie konnte als Ursache fiir den Misserfolg dem Probanden man-
gelnde Begabung unterstellen. Um dies zu verhindern, miisste der Proband sich fiir das leistungs-

hemmende Musikstiick entscheiden.

Um die beschriebenen Annahmen zu iiberpriifen, wurden die Probanden in die beiden ge-
nannten Gruppen stabile vs. variable Attribution aufgeteilt, wobei die acht Versuchspersonen, die
sonstige Griinde fiir ihre schlechte Leistung angegeben hatten, aufgrund der Beurteilungen zweier
unabhéngiger Rater den jeweiligen Gruppen zugewiesen wurden. In allen acht Féllen nahmen die
Rater unabhéngig voneinander die gleiche Zuordnung vor. Aussagen, die als stabile Ursache klassifi-
ziert wurden, waren z.B. ,Verstandnis” oder ,logisches Denken”, wahrend etwa die Aussage , Mii-
digkeit” als variable Ursache gewertet wurde. Der Vergleich der beiden Attributionsgruppen stabil vs.
variabel hinsichtlich ihrer Musikwahl erwies sich als statistisch signifikant (x?[1, N = 50] = 6.09, p <.05).
Von den 34 Versuchspersonen, die stabile Ursachen fiir ihre schlechte Leistung im Ubungsdurchgang
angefiihrt hatten, wéahlten 19 (55,9%) das leistungshemmende Musikstiick, wohingegen lediglich 3
(18,8%) der 16 Versuchspersonen, die variable Attributionen vorgenommen hatten, auf diese Weise

Self-Handicapping betrieben (siehe Abbildung 8).
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Abbildung 8. Prozentuale Haufigkeiten der Musikwahl in Abhéngigkeit einer stabilen vs. variablen
Attribution nach einem méflig oder sehr negativen Feedback (N = 50).
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532 Dispositionale Determinanten

Haupteffekte (Hypothese 3). Es wurde vermutet, dass die Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung, der allgemeine Selbstwert sowie die habituelle Tendenz zum Self-Handicapping disposi-
tionale Determinanten der Musikwahl darstellen. Tabelle 3 zeigt die Mittelwerte und Standardabwei-

chungen sowie die Reliabilitdten der per Fragebogen erhobenen Skalen.

Tabelle 3
Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilititen der dispositionalen Determinanten.

Skalen a M (SD)

Selbstwert .87 3.96 (.67)
Self-Handicapping .67 1.66 (.58)

Vermeid.-Leistungszielorientierung .85 224 (.70)

Alle Skalen weisen zufrieden stellende bis gute Reliabilitdten auf. Um eine Aussage treffen zu
konnen, ob der allgemeine Selbstwert, die Vermeidungs-Leistungszielorientierung und die habituelle
Self-Handicapping-Tendenz die Musikwahl beeinflusst haben, wurden im néchsten Schritt punktbise-
riale Korrelationen zwischen den intervallskalierten dispositionalen Merkmalen und der nominal
skalierten abhéngigen Variable Musikwahl berechnet. Die abhingige Variable Musikwahl wurde
hierbei so kodiert, dass der hohere Wert dem leistungshemmenden Musikstiick entspricht. Der Zu-
sammenhang zwischen der Musikwahl und dem dispositionalen Maf fiir Self-Handicapping ist ein-
seitig signifikant (rpvis = .20, p < .05 einseitig). Die positive Korrelation bedeutet, dass ein hoheres Aus-
maf$ an habituellem Self-Handicapping mit einer hoheren Wahrscheinlichkeit fiir die Wahl des leis-
tungshemmenden Musikstiicks einher geht. Ansonsten ergaben sich weder fiir den allgemeinen
Selbstwert (rpis = .05) noch fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung (ryis = -.08) signifikante

Zusammenhénge mit der Musikwahl.

Zusatzlich wurden die vermuteten Effekte der dispositionalen Merkmale auf die Musikwahl
anhand eines in LISREL 8.8 (Joreskog & Sorbom, 2006) spezifizierten Pfadmodells {iberpriift, in wel-
ches die Musikwahl als abhédngige Variable und die dispositionalen Merkmale Selbstwert, Self-
Handicapping und Vermeidungs-Leistungszielorientierung als Pradiktoren aufgenommen wurden.
Ein solches regressionsanalytisches Vorgehen bietet den Vorteil, dass Interkorrelationen der dispositi-
onalen Merkmale bei der Schiatzung der Vorhersage der Musikwahl mit beriicksichtigt und analysiert
werden konnen. Da die abhédngige Variable Musikwahl kein Intervall- sondern lediglich Nominalska-
lenniveau aufwies, wurden die Berechnungen in LISREL auf der Grundlage asymptotischer Kovari-

anzmatrizen vorgenommen und als Schitzalgorithmus die Methode Weighted Least Squares (WLS)
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verwendet (vgl. DuToit & DuToit, 2001). Das auf diese Weise spezifizierte Pfadmodell weist einen

perfekten Modell-Fit auf (x2[0, N = 76] = 0.00, p = 1.00; RMSEA = .00) und ist in Abbildung 9 wiederge-

geben.
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Abbildung 9. Pfadmodell zur Untersuchung des Einflusses dispositionaler Determinanten auf die Mu-
sikwahl (x2[0, N = 76] = 0.00, p = 1.00; RMSEA = .00); ** p < .01, * p < .05; Kodierung Musikwahl: 1 =
leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.

Analog zu den punktbiserialen Korrelationen zeigt sich kein signifikanter Einfluss der Variab-
len Selbstwert (8 = .05) und Vermeidungs-Leistungszielorientierung (ff = -.11) auf die Musikwahl. Un-
ter Beriicksichtigung der anderen dispositionalen Variablen ergibt sich jedoch ein im Vergleich zur
punktbiserialen Korrelation leicht erhohter Pfadkoeffizient der habituellen Self-Handicapping-
Tendenz auf die Musikwahl (f§ = .27). Des Weiteren zeigen sich keine signifikanten Zusammenhénge
der habituellen Self-Handicapping-Tendenz mit dem allgemeinen Selbstwert oder der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung, wohingegen die beiden letztgenannten Merkmale signifikant negativ inter-
korrelieren. Insgesamt klaren die drei personlichen Dispositionen 9% der Varianz in der Musikwahl

auf.

Moderatoreffekte (Hypothese 4). In einem letzten Auswertungsschritt sollte der Frage nachge-
gangen werden, ob die personlichen Dispositionen den Effekt der situationsspezifischen Determinan-
ten auf die Musikwahl moderieren. Zu diesem Zweck wurden logistische Regressionsanalysen durch-

gefiihrt mit der Musikwabhl als dichotomer abhéngiger Variable (siehe Tabelle 4). Die Kodierung wur-
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de wiederum so gewahlt, dass der hohere Wert dem leistungshemmenden Musikstiick entspricht. Um
im Fall der kognitiven Selbsteinschiatzung die vermuteten Interaktionseffekte testen zu kdnnen, wur-
den als Prdadiktoren jeweils zunéchst die Feedbackbedingung (situationsspezifische Determinante)
sowie eine der drei personlichen Dispositionen in das Modell aufgenommen. Im Anschluss wurde
dann das Produkt aus den beiden Variablen zu der Gleichung hinzugefiigt. Hat der Produktterm ei-
nen signifikanten Einfluss auf die Musikwahl, kann von einem Moderatoreffekt der dispositionalen

Variablen gesprochen werden (Cohen, ]., Cohen, P., West & Aiken, 2003; Jaccard, 2001; Wright, 1994).

Tabelle 4
Logistische Regression zur Vorhersage der Musikwahl durch die Interaktion von Feedback und dispositionalen
Determinanten.

Nagelkerkes
Schritt B SE OR X2 Ax? R?
1 Feedbackbedingung -1.88** .68 15
Selbstwert .34 40 1.40 9.81** 17
2 Feedbackbedingung 5.70 3.61 300.20
Selbstwert .74 46 2.09
Feedbackbedingung x Selbst- -1.92% 94 15 13.93**/ 4.12* 23
wert
1 Feedbackbedingung -1.71% .68 18
Self-Handicapping .61 46 1.84 10.91** 19
2 Feedbackbedingung -3.50 2.14 .03
Self-Handicapping -39 51 1.47
Feedbackbedingung x 1.01 1.01 2.75 11.78**/ .87 .20
Self-Handicapping
1 Feedbackbedingung -1.85* .68 16
Verm.-Leistungsziel. -.35 37 71 9.97** 17
2 Feedbackbedingung -.07 2.50 94
Verm.-Leistungsziel. -24 40 78
Feedbackbedingung x -.90 1.25 A48 10.52*/ .55 18

Verm.-Leistungsziel.

Anmerkung. ** p < .01, * p < .05. Kodierung Musikwahl: 1 = leistungsférderlich, 2 = leistungshemmend.
Kodierung Feedback: 1 = positiv, 2 = negativ. OR = Odds Ratio.
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Da sich in den vorherigen Berechnungen kaum Unterschiede zwischen den beiden negativen
Feedbackbedingungen gezeigt hatten, wurden sie fiir diese Analysen zu einer Kategorie zusammen-
gefasst. Diese Zusammenlegung erschien deshalb sinnvoll, weil die Fallzahlen, die bei der logistischen
Regression fiir Berechnungen mit kategorialen Regressoren benétigt werden, stark von deren Katego-
rienanzahl abhdngen (Backhaus, Erichson, Plinke & Weiber, 2000). Die geschilderte Prozedur wurde
getrennt fiir die drei personlichen Determinanten allgemeiner Selbstwert, habituelle Tendenz zum
Self-Handicapping und Vermeidungs-Leistungszielorientierung durchgefiihrt. Tabelle 4 zeigt die
unstandardisierten Regressionskoeffizienten (B), die Standardfehler (SE) sowie die odds ratios (OR).
Da bei der logistischen Regressionsanalyse keine standardisierten Regressionskoeffizienten berechnet
werden, liefern die odds ratios den einzigen Anhaltspunkt fiir die Starke des Effekts der Regressoren
(Backhaus et al., 2000). Die odds ratio gibt an, wie sich das Chancenverhaltnis dndert, wenn sich die
unabhéngige Variable um eine Einheit erhoht. Negative Regressionskoeffizienten ergeben ein Chan-
cenverhiltnis < 1, positive Koeffizienten dagegen ein Chancenverhéltnis > 1. Eine odds ratio von 2,5
bedeutet beispielsweise, dass die Wahrscheinlichkeit bzw. das Risiko, das leistungshemmende Musik-

stiick zu wahlen, um den Faktor 2,5 zunimmt.

Die Produktterme ,Vermeidungs-Leistungszielorientierung x Feedback” sowie ,Self-
Handicapping x Feedback” trugen nicht signifikant zu einer besseren Vorhersage der Musikwahl bei.
Fiir das Produkt aus dem allgemeinen Selbstwert und der Feedbackbedingung zeigte sich dagegen ein
signifikanter negativer Interaktionseffekt (B = -1.92, p < .05). Um diesen Effekt ndher zu qualifizieren,
wurden anschlieffend die punktbiserialen Korrelationen zwischen dem Selbstwert und der Musikwahl
getrennt fiir die Versuchspersonen mit positivem und negativem Feedback berechnet. In der Gruppe
mit positivem Feedback ergab sich ein Zusammenhang von rpwis = -.31, in der Gruppe mit negativem
Feedback von rwis = .23. Auch wenn beide Korrelationskoeffizienten nicht signifikant werden, wird
hieraus ersichtlich, worauf die signifikante Interaktion zuriickgefithrt werden kann: In der Gruppe
mit positivem Feedback wahlten Versuchspersonen mit niedrigem allgemeinem Selbstwert haufiger
das leistungshemmende Musikstiick, wihrend in den negativen Feedbackbedingungen Probanden

mit hoherem allgemeinem Selbstwert ofter dieses Stiick bevorzugten.

Die zweite situationsspezifische Determinante, fiir die Moderatoreffekte der persoénlichen
Dispositionen vermutet worden waren, war die Attribution der Leistung nach der Ubungsphase. Wie
weiter oben bereits erwdhnt, attribuierten nur wenige Probanden ihre Leistung auf mangelnde Bega-
bung, so dass fiir diese Unterscheidung auf eine Analyse der angenommenen Moderatoreffekte auf-
grund zu geringer Fallzahlen verzichtet werden musste. Stattdessen konnten aber Moderatoranalyen
fiir den Effekt von Misserfolgsattributionen auf stabile vs. variable Ursachen durchgefiihrt werden

(siehe Tabelle 5). Hierbei wurde angenommen, dass Probanden, welche ihre schlechte Leistung im
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Ubungsdurchgang auf eine stabile Ursache zuriickgefithrt haben, in stirkerem Mafe Self-
Handicapping betreiben, wenn ihre personlichen Dispositionen ungiinstig ausgepragt sind. Je niedri-
ger etwa der allgemeine Selbstwert einer Person ist, desto eher sollte sie im Falle einer Misserfolg-

sattribution auf eine stabile Ursache zur Wahl des leistungshemmenden Musikstiicks tendieren.

Tabelle 5
Logistische Regression zur Vorhersage der Musikwahl durch die Interaktion von Attribution und dispositiona-
len Determinanten.

Nagelkerkes
Schritt B SE OR X2 Ax? R?
1 Attribution -1.73% 74 18
Selbstwert .75 A48 2.12 9.10* 22
2 Attribution -7.84 6.93 .00
Selbstwert -.95 1.86 .39
Attribution x Selbst- 1.48 1.63 441 10.14*/1.04 25
wert
1 Attribution -1.68% 73 19
Self-Handicapping .30 54 1.35 6.79% 17
2 Attribution -2.10 2.30 12
Self-Handicapping 01 1.65 1.00
Attribution x 24 1.24 1.27 6.82%/ .03 17
Self-Handicapping
1 Attribution -1.75% 74 17
Verm.-Leistungsziel. -.34 42 71 7.14% 18
2 Attribution -41 245 .67
Verm.-Leistungsziel. 41 1.34 1.52
Attribution x -.64 1.14 .52 7.47%/ .33 .19

Verm.-Leistungsziel.

Anmerkung. * p < .05. Kodierung Musikwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend. Kodie-
rung Attribution: 1 = stabil, 2 = variabel. OR =Odds Ratio.

Aufgrund der theoretischen Annahmen sowie des Befundes, dass in der Versuchsbedingung
mit positivem Feedback nur drei Versuchspersonen das leistungshemmende Musikstiick gewahlt
hatten, wurden diese Analysen nur fiir die 50 Probanden mit negativem Feedback nach der Ubungs-
phase realisiert. Die neu gebildete Attributionsvariable wies weder mit dem allgemeinen Selbstwert

(rpvis = -.05) noch mit der habituellen Self-Handicapping-Tendenz (rpis = -.11) oder der Vermeidungs-
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Leistungszielorientierung (ryis = -.06) signifikante Zusammenhéange auf. Somit waren die Pradiktoren
nicht miteinander korreliert, was eine Voraussetzung fiir die durchzufiithrenden logistischen Regres-
sionsanalysen darstellte. Hierbei wurden wiederum zunéchst die Attribution als situationsspezifische
Determinante (Kodierung: 1 = stabil, 2 = variabel) sowie die jeweilige dispositionale Determinante in
die Gleichung aufgenommen und in einem zweiten Schritt der jeweilige Produktterm hinzugefiigt
(Jaccard, 2001). Analog zu den Ergebnissen der Kreuztabellen zeigten sich im ersten Regressionsschritt
konsistent signifikante Effekte der stabilen vs. variablen Attribution auf die Musikwahl. In keiner der
drei Analysen zeigten sich jedoch im zweiten Schritt signifikante Interaktionseffekte mit den personli-

chen Determinanten.

53.3 Zusitzliche Auswertungen

Leistungsunterschiede. Neben den Analysen zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen
wurden einige zusatzliche Auswertungen vorgenommen, die in Bezug auf das theoretische Gesamt-
modell zur Selbstwertregulation im Lernprozess relevant erschienen. Da schlechte Leistungen sowohl
Ausloser als auch eine Folge von Self-Handicapping sein kdnnen, wurden die tatsachlich erbrachten
Leistungen der Versuchspersonen im Ubungs- sowie im Testdurchgang in Abhangigkeit ihrer Mu-
sikwahl analysiert. Des Weiteren sollte hiermit iiberpriift werden, ob die Auswirkungen des unter-
schiedlichen Feedbacks auf die Musikwahl auf reale Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen in
der Ubungsphase zuriickgefiihrt werden kénnen. Sowohl im Ubungs- als auch im Testdurchgang
waren jeweils sechs Aufgaben zu bearbeiten. Die Leistung jeder Versuchsperson wurde durch die
Summe ihrer richtigen Aufgaben pro Durchgang ermittelt. Zwischen den drei Feedbackbedingungen
zeigten sich in einfaktoriellen Varianzanalysen keine signifikanten Unterschiede in den Leistungen im
Ubungsdurchgang (F[2, 73] = .40, p = .67) und ebenfalls keine signifikanten Unterschiede im Test-
durchgang (F[2, 73] = 1.24, p = .30; vgl. Tabelle 6).

Tabelle 6
Mittlere Anzahl (Standardabweichungen) richtig geldster Aufgaben im IST getrennt nach Feedbackbedingung.
MafBig Sehr
Positives FB negatives FB negatives FB Gesamt
Ubungsdurchgang 3.35 (1.20) 3.69 (1.72) 3.38 (1.66) 3.47 (1.53)
Testdurchgang 3.31 (1.05) 3.77 (91) 3.50 (1.20) 3.53 (1.06)

In einer weiteren Varianzanalyse ergaben sich keine signifikanten Unterschiede bzgl. der Leis-
tungen im Testdurchgang zwischen Probanden, die zuvor das leistungsforderliche (M = 3.45) oder das

leistungshemmende Musikstiick (M = 3.68) gewahlt hatten (F[1, 74] = .78, p = .38). Eine Varianzanalyse
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mit Messwiederholung ergab ebenfalls keinen signifikanten Interaktionseffekt zwischen der Verdnde-

rung der Leistung vom Ubungs- zum Testdurchgang und der Musikwahl (F[1, 74] = .02, p = .96).

5.4  Diskussion

Ziel der ersten empirischen Studie war die Uberpriifung der Annahme, dass die kognitive
Selbsteinschdtzung wahrend des selbstregulierten Lernens eine bedeutsame situationsspezifische De-
terminante fiir Self-Handicapping darstellt. Um kausale Aussagen bzgl. dieser Hypothese treffen zu
konnen, wurde die kognitive Selbsteinschdtzung als unabhangige Variable manipuliert. Des Weiteren
sollten in dieser ersten Studie der Einfluss von Attributionen nach einer negativen kognitiven Selbst-
einschidtzung sowie die Rolle verschiedener Personlichkeitsmerkmale bei der Vorhersage von Self-

Handicapping untersucht werden.

Die Ergebnisse belegen einen bedeutsamen Einfluss der manipulierten kognitiven Selbstein-
schatzung auf die Musikwahl. Probanden, die nach dem Ubungsdurchgang ein positives Feedback
erhalten hatten, wahlten signifikant seltener das leistungshemmende Musikstiick als Probanden, die
nach dem Ubungsdurchgang eine negative Riickmeldung bekommen hatten. Die Auspragung des
negativen Feedbacks schien hierbei allerdings keine Rolle zu spielen, da sich keine Unterschiede in
der Musikwahl zwischen der méfliig negativen und der sehr negativen Feedbackbedingung zeigten.
Diese Befunde bestédtigen somit erneut, dass riickgemeldete Misserfolge Self-Handicapping bei per-
sonlich relevanten Aufgaben auslosen konnen (Baumgardner et al., 1985; Thompson & Richardson,
2001). In theoretischer Hinsicht kdnnen diese Befunde dahingehend interpretiert werden, dass die
Phase des Self-Monitorings, an deren Beginn die kognitive Selbsteinschédtzung steht, wie angenom-

men einen bedeutsamen Ausgangspunkt der Selbstwertregulation beim Lernen darstellt.

Weitere empirische Unterstiitzung fiir die Wichtigkeit der Self-Monitoring-Phase liefern die
Ergebnisse zu den Attributionen der Leistungen nach dem Ubungsdurchgang. Zwar konnten auf-
grund der zu geringen Fallzahlen keine Aussagen dariiber getroffen werden, ob eine Attribution des
Misserfolgs in der Ubungsphase auf mangelnde eigene Begabung Self-Handicapping begiinstigt, ein
signifikanter Einfluss der Attributionen lief sich dennoch nachweisen. So ergaben sich deutliche Un-
terschiede zwischen den Versuchspersonen mit stabilen Attributionen (Begabung, Aufgabenschwie-
rigkeit) und solchen mit variablen Attributionen (Anstrengung, Pech) hinsichtlich ihrer Musikwahl.
Die Gruppe, die stabile Ursachenzuschreibungen fiir ihren Misserfolg im Ubungsdurchgang vorge-
nommen hatte, betrieb signifikant haufiger Self-Handicapping. Der Grund dafiir diirfte in der fehlen-
den Kontrollierbarkeit stabiler Ursachenfaktoren liegen (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005).
Personen, die im Lernverlauf feststellen, dass ihre Leistungen nicht ausreichen werden, um in der

Testphase zu bestehen, miissten ihre Leistung daraufhin eigentlich versuchen zu erhéhen. Ist die Ur-
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sache fiir die schlechten Leistungen aus ihrer Sicht jedoch nicht kontrollierbar, fehlen ihnen folglich
die Mittel fiir die notwendige Leistungssteigerung. Die einzige Moglichkeit, den drohenden Misser-
folg in der Testsituation nun noch zu verhindern bzw. zumindest zu mildern, besteht in der Beeinflus-
sung der Attributionen dieses Misserfolgs. In der vorliegenden Studie war die Moglichkeit einer sol-

chen Attributionskontrolle durch die Option des Self-Handicappings gegeben.

Ein Kritikpunkt gegen die Kategorisierung der Attributionen auf mangelnde Begabung und
Aufgabenschwierigkeit als stabile Misserfolgsattributionen konnte lauten, dass der Fokus bei der Be-
gabung eher internal und bei der Aufgabenschwierigkeit eher external ist. Theoretisch sollte eine ex-
ternal-stabile Misserfolgsattribution aber kein Self-Handicapping auslosen, da der Selbstwert hier-
durch bereits geschiitzt wiirde (self-serving bias, Campbell & Sedikides, 1999). Allerdings ist zu be-
denken, dass eine stabile Misserfolgsattribution unabhéngig von der Lokation zu einer niedrigen Er-
folgserwartung fiir den Testdurchgang beigetragen haben diirfte. Die Wahrscheinlichkeit fiir einen
weiteren Misserfolg im Testdurchgang war somit relativ hoch. Im Gegensatz zur Ubungsphase war
die Leistung im Testdurchgang offentlich, da die Aufgaben im Beisein der Versuchsleiterin bearbeitet
wurden. Die Sorge davor, dass die Versuchsleiterin eine schlechte Leistung des Probanden auf dessen
mangelnde Begabung attribuieren kdnnte, konnte bei einigen Probanden zu einer regulierungsbediirf-

tige Selbstwertbedrohung und nachfolgendem Self-Handicapping gefiihrt haben.

Bei genauerer Betrachtung des Versuchsablaufs ist aufSerdem festzustellen, dass unter Um-
stianden viele Versuchspersonen die Angabe ,Schwierigkeit der Aufgabe” auf sich selbst bezogen
haben konnten. Geht man davon aus, dass diese Probanden nicht meinten, die Aufgabe sei generell zu
schwierig, sondern sie sei fiir sie persénlich zu schwierig, lage der Fokus dhnlich wie bei der Begabung
auf internal-stabilen Faktoren. Diese Post-hoc-Erklarung stellt eine plausible Begriindung der vorlie-
genden Befunde dar. Gleichwohl muss die Erhebung der Attributionen, wie sie in dieser Studie erfolgt
ist, als generell kritikwiirdig erachtet werden. Das Hauptproblem liegt darin, dass die Probanden
lediglich eine Ursache benennen und dieser Ursache a priori (oder wie eben beschrieben auch post
hoc) dahinter liegende Ursachendimensionen wie Lokation oder Stabilitit zugeordnet werden, ohne
dass dies durch eine Befragung der Probanden {iberpriift wird. Zwar legen viele attributionale Stu-
dien nahe, dass die Mehrzahl der Menschen mangelnde Fahigkeiten als stabile und fehlende Anstren-
gung als variable Ursache wahrnehmen (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005), eine Garantie hier-
fiir gibt es im Einzelfall jedoch nicht. So wire z.B. ebenfalls denkbar, dass eine Person ihre mangelnde
Anstrengung als immer wiederkehrendes Problem ansieht, welches sie nicht in den Griff bekommt
(stabile Ursache). Aufgrund dieser Einschrankungen sollten die Ursachenzuschreibungen in den wei-

teren Studien auf andere Weise erfasst werden.
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Die Hypothesen zu den personlichen Determinanten von Self-Handicapping konnten nur ver-
einzelt bestatigt werden. So zeigte sich in dem Pfadmodell zur Testung des Einflusses der habituellen
Self-Handicapping-Tendenz, des allgemeinen Selbstwerts und der Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung auf die Musikwahl lediglich ein signifikant positiver Effekt der Self-Handicapping-
Tendenz. Je stirker die Probanden generell zu Self-Handicapping in Leistungssituationen tendieren,
desto eher wahlten sie auch in der experimentellen Situation das leistungshemmende Musikstiick.
Zum einen bestitigt dieser Befund das in der Literatur bereits hdufiger belegte Zusammenspiel von
dispositionalem und situationsspezifischem Self-Handicapping (Deppe & Harackiewicz, 1996; Rho-
dewalt & Hill, 1995). Zum anderen unterstreicht dieser Zusammenhang die Validitdt der Musikwahl

als geeignetem experimentellem Maf fiir Self-Handicapping.

Eine signifikante Beziehung zwischen der Musikwahl und der Vermeidungs-Leistungs-
zielorientierung wurde nicht gefunden. Dieser Befund ist insofern iiberraschend als in einer Reihe von
Feldstudien konsistent bedeutsame Korrelationen zwischen Fragebogenmafien zu dieser Zielorientie-
rung und Self-Handicapping nachgewiesen wurden (Martin et al., 2001; Midgley & Urdan, 2001; Ur-
dan, 2004). Eine mogliche Erklarung fiir den fehlenden Zusammenhang in dieser Studie kdnnte in der
unterschiedlichen Perspektive der erhobenen Konstrukte liegen. Wihrend die Vermeidungs-
Leistungszielorientierung allgemein abgefragt wurde, bezog sich die Musikwahl auf eine konkrete
Experimentalsituation. Ob Probanden mit einer allgemein hohen Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung auch in der aktuellen Situation eine im Vergleich zu den anderen Probanden deutlich
hoher ausgepréagte Vermeidungs-Leistungszielorientierung aufgewiesen haben, kann aufgrund der
vorliegenden Daten nicht beantwortet werden. Problematisch konnte in diesem Zusammenhang die
Tatsache sein, dass das experimentelle Setting bei nahezu allen Versuchspersonen eine Vermeidungs-
Leistungszielorientierung induziert und die urspriinglichen Differenzen somit verzerrt haben kénnte
(vgl. Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen, 1996). Abgesehen von derartigen Uberlegungen fallt
zudem auf, dass auch auf Ebene der Fragebogenmafie keine signifikante Korrelation zwischen einer
Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Self-Handicapping gefunden wurde. In den weiteren
Studien muss dieser theoretisch eigentlich sehr plausible Zusammenhang daher weiter untersucht

werden.

Der allgemeine Selbstwert wies in der vorliegenden Untersuchung sowohl zu dem dispositio-
nalen als auch zu dem situationsspezifischen Maf3 fiir Self-Handicapping keine signifikante Beziehung
auf. Damit reiht sich dieses Ergebnis ein in die widerspriichliche Befundlage zu dieser Frage. In friihe-
ren Studien wurden teilweise keine (Martin et al., 2001; Midgley et al., 1996), aber auch teilweise signi-
fikant negative Zusammenhénge ermittelt (Zuckerman et al., 1998). Kernis (2003) verweist hierbei auf

die Notwendigkeit, neben der generellen Hohe weitere Dimensionen des allgemeinen Selbstwert wie
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die Stabilitdt (Kernis et al., 1993) und die Kontingenz (Crocker et al., 2003) in die Analyse mit einzube-
ziehen. Seiner Meinung nach ist die entscheidende Frage nicht, ob das Selbstwertgefiihl hoch oder
niedrig ausgepragt ist, sondern ob es sicher oder zerbrechlich ist. Demnach kann auch ein hoher all-
gemeiner Selbstwert, der aber unsicher und zerbrechlich ist, von einer Person als durch Self-

Handicapping schiitzenswert erachtet werden.

Den Annahmen Kernis’ stehen die theoretischen Ausfithrungen von Brown (1993) gegeniiber,
der von einem tief verankerten und somit kaum veranderbaren hohen vs. niedrigen Selbstwertgefiihl
ausgeht, wobei allein dessen Hohe selbstwertregulatorische Handlungen determinieren sollte. Be-
trachtet man die Ergebnisse der Interaktionsanalysen, in denen sich das Produkt aus Feedback und
Selbstwert als einzige signifikante Interaktion zwischen situationsspezifischen und dispositonalen
Determinanten erwies, so finden sich Bestdtigungen fiir beide Positionen. Die Tatsache, dass in der
Gruppe mit positivem Feedback einige Probanden scheinbar aufgrund ihres extrem niedrig ausge-
pragten Selbstwertgefiihls Self-Handicapping betrieben, obwohl es angesichts der positiven Riickmel-
dung iiberhaupt keinen Grund dazu gab, spricht fiir die Annahmen von Brown. Auf der anderen Seite
wahlten in den Bedingungen mit negativem Feedback tendenziell eher Personen mit hoherem Selbst-
wert das leistungshemmende Musikstiick. Moglicherweise waren in dieser Gruppe andere Selbst-
wertdimensionen von Bedeutung wie die Stabilitdt oder Kontingenz im Sinne von Kernis. Mit Hilfe

der noch folgenden Studien soll diese kontroverse Frage ndher geklart werden.
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6 Studie 2: Zur Rolle von Attributionen beim Self-Monitoring

In der ersten Studie konnte gezeigt werden, dass die kognitive Selbsteinschdtzung des eigenen
Lernfortschritts und die zugehorigen Attributionen Self-Handicapping beim Lernen determinieren. In
Studie 2 werden diese beiden Variablen erneut untersucht, wobei im Gegensatz zu Studie 1 starker
auf die Attributionen fokussiert wird. Der dritte Aspekt, der im folgenden Experiment naher betrach-
tet werden soll, ist der Einfluss der wahrgenommenen Selbstwertrelevanz der Testsituation auf Self-

Handicapping. Im kommenden Abschnitt wird auf die genannten Punkte detaillierter eingegangen.

6.1 Uberblick und Hypothesen

Analog zu Studie 1 sollen die Probanden auch in dieser Studie einen simulierten selbstgesteu-
erten Lernprozess durchlaufen. Sie bekommen erneut die Aufgabe, in einer Testsituation unter dem
Einfluss eines Hilfsmittels Aufgaben aus einem Leistungstest zu bearbeiten, wobei sie zuvor in einer
Ubungsphase dafiir trainieren konnen. Um die Generalisierbarkeit der Befunde aus den verschiede-
nen Studien zu erhdhen, wird in dieser Untersuchung mit dem 42 (Brickenkamp, 2002) ein anderer
Leistungstest gewahlt. Zudem wird bei der Erfassung der abhdngigen Variable Self-Handicapping
nicht die Auswahl aus zwei Musikstiicken, sondern aus zwei angeblich leistungsbeeinflussenden Vi-

taminen angeboten (Berglas & Jones, 1978).

Kognitive Selbsteinschitzung. Als situationsspezifische Determinanten von Self-Handicapping
werden wie in Studie 1 die kognitive Selbsteinschatzung der erbrachten Leistung in der Ubungsphase
sowie die Attributionen dieser Leistung betrachtet. Die kognitive Selbsteinschdtzung der Probanden
wird jedoch nicht erneut experimentell manipuliert, sondern per Fragebogen erfasst. Hierbei sollen
die Probanden, nachdem sie den Ubungsdurchgang absolviert haben, ihre eigene Leistung auf einer
Skala von 0 bis 100 Punkten einschdtzen. Ausgehend von den theoretischen Annahmen diirften die
Probanden umso eher eine Bedrohung ihres eigenen Selbstwerts erfahren, je schlechter sie ihre Leis-
tung im Ubungsdurchgang einschitzen. Negative Einschidtzungen des eigenen Lernfortschritts sollten
zu negativen Emotionen fiithren, welche in der Folge bei gegebener Selbstwertrelevanz zu einer
Selbstwertbedrohung und anschliefend zu Self-Handicapping beitragen sollten. Bei den hier be-
schriebenen negativen Emotionen handelt es sich zwar um ereignisabhéngige Emotionen, die theore-
tisch kein Self-Handicapping auslosen sollten, da ihnen keine selbstwertbezogenen Attributionen
zugrunde liegen (vgl. Weiner, 1986). Da diese Frage bislang jedoch unzureichend erforscht ist und in
Studie 1 ein Haupteffekt fiir die per Leistungsfeedback manipulierte kognitive Selbsteinschiatzung
gefunden wurde, wird auch in Studie 2 zunéchst von einem attributionsunabhéngigen Einfluss der

kognitiven Selbsteinschédtzung auf Self-Handicapping ausgegangen.
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Attributionen. Theoretisch betrachtet fiihrt eine negative kognitive Selbsteinschédtzung vor al-
lem in Kombination mit einer internal-stabilen Attribution der eigenen Leistung (z.B. mangelnde In-
telligenz) zu Self-Handicapping, da durch derartige Attributionen selbstwertbezogene Emotionen wie
etwa Scham ausgeldst werden, welche in der Folge bei gegebener Selbstwertrelevanz zu einer Selbst-
wertbedrohung und anschliefendem Self-Handicapping beitragen. Attributionen der eigenen schlech-
ten Leistung auf internal-variable Faktoren wie z.B. mangelnde Anstrengung wiirden dagegen andere,
weniger selbstwertbezogene Emotionen auslosen und somit nicht die Notwendigkeit zur Selbstwert-

regulation anregen.

Generell gehen Attributionstheoretiker davon aus, dass die Ursachen, die Personen fiir ihre
Erfolge und Misserfolge in Lern- und Leistungssituationen wahrnehmen, ihr nachfolgendes Arbeits-
verhalten steuern (Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005). Bereits frith konnten Berglas und Jones
(1978) zeigen, dass auch Self-Handicapping durch bestimmte Attributionen begiinstigt wird. Umso
erstaunlicher ist es, dass die genaue Vorhersagekraft von Attributionen fiir solche selbstwertdienli-
chen Verhaltensweisen in den folgenden Jahren nur selten ermittelt wurde. Vor allem aber wurden
die Attributionen in den wenigen Studien, in denen sie iiberhaupt erhoben wurden, niemals experi-
mentell manipuliert. Kausale Aussagen zur Beziehung von Attributionen und Self-Handicapping
koénnen somit nicht vorgenommen werden. Um die kausalen Zusammenhénge zwischen den Attribu-
tionen negativ eingeschitzter Leistungen wahrend der Aufgabenbearbeitung und anschliefendem
Self-Handicapping genauer zu ermitteln, wird daher in Studie 2 die Attribution der selbst einge-

schatzten Leistungen der Probanden experimentell manipuliert.

Ziel der experimentellen Manipulation ist es, allen Probanden zunéchst eine internale Ursache
ihrer Leistung nahe zu legen. Hierfiir gibt es zwei Griinde. Zum einen wird in verschiedenen Selbst-
werttheorien (z.B. Covington, 1992) und auch im theoretischen Rahmenmodell dieser Arbeit davon
ausgegangen, dass internal wahrgenommene Ursachen eher selbstwertbedrohlich wirken als external
wahrgenommene Ursachen. Zum anderen wird durch dieses Vorgehen mit der Lokation eine Attribu-
tionsdimension konstant gehalten, was prazisere Aussagen iiber die Auswirkungen der zweiten
Attributionsdimension ermoglicht, die experimentell manipuliert wird. Diese zweite Dimension ist
die Stabilitit der wahrgenommenen Ursache fiir die Leistung in der Ubungsphase. Einem Teil der
Versuchspersonen wird erldutert, dass ihre Leistungen dufSerst stabil und somit kaum kontrollierbar
seien (Notwendigkeit zur Selbstwertregulation), wahrend der anderen Gruppe von Probanden erklart
wird, dass ihre Leistungen stark von ihrer Tagesform abhidngen und daher sehr variabel seien (keine
Notwendigkeit zur Selbstwertregulation). In Abhangigkeit der manipulierten Attribution sollten so-
mit Personen, die ihre Leistungen im Ubungsdurchgang negativ einschatzen, haufiger bzw. seltener

Self-Handicapping betreiben als die Personen in der anderen Versuchsbedingung.
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Um die Wirksamkeit der experimentellen Manipulation zu {iberpriifen, werden die Attributi-
onen der Probanden zusatzlich per Fragebogen erfasst. Die Erhebung der Attributionen wird jedoch
methodisch anders realisiert als in Studie 1. Wie theoretisch erwartet wéhlten zwar in der ersten Stu-
die Probanden mit Misserfolgsattributionen auf stabile Faktoren haufiger das leistungshemmende
Musikstiick als Probanden mit Misserfolgsattributionen auf variable Faktoren. Die Zuverlassigkeit
dieses Befundes kann jedoch nicht hinreichend bestimmt werden, was an der Art der Attributionser-
fassung in Studie 1 liegt. Die Probanden wurden gebeten anzugeben, auf welchen von mehreren vor-
gegebenen Ursachenfaktoren sie ihre Leistung im Experiment zuriickfithren. Wo sie diese Ursache auf
verschiedenen Ursachendimensionen wie Lokation oder Stabilitdt einordnen wiirden, wurde dagegen
nicht erfragt. Weiner (1986) weist jedoch darauf hin, dass es bei der Vorhersage zukiinftigen Verhal-
tens aufgrund von Attributionen vor allem auf die Ursachendimensionen ankommt. Eine Person, die
ihr Scheitern bei einer Aufgabe fehlendem Gliick zuschreibt, aber aufgrund einer langen Serie von
Misserfolgen der Meinung ist, fehlendes Gliick sei ein stabiler Ursachenfaktor, wird sich ebenso wenig
bei der nédchsten Aufgabe engagieren wie jemand, der denkt, er sei hierfiir schlicht nicht intelligent
genug. Entscheidend fiir die Verhaltensvorhersage ist somit nicht die Ursache an sich, sondern die
Dimension, auf der die Ursache eingeordnet wird. Aus diesem Grund wird im zweiten Experiment
die Attributionserfassung per Fragebogen so verdndert, dass sie eine Erfassung der Ursachendimensi-

onen beinhaltet.

Selbstwertrelevanz. Neben den beiden situationsspezifischen Determinanten kognitive Selbst-
einschidtzung und Attribution soll in Studie 2 auch die wahrgenommene Selbstwertrelevanz der Leis-
tungssituation naher analysiert werden. Im theoretischen Rahmenmodell der vorliegenden Arbeit
wird die Relevanz der Situation fiir den eigenen Selbstwert als wichtiger Moderator situationsspezifi-
scher Determinanten von Self-Handicapping angenommen. Analog zu vielen anderen Untersuchun-
gen, die in der Literatur beschrieben werden, wurde in Studie 1 versucht, eine fiir alle Probanden
selbstwertrelevante Leistungssituation herzustellen, indem wahrend der verschiedenen Testphasen
Aufgaben aus Intelligenztests bearbeitet werden mussten (Berglas & Jones, 1978; Greenberg, 1985;
Kimble, Kimble & Croy, 1998). Dieses bewahrte Vorgehen soll in der folgenden Studie beibehalten
werden, so dass von einer durchschnittlich hohen Selbstwertrelevanz fiir die Probanden ausgegangen
werden kann. Gleichwohl diirften sich zwischen den Probanden Unterschiede im Ausmaf$ der person-
lich empfundenen Selbstwertrelevanz ergeben. Indem die Selbstwertrelevanz per Fragebogen erhoben
wird, kann anschliefend {iberpriift werden, ob ein hoheres Mafi an Selbstwertrelevanz den Zusam-
menhang zwischen den situationsspezifischen Determinanten (kognitive Selbsteinschédtzung, Attribu-

tion) und Self-Handicapping verstarkt.
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Beziiglich des Einflusses dispositionaler Merkmale auf die Selbstwertregulation zeigten die
Befunde der ersten Studie moderate Einfliisse der habituellen Self-Handicapping-Tendenz sowie des
allgemeinen Selbstwerts auf Self-Handicapping, wahrend keine Zusammenhénge zwischen der Ver-
meidungs-Leistungszielorientierung der Probanden und Self-Handicapping nachgewiesen werden
konnten. In Studie 2 werden dieselben dispositionalen Faktoren erhoben, da sie sowohl aufgrund der
Ergebnisse in der Literatur als auch aufgrund weiter oben dargelegter theoretischer Uberlegungen als

wichtige Determinanten von Self-Handicapping eingeschitzt werden.

Zusammengefasst sollen mit dieser zweiten experimentellen Untersuchung die Befunde aus
Studie 1 zum einen repliziert und zum anderen um die verschiedenen, eben beschriebenen Aspekte
erweitert werden. Der Fokus liegt wiederum auf der Ermittlung verschiedener situationsspezifischer
und dispositionaler Pradiktoren von Self-Handicapping wihrend eines Lernprozesses. Self-
Handicapping wird in dieser Untersuchung jedoch nicht {iber die Wahl verschiedener Musikstiicke,
sondern iiber die Wahl zwischen einem leistungsférderlichen und einem leistungshemmenden Vita-
minprdparat operationalisiert. In der Literatur werden verschiedene Formen der Operationalisierung
von Self-Handicapping beschrieben. Die Musikwahl (z.B. Hobden & Pliner, 1995) sowie die Wahl
leistungsbeeinflussender Substanzen (z.B. Berglas & Jones, 1978) wurden bereits hdufiger eingesetzt.
Als situationsspezifische Determinanten der Vitaminwahl wird zum einen die kognitive Selbstein-
schatzung per Fragebogen erfasst. Zum anderen wird die Attribution der Leistung in der Ubungspha-
se als unabhdngige Variable experimentell manipuliert und als Manipulation Check zusatzlich per
Fragebogen erhoben. Als dispositionale Determinanten werden erneut die Vermeidungs-Leistungs-
zielorientierung der Probanden, die Hohe ihres allgemeinen Selbstwerts sowie ihre habituelle Self-
Handicapping-Tendenz erfasst. Zusatzlich wird die Selbstwertrelevanz erfragt, die das Ergebnis in
diesem Test fiir die jeweilige Versuchsperson hat. Fiir Studie 2 ergeben sich somit die folgenden

Hypothesen:

1. Je negativer die Probanden ihre Leistung in der Ubungsphase einschitzen, desto eher wihlen sie
das leistungshemmende Vitamin. Dieses Ergebnis wird erneut unabhingig davon erwartet, auf
welche Ursache die Probanden ihre jeweilige Leistung zuriickfithren. Zusatzlich wird jedoch fiir
die Probanden mit einer negativen kognitiven Selbsteinschatzung ein Einfluss der Attribution an-
genommen. Probanden, die ihre Leistung im Ubungsdurchgang negativ einschatzen und denen
durch die experimentelle Manipulation eine internal-stabile Attribution ihrer Leistung nahe gelegt

wurde, sollten haufiger das leistungshemmende Vitamin wéhlen als die restlichen Probanden.

2. Eine hohe Vermeidungs-Leistungszielorientierung, ein niedrig ausgepragter allgemeiner Selbst-
wert und eine hoch ausgepragte Self-Handicapping-Tendenz begiinstigen jeweils die Wahl des

leistungshemmenden Vitamins.
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3. Eine hohe Selbstwertrelevanz, eine hohe Vermeidungs-Leistungszielorientierung, ein niedrig aus-
geprégter allgemeiner Selbstwert sowie eine hoch ausgeprégte Self-Handicapping-Tendenz mo-
derieren bzw. verstarken die Wirkungen der situationsspezifischen Determinanten kognitive

Selbsteinschdtzung und Attribution auf die Vitaminwahl.

6.2 Methode

6.2.1 Stichprobe

An Studie 2 nahmen insgesamt 60 Versuchspersonen (81,7% weiblich) teil, die als Lehramts-
studierende an der Universitdt Giefsen eingeschrieben waren. Um die Wahrscheinlichkeit zu reduzie-
ren, dass die Probanden zum Zeitpunkt der Untersuchung bereits Kenntnisse iiber das Thema Selbst-
wertregulation erworben hatten, wurden wiederum hauptsédchlich Studienanfénger gebeten, an der
Studie teilzunehmen. Von den Versuchspersonen studierten 53 (88,3%) im ersten, drei (5,0%) im zwei-
ten und drei (5,0%) im dritten Fachsemester, wobei eine Versuchsperson (1,7%) keine Angaben hierzu
machte. Die Probanden waren zwischen 18 und 35 Jahren alt (M =20.77, SD = 2.70). Angeworben wur-
den die Probanden in einer Lehrveranstaltung, die als Einfiihrungsveranstaltung hauptsachlich von
Erstsemestern besucht wird. Die Datenerhebung fand erneut zu einem moglichst frithen Zeitpunkt im

Semester statt (drei bis vier Wochen nach Semesterbeginn).

6.2.2 Material und Durchfiihrung

In dem Experiment wurde ein selbstgesteuerter Lernprozess simuliert. Die Probanden muss-
ten hierbei in zwei Durchgéngen einen Konzentrationstest bearbeiten. Der erste Durchgang diente
zum Uben dieser Aufgaben, wihrend der zweite Durchgang als Testsituation deklariert wurde. Zwi-
schen den beiden Durchgiangen bekamen die Probanden die Gelegenheit zum Self-Handicapping
durch die Wahl eines leistungshemmenden Vitaminpraparats. Vor und nach beiden Durchgangen
wurden die Probanden um eine Selbsteinschitzung ihrer Leistung gebeten. Im Anschluss an den U-
bungsdurchgang bekamen alle Probanden eine negative Riickmeldung. Der Grund hierfiir lag in den
Befunden von Studie 1, wo Self-Handicapping nur durch negatives, nicht aber durch positives Feed-
back ausgelost wurde. Zu Beginn des Experiments wurden die Leistungsattributionen der Versuchs-
personen manipuliert. Einer Gruppe von Probanden wurde eine internal-stabile, der anderen Gruppe
eine internal-variable Attribution ihrer Leistung im Konzentrationstest nahe gelegt. Am Ende des
Experiments wurden fiir einen Manipulation Check die Attributionen noch einmal per Fragebogen
erfasst. Ebenso wurde jeder Proband gefragt, wie personlich bedeutsam die Leistung in dem absol-

vierten Konzentrationstest fiir ihn gewesen sei.
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Einige Tage vor dem Experiment wurde den Probanden in der oben genannten Lehrveranstal-
tung ein Fragebogen ausgeteilt, mit dem sowohl dispositionale Determinanten der Selbstwertregulati-
on als auch weitere Variablen, die fiir andere Studien von Interesse waren, erhoben wurden. Den aus-
gefiillten Fragebogen brachten die Versuchspersonen zu ihrem jeweiligen Untersuchungstermin mit.
Anhand des Fragebogens wurden zundchst demographische Daten wie Geschlecht, Alter, Studien-
fach, aktuelles Fachsemester sowie ein Code abgefragt, der die spétere anonyme Zuordnung der Fra-
gebogendaten zu den Daten aus dem Experiment ermoglichen sollte. Des Weiteren enthielt der Frage-
bogen die gleichen Skalen zur Messung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung (Spinath et al.,
2002), des allgemeinen Selbstwerts (Ferring & Filipp, 1996) und der habituellen Self-Handicapping-
Tendenz (Midgley & Urdan, 1995) wie in Studie 1. Als Cover-Story wurde den Versuchspersonen zu
diesem Zeitpunkt lediglich mitgeteilt, dass es in dem Experiment um die Erforschung des Zusam-
menhangs zwischen verschiedenen B-Vitaminen und der Leistung in Konzentrationstests gehe. Im
Verlauf der nédchsten vier Wochen durchlief jede Versuchsperson einzeln das Experiment, das jeweils

ca. 30 Minuten in Anspruch nahm.

Zu Beginn des Experiments begriifite der Versuchsleiter den Probanden und teilte ihm als Co-
ver-Story mit, dass der Zweck der Untersuchung darin bestehe herauszufinden, wie verschiedene B-
Vitamine (B14 und B22) die Konzentrationsfahigkeit beeinflussen. Hierbei wies der Versuchsleiter auf

frithere Studien hin, in denen die Wirkung dieser beiden Vitamine schon einmal getestet worden sei:

Die Vitamine B14 und B22 sind in vielen Speisen und Getrinken, die wir tiglich zu uns nehmen,
enthalten, wenn auch nur in kleinen Mengen. Bisherige Forschungsergebnisse weisen darauf hin, dass hohere

Dosierungen dieser Vitamine unterschiedliche Auswirkungen auf die Konzentration haben kénnen.

Personen, die eine hohe Dosis B14 zu sich nahmen, zeigten durchweg bessere Leistungen als Personen,
die kein B14 genommen hatten. Allerdings galt dies nur fiir Personen, die sich auch ohne Hilfsmittel wie z.B.

Vitamin B14 gut konzentrieren konnen.

Personen, die eine hohe Dosis B22 zu sich nahmen, zeigten sehr hiufig schlechtere Leistungen als Per-
sonen, die kein B22 genommen hatten. Allerdings gab es auch wenige Personen, die mit B22 eine extrem gute

Konzentrationsleistung zeigten.”

Anschlieflend erklérte der Versuchsleiter, dass es Ziel der Untersuchung sei, die Wirkung die-
ser Vitamine genauer zu erforschen. Zu diesem Zweck sollten die Probanden jeweils eines dieser bei-
den Vitamine gelost in einem Glas Wasser trinken und anschlieffend einen Konzentrationstest bearbei-
ten. Um eventuellen gesundheitlichen Bedenken seitens der Versuchspersonen entgegen zu wirken,
wies der Versuchsleiter ferner darauf hin, dass die Einnahme der Vitamine zu keinerlei physiologi-

schen Empfindungen wie Schmerz oder Unwohlsein fiihren werde. Zudem sei die Dosierung der
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Vitamine so gewdhlt, dass ihre Wirkung auf die Konzentration der Probanden nach ungefdhr einer
halben Stunde wieder nachlasse. Komplikationen fiir weitere Aktivitdten nach dem Experiment seien

also nicht zu erwarten.

Der Versuchsleiter sagte weiterhin, dass genaue Aussagen iiber die Wirkungen der Vitamine
nur getroffen werden konnten, wenn die Probanden versuchten, im Testdurchgang ihre bestmogliche
Leistung abzuliefern. Um dies zu gewihrleisten, sei es wichtig, zuvor einen Ubungsdurchgang zu

absolvieren:

,Damit Sie fiir den Test optimal vorbereitet sind, mochten wir Sie bitten, zundichst einen Ubungs—
durchgang ohne Vitamineinfluss zu absolvieren. Dazu gehort auch eine Einschitzung ihrer erbrachten Leistung.
Uns interessiert am Ende nur die Leistung, die Sie im eigentlichen Testdurchgang abliefern. Ihr Ergebnis im
Ubungsdurchgang bleibt anonym. Der Versuchsleiter wird sie auch nicht nach Ihrem Ergebnis fragen. Trotz-
dem empfehlen wir Ihnen, schon im Ubungsdurchgang ,alles zu geben”, damit Sie fiir den Test optimal vorbe-
reitet sind. Auflerdem konnen Sie so herausfinden, wie hoch Ihre eigene Konzentrationsfihigkeit ist, was ja auch

fiir Sie sehr interessant sein diirfte.”

Anschlieflend wurde die Versuchsperson gebeten, sich an einen anderen Schreibtisch zu set-
zen. Dort war ein Laptop aufgebaut, auf dem das Programm, mit dem die Daten erhoben wurden,
bereits gestartet war. Der Versuchsleiter saff wihrend des gesamten Programmablaufs mit dem Rii-
cken zur Versuchsperson und arbeitete selbst an einem anderen Laptop. Dieses Vorgehen diente wie
in Studie 1 dazu, der Versuchsperson zu suggerieren, dass ihre Leistungen in der Ubungsphase ano-
nym waren. Anderenfalls wiirde die Tendenz zum Self-Handicapping mdglicherweise negativ beein-
flusst (Baumgardner, Lake & Arkin, 1985). Zusatzlich wurde der Proband noch einmal darauf hinge-
wiesen, dass wihrend der Ubungsphase auch vom Computer keinerlei Daten gespeichert wiirden
und diese Ubungsphase ausschliefllich dem Zweck diene, ihm das Erlernen der Aufgabe zu ermdgli-

chen.

Mit Ausnahme der Vitaminwahl absolvierten die Versuchspersonen den restlichen Teil des
Versuchs selbstindig am Computer. Das Programm erfasste hierbei alle fiir die Untersuchung rele-
vanten Daten. Eine der beiden Attributionsbedingungen, denen die Probanden zufillig zugeordnet
worden waren, war bereits fiir jede Versuchsperson voreingestellt. In der Versuchsbedingung internal-

stabile Attribution bekam die Versuchsperson folgenden Text zu lesen:

. Die Fihigkeit, sich gut und lange auf etwas zu konzentrieren, stellt eine Schliisselkompetenz fiir den
Studien- und Berufserfolg dar. Eine hohe Konzentrationsfihigkeit ist zudem ein wesentliches Merkmal der all-
gemeinen Intelligenz. Der Test, den Sie bearbeiten sollen, misst Ihre generelle Konzentrationsfihigkeit. Diese

bleibt iiber die gesamte Lebenszeit relativ stabil und ist bei jedem Menschen anders ausgeprigt. Manche Perso-
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nen kénnen sich einfach von Natur aus gut konzentrieren, andere dagegen nicht so gut. Jemand, der in diesem
Test gut abschneidet, kann sich hochstwahrscheinlich immer und in jeder Situation besser auf bestimmte Dinge

konzentrieren als jemand, der in diesem Test eher schlecht abschneidet.”
In der Versuchsbedingung internal-variable Attribution wurde folgender Text vorgegeben:

. Jeder Mensch mdchte gerne von sich behaupten, dass er sich gut und lange auf Dinge konzentrieren
kann. Nur wenige wissen, dass die Fihigkeit zur Konzentration keine naturgegebene Sache ist, sondern durch
Willen und Anstrengung in jeder Situation gesteigert werden kann. Der Test, den Sie bearbeiten sollen, misst
Ihre aktuelle Konzentrationsfihigkeit. Diese kann je nach Tagesform und Engagement bei der Testbearbeitung
erheblich schwanken. Jemand, der sich bei diesem Test besonders anstrengt, wird in aller Regel auch hohere Wer-
te erzielen als jemand, der sich nicht so sehr angestrengt hat. Genauso lisst sich meistens ein friiheres Tester-

gebnis bei wiederholter Testung durch Einsatz und Willen um einige Punkte steigern.”

Anschlieffend wurden die Probanden mit Hilfe von Beispielaufgaben sowie einer kurzen
Probephase mit der Bearbeitung der Konzentrationstestaufgaben vertraut gemacht. Der Konzentrati-
onstest stellte eine fiir den Computer adaptierte Version des d2-Tests von Brickenkamp (2002) dar.
Dieser Test besteht aus den Buchstaben d und p, welche in 13 Reihen zu je 47 Zeichen angeordnet sind
und oben und/oder unten mit 1 bis 4 Strichen markiert sind. Die Aufgabe des Probanden besteht dar-
in, in jeder Reihe innerhalb von 20 Sekunden moglichst viele der mit 2 Strichen markierten d durchzu-
streichen und dabei weder Auslassungs- noch Verwechslungsfehler zu produzieren. Ein d, das mehr
oder weniger als zwei Striche hat, darf nicht durchgestrichen werden. Ebenso darf ein p niemals
durchgestrichen werden, unabhéngig davon mit wie viel Strichen es markiert ist. Fiir das Experiment
wurde jede Reihe des Originaltests in einen Aufgabenblock umgewandelt. Fiir jeden Block hatten die
Probanden dann 20 Sekunden Zeit. In der Probephase bearbeiteten die Probanden einen Block, im
Ubungs- und Testdurchgang jeweils sechs Blocke. Am oberen Rand des Bildschirms war zur Orientie-
rung eine Fortschrittsleiste eingeblendet, auf der die Anzahl der bereits bearbeiteten Symbole abgele-
sen werden konnte. Nacheinander wurden dann die verschiedenen Reize eingeblendet. Durch Drii-
cken der linken Pfeiltaste klassifizierte die Versuchsperson den Reiz als ,richtig”, durch Driicken der

rechten Pfeiltaste als ,falsch”. Abbildung 10 zeigt ein Beispiel.

Nachdem die Probanden den Probeblock absolviert hatten, wurde ihnen mitgeteilt, dass ne-
ben der Leistung im Konzentrationstest auch noch von Interesse sei, wie sie selber ihre Leistungen
einschédtzten. Daher sollten sie vor jedem Durchgang eine Schdtzung abgeben, wie viele von max. 100
Punkten sie erreichen werden, und nach jedem Durchgang eine Schéatzung, wie gut sie abgeschnitten
zu haben glauben. Um die Anonymitit fiir die Leistungen in der Ubungsphase zu gewéhrleisten (vgl.

Baumgardner, Lake & Arkin, 1985), wurde den Probanden weiterhin erkldrt, dass ihre Einschatzun-
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gen fiir die Ubungsphase anonym blieben und nicht registriert wiirden. Trotzdem sollten sie versu-
chen, auch im Ubungsdurchgang eine realistische Einschitzung abzugeben, damit die Einschatzung
im Testdurchgang umso genauer ausfalle. Daraufhin gaben die Versuchspersonen ihre Einschiatzun-
gen ab, absolvierten die sechs Aufgabenblécke im Ubungsdurchgang und schétzten anschliefend ein,

wie viele Punkte sie erreicht hatten.

' Leistungstest

Abbildung 10. Beispiel fiir einen Aufgabenblock des d2-Tests am Computer.

Nach der Selbsteinschédtzung erhielten alle Probanden ein negatives Feedback zu ihrer Leis-
tung in der Ubungsphase. Dieses externe negative Feedback sollte den Versuchspersonen eine Ein-
ordnung ihrer Leistungen im Vergleich zu anderen Personen ermdoglichen. Besonders bedeutsam fiir
die Wahrnehmung einer Bedrohung des eigenen Selbstwerts sind negative soziale Vergleiche (z.B.
Tesser, 1988). Ohne die Vorgabe eines Referenzwerts wére nicht unbedingt zu erwarten gewesen, dass
die Versuchspersonen selbst bei einer niedrigen Selbsteinschatzung die Relevanz der Testleistungen

fiir ihren eigenen Selbstwert erkennen. Als Feedback wurde ihnen daher mitgeteilt:

, Sie haben in der Ubungsphase 42 Punkte erzielt. Dies ist ein weit unterdurchschnittliches Ergebnis.

71% aller Personen, die diesen Test bearbeitet haben, weisen eine hihere Konzentrationsfihigkeit auf.”

Auf das Feedback folgte die Vitaminwahl. Die Probanden bekamen zuvor entsprechend ihrer

jeweiligen Versuchsbedingung noch einmal die gleiche Attributionsmanipulation zu lesen wie zu
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Beginn des Experiments. Danach wurden sie aufgefordert, sich an den Versuchsleiter zu wenden.
Dieser erlduterte ihnen noch einmal die Wirkungsweise der beiden Vitamine B14 und B22 wie zu An-
fang beschrieben. Nachdem sich die Probanden fiir ein Vitamin entschieden hatten, 16ste der Ver-
suchsleiter drei Tropfen aus einer mit B14 oder B22 beschrifteten Pipettenflasche in einem Becher
Wasser auf. Tatséachlich enthielten beide Pipettenflaschen den gleichen mit Wasser verdiinnten Zitro-
nengeschmacksstoff. Die Versuchspersonen wurden gebeten, den Becher in einem Zug auszutrinken
und anschlieffend eine Minute zu warten, bis das Vitamin seine Wirkung entfalten knne. Nachdem
die Minute verstrichen war, wurde das Computerprogramm fortgesetzt. Die Probanden schatzten
zundchst wieder ein, wie viele Punkte sie im Testdurchgang erzielen werden, absolvierten anschlie-
Bend die sechs Aufgabenblocke des Testdurchgangs und schétzten dann noch einmal ihre Leistung
ein. Im Anschluss erhielten alle Probanden wiederum eine vergleichbar negative Riickmeldung (39
Punkte, 74% der Personen besser) wie nach dem Ubungsdurchgang. Als nichstes erschien auf dem
Bildschirm eine Mitteilung, in welcher den Versuchspersonen fiir die Teilnahme am Versuch gedankt
wurde und in der sie gebeten wurden, zuletzt noch einige Fragen bzgl. des Konzentrationstests zu

beantworten.

Die ersten beiden dieser Schlussfragen dienten der Kontrolle der Attributionsmanipulation.
Die Attributionen wurden in Anlehnung an den Attributionsstilfragebogen fiir Erwachsene (ASF-E) von
Poppe, Stiensmeier-Pelster und Pelster (2005) erfasst. Anders als in Studie 1 musste hierbei nicht eine
von mehreren vorgegebenen Ursachen angekreuzt werden. Das Prinzip beim ASF-E ist, dass zunachst
mit einer offenen Frage die Hauptursache, welche die Person fiir ein bestimmtes Ereignis annimmt,
ermittelt wird. Anschliefend muss diese Hauptursache auf verschiedenen Attributionsdimensionen
eingeordnet werden. Die offenen Fragen in dieser Studie lauteten , Was war Ihrer Meinung nach die
Hauptursache fiir Ihre Leistung im Ubungsdurchgang (im Testdurchgang)?”. In ein Textfeld konnten die
Probanden ihre freie Antwort eintragen. Auf den nédchsten Bildschirmseiten folgten dann die Ein-
schatzungen auf den Ursachendimensionen. Erfasst wurden in dieser Studie die Dimensionen Lokati-
on und Stabilitat. Auf einem semantischen Differential wurde z.B. fiir die Dimension Lokation gefragt,
ob die eben genannte Ursache vollkommen in anderen Personen liegt oder vollkommen in der eige-
nen Person. Ein Beispiel fiir die Dimension Stabilitét lautet: Die Ursache wird {iber die Zeit stabil blei-
ben/ wird sich {iber die Zeit verdandern. Insgesamt wurden nach den beiden offenen Fragen jeweils

zwei Items fiir die Dimensionen Lokation und Stabilitdt vorgegeben.

Zuletzt wurde die wahrgenommene Selbstwertrelevanz des Ergebnisses im Konzentrations-
test ethoben mit der Frage: , Ist es fiir Sie personlich von hoher Bedeutung, welche Leistung Sie in dem Kon-

zentrationstest erbracht haben oder ist es Ihnen egal?”. Hierauf konnten die Probanden frei antworten.
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6.3 Ergebnisse

6.3.1 Situationsspezifische Determinanten

Die erste Hypothese bezog sich wie in Studie 1 auf die Vorhersage von Self-Handicapping
durch die kognitive Selbsteinschatzung und die Attribution der Leistung in der Ubungsphase. Wie-
derum werden zunéchst die Befunde zu diesen vermuteten situationsspezifischen Determinanten
berichtet, bevor im nédchsten Abschnitt auf die Zusammenhéange zwischen dispositionalen Merkmalen

und Self-Handicapping sowie auf Interaktionshypothesen eingegangen wird.

Manipulation Check. Um feststellen zu konnen, ob die Manipulation der Attributionen erfolg-
reich war, wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit dem Faktor ,Versuchsbedingung” und den
abhéngigen Variablen , Lokation” und ,Stabilitit” der per Fragebogen erfassten Attributionen der
Leistung in der Ubungsphase berechnet. Die Attributionsdimensionen wurden mit jeweils zwei Items
auf einer siebenstufigen Antwortskala erfragt. Anschliefend wurden die beiden Items zu einem
Summenwert zusammengefasst (Range von 2 bis 14). Hohe Werte auf der Dimension Lokation deuten
auf eine eher internale Ursache hin, niedrige Werte auf eine eher externale Ursache. Hohe Werte auf
der Dimension Stabilitat weisen auf eine stabile Ursache, niedrige Werte auf eine variable Ursache hin.
Im Falle einer erfolgreichen Manipulation sollten beide Gruppen von Versuchspersonen ihre Leistun-
gen in der Ubungsphase auf eher internale Faktoren attribuieren. Die Varianzanalyse ergab keine
signifikanten Unterschiede in der Lokation zwischen den Gruppen (F[1, 58] = 2.12, p > .05). Die Mit-
telwerte zeigen, dass sowohl die Probanden in der internal-stabilen Versuchsbedingung (M = 11.65,
SD =1.91) als auch die Probanden in der internal-variablen Versuchsbedingung (M = 10.76, SD = 2.76)
eher internale als externale Griinde fiir ihre Leistungen in der Ubungsphase verantwortlich machen.
Die Varianzanalyse ergab ferner keine signifikanten Unterschiede in der Stabilitdt zwischen den
Gruppen (F[1, 58] = .75, p > .05). Die Probanden in der internal-stabilen Bedingung (M = 9.06, SD =
2.85) wiesen einen nur unwesentlich hoheren Wert in der Stabilitat auf als die Probanden in der inter-
nal-variablen Bedingung (M = 8.48, SD = 2.29). Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Manipu-
lation der Attribution nur teilweise erfolgreich war. Zwar gaben alle Probanden hauptséchlich inter-
nale Ursachen fiir ihre Leistungen in der Ubungsphase an, die erwarteten Unterschiede in der wahr-
genommenen Stabilitdt fanden sich indes nicht. Daher wird die experimentell erzeugte Gruppenvari-
able in den weiteren Analysen nicht verwendet. Um die Effekte einer internal-stabilen
Misserfolgsattribution auf Self-Handicapping zu untersuchen, wird stattdessen die per Fragebogen
erhobene Attributionsdimension Stabilitat eingesetzt. Da die Lokation erfolgreich manipuliert werden

konnte, muss diese Dimension nicht zusétzlich berticksichtigt werden.
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Kognitive Selbsteinschitzung und Attribution (Hypothese 1). In Studie 1 hatte die experimentell
manipulierte kognitive Selbsteinschidtzung einen signifikanten Einfluss auf das situationsspezifische
Self-Handicapping. In Studie 2 sollte nun gepriift werden, ob dieser Befund auch mit frei erhobenen
Selbsteinschatzungen repliziert werden kann. Die punktbiseriale Korrelation der Leistungseinschat-
zung nach der Ubungsphase mit der Vitaminwahl betragt rpis = -.39 (p < .01). Je niedriger ein Proband
seine Leistung in der Ubungsphase einschitzt, desto eher entscheidet er sich also fiir das leistungs-

hemmende Vitamin.

Im néchsten Schritt wurde gepriift, ob der Effekt der kognitiven Selbsteinschatzung durch die
wahrgenommene Stabilitdt der angenommenen Ursache fiir die Leistung im Ubungsdurchgang mo-
deriert wird. Theoretisch erwartet wurde, dass durch internal-stabile Attributionen einer schlechten
Leistung die Wahrscheinlichkeit erhoht wird, das leistungshemmende Vitamin zu wahlen. Um diese
Annahme zu testen wurde analog zu Studie 1 eine logistische Regression auf die Vitaminwahl mit den
Pradiktoren kognitive Selbsteinschdtzung, Stabilitdt sowie dem Produktterm ,Selbsteinschdatzung x
Stabilitat” berechnet (siehe Tabelle 7). Hierbei zeigte sich, dass sowohl die Selbsteinschatzung als auch
die Stabilitatsdimension bedeutsame Pradiktoren der Vitaminwahl darstellen (Schritt 1). Gemeinsam
klaren sie 35% der Varianz in der Vitaminwahl auf. Fiigt man den Interaktionsterm dieser beiden Va-
riablen zur logistischen Regressionsgleichung hinzu, werden zusétzlich noch einmal 4% der Varianz
aufgeklart (Schritt 2). Allerdings wird der Produktterm knapp nicht signifikant (p = .08 einseitig).
Tabelle 7

Logistische Regression zur Vorhersage der Vitaminwahl durch die Interaktion von Selbsteinschitzung und Sta-
bilitit der Ursache der eigenen Leistung.

Nagelkerkes

Schritt B SE OR X2 Ax? R?
1 Selbsteinschatzung -.09** .03 92

Stabilitat 32% 14 1.39 16.38** .35
2 Selbsteinschatzung .06 1.00 1.06
Stabilitat 1.32 76 3.76

Selbsteinschatzung x -.02+ .01 .98 18.37%*/ 1.99+ .39

Stabilitat

Anmerkung. **p < .01, *p < .05, *p = .08 einseitig. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 =
leistungshemmend. OR = Odds Ratio.

Zur Veranschaulichung der Befunde wurden anschliefiend per Median-Split zwei Gruppen
von Probanden mit hoher vs. niedriger kognitiver Selbsteinschidtzung gebildet. Anschliefend wurde

fiir jede Gruppe getrennt der Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Stabilitdt der Ursache
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fiir die Leistung im Ubungsdurchgang und der Vitaminwahl berechnet. Hierbei ergab sich in der
Gruppe der Probanden mit niedriger kognitiver Selbsteinschidtzung eine signifikante punktbiseriale
Korrelation von ris = .34 (p < .05 einseitig). Je stabiler die Ursache fiir das schlechte Abschneiden im
Ubungsdurchgang wahrgenommen wird, desto eher wird also das leistungshemmende Vitamin ge-
wahlt. Die gleiche Korrelation betrug in der Gruppe der Probanden mit hoher kognitiver Selbstein-
schéatzung lediglich i = .19 (p = .33) und ist nicht signifikant. Die Zusammenhéange zwischen der
Stabilitdt der Attributionen mit der Vitaminwahl sind in den Gruppen mit hoher vs. niedriger Selbst-
einschiatzung somit verschieden. Allerdings ist der Unterschied zwischen den Korrelationen nicht

signifikant (Z = .59, p = .55).

6.3.2 Dispositionale Determinanten

Haupteffekte (Hypothese 2). Neben ihren eventuellen Moderatorfunktionen spielen personliche
Dispositionen wie der allgemeine Selbstwert, die habituelle Self-Handicapping-Tendenz und die
Vermeidungs-Leistungszielorientierung wahrscheinlich auch unabhéangig von situationsspezifischen
Faktoren eine wichtige Rolle bei der Vorhersage der Selbstwertregulation in einem Lernprozess. Ta-
belle 8 zeigt zunédchst wiederum die Reliabilitdten, Mittelwerte und Standardabweichungen der ein-

zelnen Fragebogenskalen.

Tabelle 8
Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilititen der dispositionalen Determinanten.

Skalen a M (SD)

Selbstwert .82 3.81 (.63)
Self-Handicapping .66 1.88 (.60)

Vermeid.-Leistungszielorientierung .83 225 (.69)

Alle Skalen weisen zufrieden stellende bis gute Reliabilitadten auf. Um eine Aussage treffen zu
konnen, ob personliche Dispositionen die Vitaminwahl beeinflusst haben, wurden im néchsten Schritt
punktbiseriale Korrelationen berechnet. Die abhéngige Variable Vitaminwahl wurde so kodiert, dass
hohere Werte dem leistungshemmenden Vitamin entsprechen. Keine der untersuchten Variablen wies
einen signifikanten Zusammenhang mit der Vitaminwahl auf. Sowohl fiir den allgemeinen Selbstwert
(rpvis = .01) als auch fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung (rpis = .04) ergaben sich Korrelatio-
nen nahe Null. Ein schwach positiver, jedoch nicht signifikanter Zusammenhang zeigte sich fiir die

Korrelation der Disposition zum Self-Handicapping mit der Vitaminwahl (rpis = .13).
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Eine simultane Betrachtung mehrerer Pradiktoren erlaubt eine Beriicksichtigung wechselseiti-
ger Abhangigkeiten der Pradiktoren untereinander (Backhaus et al., 2000). Daher wurden in einem
weiteren Auswertungsschritt die Haupteffekte der situationsspezifischen und dispositionalen Deter-

minanten auf die Vitaminwahl gemeinsam in einem Pfadmodell modelliert (siehe Abbildung 11).

Kognitive Selbst-
einschatzung Ubung

Stabilitat Ursache -.58**
Ubung
35%*
R2= 51

Allgemeiner .02 . Vitaminwahl
Selbstwert i
-.03
Vermeidungs-
Leistungszielorientierung 2%
.19%
Self-Handicapping

Abbildung 11. Standardisierte Pfadkoeffizienten zur Untersuchung des Einflusses situationsspezifi-
scher und dispositionaler Determinanten auf die Vitaminwahl (x2[0, N = 60] = 0.00, p = 1.00; RMSEA =
.00); ** p <.01, * p <.05; Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.

Eventuelle Interkorrelationen der Pradiktoren gehen hierbei ebenfalls in das Modell ein. Die
Berechnung des Pfadmodells wurde erneut mit LISREL 8.8 (Joreskog & Sorbom, 2006) unter Verwen-
dung des WLS-Algorithmus vorgenommen, da die abhangige Variable Vitaminwahl wie die Musik-
wahl in Studie 1 kategorial ist und die gewohnlichen Maximum-Likelihood-Schétzer intervallskalierte
Variablen voraussetzen (DuToit & DuToit, 2001). Die verschiedenen Pradiktorvariablen kldren insge-
samt 51% der Varianz in der Vitaminwahl auf. Hohe signifikante Pfade auf die Vitaminwahl zeigen
sich sowohl bei der kognitiven Selbsteinschédtzung als auch bei der Stabilitdt der Attribution. Der all-

gemeine Selbstwert und die Vermeidungs-Leistungszielorientierung leisten keinen substanziellen
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Beitrag. Die habituelle Self-Handicapping-Tendenz sagt als einzige dispositionale Variable signifikant
die Vitaminwahl vorher. Bei der Schitzung des endgiiltigen Modells wurden nur die signifikanten
Interkorrelationen der Pradiktorvariablen beibehalten. Lediglich die Vermeidungs-Leistungsziel-

orientierung und Self-Handicapping weisen einen bedeutsamen Zusammenhang untereinander auf.

Moderatoreffekte (Hypothese 3). Die letzte Hypothese fiir das zweite Experiment der vorliegen-
den Arbeit bezog sich auf mogliche Moderatoreffekte der personlichen Dispositionen Selbstwertrele-
vanz, allgemeiner Selbstwert, Self-Handicapping und Vermeidungs-Leistungszielorientierung. Die
freien Antworten der Probanden zum Ausmafi der Selbstwertrelevanz waren durchweg eindeutig
zuordenbar, so dass insgesamt N = 33 Probanden eine hohe und N = 27 Probanden eine niedrige Se-
Ibstwertrelevanz zugeschrieben werden konnte. Zur Uberpriifung der Moderatorhypothesen wurde
die gleiche Prozedur verwendet wie in Studie 1: In logistischen Regressionsanalysen wurden im ers-
ten Schritt die jeweilige situationsspezifische und dispositionale Determinante in das Modell aufge-
nommen. Anschliefend wurde das Produkt dieser beiden Variablen der Gleichung hinzugefiigt. Hat
der Produktterm einen signifikanten Einfluss auf die abhangige Variable Vitaminwahl, kann von ei-
nem Moderatoreffekt der dispositionalen Variablen gesprochen werden (Jaccard, 2001). Die dispositi-
onalen Variablen Selbstwert, Self-Handicapping-Tendenz und Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung erwiesen sich nicht als bedeutsame Moderatoren der kognitiven Selbsteinschatzung. Fiir
die Interaktion der Selbsteinschdtzung mit der wahrgenommenen Selbstwertrelevanz des Konzentra-

tionstests ergab sich dagegen ein signifikanter Befund (siehe Tabelle 9).

Um den Effekt ndher qualifizieren zu kdnnen, wurde in LISREL 8.8 der standardisierte Pfad-
koeffizient der kognitiven Selbsteinschidtzung auf die Vitaminwahl getrennt fiir Personen mit hoher
(N =33) vs. niedriger Selbstwertrelevanz (N = 27) berechnet. Es zeigt sich, dass die kognitive Selbstein-
schitzung weitaus stdrker situationsspezifisches Self-Handicapping vorhersagt, je bedeutsamer das
Ergebnis des Konzentrationstests fiir eine Person ist (siehe Abbildung 12). Die beiden Pfadkoeffizien-

ten unterscheiden sich signifikant (Z = 4.56, p < .01).

Da sich bei den vorherigen Berechnungen eine tendenzielle Interaktion zwischen der kogniti-
ven Selbsteinschiatzung und der wahrgenommenen Ursachenstabilitdt gezeigt hatte, wurden abschlie-
Bend mogliche Dreifachinteraktionen dieser beiden Variablen mit den dispositionalen Determinanten
untersucht. Hierbei ergaben sich weder fiir die Selbstwertrelevanz noch fiir den allgemeinen Selbst-
wert oder die habituelle Self-Handicapping-Tendenz nennenswerte Befunde. Fiir die Vermeidungs-
Leistungszielorientierung konnte hingegen eine signifikante Dreifachinteraktion mit der Selbstein-
schiatzung und der Attribution nachgewiesen werden (siehe Tabelle 10). Wie weitere Berechnungen
ergaben, geht die Interaktion darauf zuriick, dass in der Gruppe der N = 16 Probanden, die sowohl

eine hohe Vermeidungs-Leistungszielorientierung als auch eine niedrige Selbsteinschidtzung ihrer
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Ubungsleistung aufweisen, der Zusammenhang zwischen der Vitaminwahl und der Stabilitat der
Ursache fiir die Ubungsleistung mit 7 = .55 (p < .05) deutlich hoher ausfallt als bei den restlichen

Probanden.
Tabelle 9

Logistische Regression zur Vorhersage der Vitaminwahl durch die Interaktion von Selbsteinschitzung und
dispositionalen Determinanten.

Schritt B SE OR X2 Ax? Nagelkerkes
R2
1 Selbsteinschédtzung -.07%* .03 93
Selbstwertrelevanz 15 .66 1.16 10.37** 24
2 Selbsteinschédtzung -.02 .03 93
Selbstwertrelevanz 11.38% 5.04 87691.08
Selbsteinschatzung x -.19* .08 .83 18.10**/7.74** .39
Selbstwertrelevanz
1 Selbsteinschatzung -.07%* .03 93
Selbstwert .04 .58 1.04 10.32** 23
2 Selbsteinschatzung -01 12 99
Selbstwert 1.01 2.14 2.99
Selbsteinschatzung x -.02 .03 .98 10.57**/ .26 24
Selbstwert
1 Selbsteinschatzung -.09** 31 92
Self-Handicapping 1.04 .60 2.84 12.15%* .28
2 Selbsteinschatzung -.01 10 1.00
Self-Handicapping 4.10 3.60 59.75
Selbsteinschatzung x -.05 .06 .95 12.93**/ .78 .30
Self-Handicapping
1 Selbsteinschédtzung -.07** .03 .93
Verm.-Leistungsziel. 23 .52 1.26 10.50** 24
2 Selbsteinschétzung -.03 .09 .97
Verm.-Leistungsziel. 1.42 2.63 413
Selbsteinschatzung x -.02 .04 .98 10.72%*/ .22 24

Verm.-Leistungsziel.

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.
OR = Odds Ratio.
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Tabelle 10
Logistische Regression zur Vorhersage der Vitaminwahl durch die Interaktion von Selbsteinschitzung, Attribu-
tion und Vermeidungs-Leistungszielorientierung.

Nagelkerkes
Schritt B SE OR X2 Ax? R?
1 Selbsteinschatzung  -1.36** A48 .26
Stabilitat .85% .38 2.33
Verm.-Leistungsziel. 10 .39 1.10 16.44** .36
2 Selbsteinschiatzung  -1.46** .52 23
Stabilitat .56 .50 1.75
Verm.-Leistungsziel. .03 44 1.03
Selbsteinschatzung x -.58 .55 .56
Stabilitat
Selbsteinschédtzung x -20 .61 .82
Verm.-Leist.
Stabilitat x 28 .52 1.32 18.77*%/2.33 40
Verm.-Leist.
3 Selbsteinschatzung ~ -1.93** 72 15
Stabilitat 15 .57 1.16
Verm.-Leistungsziel. 74 .58 2.10
Selbsteinschdtzung x  -1.72* .88 18
Stabilitat
Selbsteinschatzung x -.84 .73 43
Verm.-Leist.
Stabilitat x -1.71 1.05 18
Verm.-Leist.
Selbsteinschatzung x  -3.62** 1.49 .03 26.93**/ 8.16** 54

Stabilitat x Verm.-Leist.

Anmerkung. **p < .01, *p < .05, p = .09 einseitig. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsférderlich, 2 =
leistungshemmend. OR = Odds Ratio.
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Kognitive Selbst- -90% Vitaminwahl
einschatzung Ubung 0%

Abbildung 12. Standardisierter Pfadkoeffizient der Selbsteinschatzung auf die Vitaminwahl fiir Pro-
banden mit hoher (oben) und niedriger Selbstwertrelevanz (unten); **p < .01 zweiseitig, *p < .05 einsei-
tig; Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.

6.3.3 Zusitzliche Auswertungen

Leistungseinschitzungen Testdurchgang. In dieser zweiten Studie wurden vor und nach beiden
Bearbeitungsdurchgéangen Selbsteinschatzungen der Probanden hinsichtlich ihrer Leistungen erho-
ben. Die Leistungseinschédtzungen vor und nach dem Testdurchgang konnen als Indikator fiir die
Funktionalitdt des von einigen Probanden gewahlten Handicaps verwendet werden. Sofern sie an ihr
Handicap glauben, sollten diejenigen Versuchspersonen, die das leistungshemmende Vitamin ge-
wahlt hatten, niedrigere Einschidtzungen ihrer Leistung abgeben als Probanden, die sich fiir das leis-
tungsforderliche Vitamin entschieden hatten. Ein Vergleich der beiden Gruppen ergab tatsdchlich
signifikante Unterschiede in der Leistungseinschédtzung. Probanden, die das leistungshemmende Vi-
tamin gewdhlt hatten, schatzten ihre Leistungen vor dem Testdurchgang niedriger ein als die Proban-
den mit leistungsforderlichem Vitamin (M = 48.67 vs. M = 55.00; F[1, 58] = 4.41, p < .05). Das gleiche
Bild zeigte sich bei der Leistungseinschédtzung nach dem Testdurchgang (M = 47.67 vs. M = 55.40; F[1,
58] =3.75, p < .05 einseitig).

Leistungsunterschiede. Im Falle eines realen Handicaps wéren unterschiedliche Testleistungen
der verschiedenen Vitamingruppen zu erwarten gewesen. Da das vermeintliche Vitamin allerdings
keine realen physiologischen Auswirkungen hatte, diirften sich solche Diskrepanzen in den Testleis-
tungen nicht wieder finden lassen. Fiir jeden Probanden wurden zur Ermittlung seiner Leistung in
dem Konzentrationstest vier Summenwerte fiir jeweils die Anzahl der richtig angeklickten d mit zwei
Strichen, die Anzahl der bearbeiteten Reize, die Anzahl der Auslassungen sowie der Verwechslungen
berechnet. In keiner der vier Summenwerte unterschieden sich die Probanden mit leistungshemmen-

dem Vitamin von denen mit leistungsforderlichem Vitamin (alle F <1).
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6.4 Diskussion

Im zweiten Experiment der vorliegenden Arbeit sollte detaillierter gepriift werden, ob inter-
nal-stabile Attributionen einer schlechten Teilleistung wahrend des Lernens zu vermehrtem Self-
Handicapping beitragen. Daher wurde die Attribution der Probanden zu Beginn der Untersuchung
experimentell manipuliert. Ein weiteres Ziel dieser Studie bestand darin, die kognitive Selbsteinschét-
zung der eigenen Ubungsleistung als bedeutsamen Pradiktor von Self-Handicapping zu identifizie-
ren. Beziiglich der beiden situationsspezifischen Determinanten kognitive Selbsteinschidtzung und
Attribution ging es somit darum, die signifikanten Befunde aus Studie 1 unter verdnderten Untersu-
chungsbedingungen zu replizieren. Die dritte Fragestellung zielte darauf ab, die wahrgenommene
Selbstwertrelevanz der Testsituation als Moderatorvariable situationsspezifischer Determinanten von
Self-Handicapping eingehender zu betrachten. Konkret ging es darum zu belegen, dass negative Ein-
schitzungsprozesse in potenziell selbstwertbedrohlichen Bewertungssituationen umso stérker zu
einer Bedrohung des Selbstwerts und nachfolgend zur Selbstwertregulation durch Self-Handicapping

fithren, je relevanter die aktuelle Leistungssituation fiir den eigenen Selbstwert angesehen wird.

Die Befunde hinsichtlich der kognitiven Selbsteinschatzung bestitigen eindeutig die Ergebnis-
se aus Studie 1. Ebenso wie zuvor die per Feedback manipulierte Selbsteinschitzung erwies sich in
dieser Studie die per Fragebogen erhobene Selbsteinschitzung der Leistung in der Ubungsphase als
hoch signifikanter Pradiktor der Vitaminwahl, welche in dieser Studie als Indikator fiir Self-
Handicapping verwendet wurde. Bemerkenswert ist, dass scheinbar allein durch die negative Ein-
schédtzung der eigenen Leistung bei den Probanden Emotionen ausgeldst wurden, die in der Folge zu

einer Selbstwertbedrohung und anschlieSendem Self-Handicapping gefiihrt haben.

Die experimentelle Manipulation der Attributionen der Probanden war nur teilweise erfolg-
reich. Probanden, denen mitgeteilt worden war, dass die Konzentrationsfahigkeit ein stabiles Person-
lichkeitsmerkmal darstelle, wiesen nur unwesentlich hdhere Werte in der wahrgenommenen Stabilitat
ihrer angenommenen Ursache der eigenen Ubungsleistungen auf als Probanden, denen die Konzent-
rationsfahigkeit als variables und durch Anstrengung beeinflussbares Merkmal vorgestellt worden
war. Gleichwohl zeigte sich der gewiinschte Effekt der experimentellen Manipulation fiir die Attribu-
tionsdimension Lokation. Alle Probanden schatzten die von ihnen angenommene Ursache ihrer Leis-
tung in der Ubungsphase als hauptsichlich internal ein. Aufgrund der nur teilweise erfolgreichen
Manipulation der Attributionen wurden alle weiteren Analysen mit der per Fragebogen erfassten
Attributionsdimension Stabilitdt vorgenommen. Da ein hohes Mafs an Internalitét fiir alle Probanden
gegeben war, konnte auf diese Weise der Effekt internal-stabiler Misserfolgsattributionen auf die
Notwendigkeit zur Selbstwertregulation ermittelt werden. In einer logistischen Regressionsanalyse

zur Vorhersage von Self-Handicapping konnte sowohl ein Haupteffekt der kognitiven Selbsteinschat-
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zung als auch ein Haupteffekt der Stabilitat nachgewiesen werden. Der beobachtete Haupteffekt der
Stabilitdtsdimension wiirde auf den ersten Blick bedeuten, dass dieser Effekt unabhédngig von der
zugrunde gelegten Leistung wire. Bedenkt man jedoch, dass alle Probanden ein negatives Feedback
{iber ihre Leistung in der Ubungsphase erhalten haben, wird deutlich, dass nur (internal-) stabile Ur-
sachenzuschreibungen einer negativen Leistung die Wahrscheinlichkeit fiir Self-Handicapping erho-
hen. Zudem ergab sich in der logistischen Regression zumindest in der Tendenz ein Interaktionseffekt
der kognitiven Selbsteinschiatzung mit der Stabilitdt. Inhaltlich betrachtet bedeutet dieses Ergebnis,
dass der Effekt der Stabilitat auf Self-Handicapping umso hoher ausfiel, je niedriger die Probanden

ihre Leistung selbst einschétzten.

Somit stiitzen die ersten beiden Experimente der vorliegenden Arbeit die theoretische An-
nahme, dass die in der Phase des Self-Monitorings ablaufenden kognitiven Einschéatzungsprozesse
pradiktiv fiir die Entstehung einer Selbstwertbedrohung und anschlielender Selbstwertregulation
sind. Im theoretischen Rahmenmodell wird als letztendlicher Ausldser der Selbstwertbedrohung al-
lerdings eine negative affektive Bewertung der eigenen Leistung bzw. der eigenen Person angenom-
men. Die kognitive Selbsteinschatzung und die zugehorigen Attributionen liefern somit noch nicht
das komplette Bild. Dass diese beiden Faktoren in den Studien 1 und 2 Self-Handicapping determi-
nierten, sollte geméafS den theoretischen Annahmen daran liegen, dass sie negative Emotionen ausge-
16st haben, die dann schliefilich als Indikator einer Bedrohung des eigenen Selbstwerts gedient haben.
Ob solche affektiven Variablen aber tatsiachlich diese wichtige Rolle einnehmen, kann anhand der
ersten beiden Studien nicht beantwortet werden. Daher werden in den Studien 3 und 4 zusétzlich die

affektiven Bewertungen des jeweiligen Lernfortschritts erhoben.

Hinsichtlich der dispositionalen Determinanten konnte in Studie 2 ein positiver Zusammen-
hang zwischen der per Fragebogen ermittelten habituellen Self-Handicapping-Tendenz und dem situ-
ationsspezifischen Self-Handicapping nachgewiesen werden. Dieser Befund repliziert die Ergebnisse
des ersten Experiments, in dem ebenfalls ein schwacher bis mittlerer positiver Zusammenhang ge-
messen wurde. Je eher eine Person in verschiedenen Leistungssituationen zum Self-Handicapping
neigt, desto haufiger entschied sie sich auch in den beiden Studien fiir die Selbstwertregulation durch
die Wahl des leistungshemmenden Hilfsmittels. Die Tatsache, dass der Zusammenhang zwischen
habituellem und situationsspezifischem Self-Handicapping zwar signifikant, aber von der Effektstarke
her nicht besonders hoch ist, entspricht vollstindig den theoretischen Vorstellungen zur Vorhersage
der Selbstwertregulation wahrend eines Lernprozesses. Dispositionale Faktoren sind demnach zwar
wichtige Pradiktoren, die das Verhalten in nahezu jeder Situation beeinflussen. Weitaus bedeutsamer
diirfte allerdings die konkrete Leistungssituation sein mit den weiter oben beschriebenen situations-

spezifischen Determinanten. Die Befunde des Pfadmodells weisen auf die Richtigkeit dieser Vermu-
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tungen hin. Die grofleren Effekte auf die Vitaminwahl zeigten sich fiir die kognitive Selbsteinschét-
zung und die wahrgenommene Stabilitdt der angenommenen Ursache der eigenen Leistung in der

Ubungsphase.

Fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung konnte wie in Studie 1 kein Haupteffekt nach-
gewiesen werden. Allerdings erwies sich die Vermeidungs-Leistungszielorientierung in Studie 2 als
signifikanter Moderator der situationsspezifischen Determinanten kognitive Selbsteinschédtzung und
Attribution. Wahrend durch die zweifache Interaktion dieser beiden Variablen Self-Handicapping nur
tendenziell vorhergesagt werden konnte, gelang die Vorhersage in signifikantem Ausmaf} durch die
zusatzliche Beriicksichtigung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung in einer dreifachen Interak-
tion. Eine ndhere Inspektion der Dreifachinteraktion ergab, dass Probanden mit einer hoch ausgeprag-
ten Vermeidungs-Leistungszielorientierung, die ihre Leistung in der Ubungsphase niedrig einschitz-
ten und zusatzlich (internal-)stabile Ursachen fiir ihre Leistung verantwortlich machten, haufiger Self-
Handicapping betrieben als Probanden mit niedrig ausgeprdgter Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung. Dieses Ergebnis steht in Einklang mit der theoretischen Annahme, dass eine dispositio-
nale Vermeidungs-Leistungszielorientierung zu einer selbstwertbedrohlicheren Interpretation negati-

ver Einschatzungen des eigenen Lernfortschritts beitragen kann.

Der allgemeine Selbstwert wies in der zweiten Untersuchung wiederum sowohl zu dem
dispositionalen als auch zu dem situationsspezifischen Mafs fiir Self-Handicapping keine signifikante
Beziehung auf. Damit zeigte sich dieser Befund nun bereits in zwei Studien nacheinander, was die
Arbeiten in der Literatur bestétigt, die ebenfalls keine Beziehung zwischen dem allgemeinen Selbst-
wert und Self-Handicapping gefunden haben (Martin et al., 2001; Midgley et al., 1996). Das theoreti-
sche Modell der vorliegenden Arbeit stiitzt sich vor allem auf die Annahmen von Brown (1993), der
die Hohe des allgemeinen Selbstwerts als entscheidendes Merkmal bei der Vorhersage von Verhalten
ansieht. Bislang stiitzen die Befunde jedoch eher die Position anderer Autoren wie Kernis (2003) oder
Crocker und Kollegen (2003), welche argumentieren, dass die isolierte Betrachtung der Hohe des
Selbstwerts keine prazisen Verhaltensvorhersagen ermoglicht. Stattdessen miissten zusétzlich weitere

Selbstwertdimensionen wie die Stabilitdt oder Kontingenz des Selbstwerts berticksichtigt werden.

Die Selbstwertrelevanz erwies sich wie erwartet als signifikanter Moderator der situations-
spezifischen Determinanten von Self-Handicapping. Der Effekt der niedrigen kognitiven Selbstein-
schéatzung auf die Vitaminwahl war in der Gruppe der Probanden, die ihren Leistungen im Konzent-
rationstest eine hohe Relevanz fiir den eigenen Selbstwert zumaf, um ein Vielfaches starker ausge-
prégt als bei Versuchspersonen, denen ihr Abschneiden in diesem Test personlich weniger wichtig
war. Im theoretischen Modell war entsprechend angenommen worden, dass die Phase des Self-

Monitorings wéhrend eines Lernprozesses durchaus negativ verlaufen kann, ohne dass beim Lernen-
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den eine regulierungsbediirftige Bedrohung seines Selbstwerts entsteht. Den entscheidenden Beitrag
fiir die Entstehung einer Selbstwertbedrohung durch die voraus laufenden Self-Monitoring-Prozesse
sollte die Relevanz der Situation fiir den eigenen Selbstwert liefern (zsf. Self, 1990; Tesser, 1986). Nur
wenn ein gewisses Mindestmaf an Selbstwertrelevanz gegeben ist, diirfte eine Bedrohung des Selbst-
werts entstehen und nachfolgend eine Selbstwertregulation erforderlich machen. Die Tatsache, dass in
der vorliegenden Studie auch in der Gruppe der Probanden mit niedriger Selbstwertrelevanz ein ten-
denziell signifikanter Zusammenhang zwischen der kognitiven Selbsteinschdtzung und Self-
Handicapping gefunden wurde, diirfte darauf zuriickzufiihren sein, dass durch die Gestaltung der
Experimentalsituation ebendieses Mindestmaf$ an Selbstwertrelevanz wahrscheinlich bei allen Pro-
banden vorhanden war. Mit steigender Selbstwertrelevanz sollten dagegen auch die negativen Aus-
wirkungen der situationsspezifischen Leistungseinschidtzungen und Attributionen zunehmen. Diese
Annahmen konnte im Experiment eindeutig belegt werden. Der signifikante Interaktionseffekt der
Selbsteinschatzung mit der Selbstwertrelevanz in dieser Studie spiegelt somit die theoretischen An-
nahmen wider und deckt sich auch mit fritheren Studien, in denen die moderierende Funktion der
Selbstwertrelevanz bei der Entstehung von Self-Handicapping gezeigt werden konnte (Shepperd &
Arkin, 1989a, 1989b).

Interessante Befunde ergaben sich in Studie 2 in Bezug auf die tatsdchlichen Konzentrations-
leistungen verglichen mit den selbst eingeschétzten Leistungen im Testdurchgang. Wahrend sich die
Probanden mit leistungshemmendem Vitamin sowohl vor als auch nach dem Testdurchgang signifi-
kant schlechter einschitzten als die Probanden, die sich fiir das leistungsforderliche Vitamin entschie-
den hatten, zeigten sich keinerlei reale Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen. Jene Versuchs-
personen, die das leistungshemmende Vitamin zu sich genommen hatten, empfanden ihre Vitamin-
wahl somit wahrscheinlich tatséchlich als Handicap, was zu einer Verringerung ihrer Leistungsein-
schitzungen fiihrte. Negative Auswirkungen auf ihre tatsdchlichen Leistungen hatte das Vitamin
dagegen nicht. Auf der einen Seite war dies zwar auch nicht erwartet worden, da — ebenso wie bei den
Musikstiicken in Studie 1 — keine unterschiedlichen Vitamine verabreicht worden waren, die irgend-
welche Leistungsunterschiede hitten bedingen konnen. Auf der anderen Seite wire es moglich gewe-
sen, dass sich die Probanden mit Handicap weniger anstrengen als die Probanden ohne Handicap, da
sie die Ursache ihres Testergebnisses bereits vorher zu wissen glauben. Insofern ist es bemerkenswert,
dass sie sich in keiner der verschiedenen Ergebniskategorien, die bei der Auswertung des d2-Tests
unterschieden werden konnten, von den tiibrigen Versuchspersonen unterschieden: Anzahl richtiger
Antworten, Anzahl der Auslassungen und Verwechslungen sowie die Anzahl der insgesamt bearbei-

teten Reize.
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Zusammengefasst liefern die Ergebnisse der beiden bisher durchgefiihrten Experimente keine
Anhaltspunkte dafiir, dass Self-Handicapping wahrend der Vorbereitung auf einen Test die Leistung
in diesem Test negativ beeinflusst. Allerdings lag der Fokus der bisherigen Studien auch nicht auf der
Uberpriifung dieser Fragestellung. In Studie 5 der vorliegenden Arbeit wird auf diesen Aspekt des

Self-Handicappings detailliert eingegangen.
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7 Studie 3: Selbstwertrelevanz, soziale Vergleiche und Emotionen

Das dritte Experiment dieser Arbeit soll die Befunde der vorangegangenen Studien um einige
theoretisch bedeutsame Aspekte erweitern. Hierzu zahlen die experimentelle Manipulation der wahr-
genommenen Selbstwertrelevanz, soziale Vergleiche bei der Leistungsbewertung, leistungsbezogene
Emotionen sowie die situationsspezifische Erfassung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung.
Neben diesen vier inhaltlichen Erganzungen soll in Studie 3 aufferdem eine methodische Veranderung
gegeniiber den vorherigen Studien vorgenommen werden. Diese bezieht sich auf eine verbesserte
Simulation des selbstgesteuerten Lernprozesses durch die Erweiterung des experimentellen Designs
auf zwei Ubungsdurchgénge. Im folgenden Abschnitt wird ausfiihrlich auf die genannten Aspekte

eingegangen.

7.1 Uberblick und Hypothesen

Selbstwertrelevanz. Die personliche Relevanz der jeweiligen Leistungssituation fiir den Selbst-
wert wurde in der Self-Handicapping-Forschung bereits friih als bedeutsamer Pradiktor selbstwert-
dienlichen Verhaltens identifiziert. So baten z.B. Pyszczynski und Greenberg (1983) weibliche Studie-
rende, einen Intelligenztest zu bearbeiten, und manipulierten dabei sowohl die Selbstwertrelevanz als
auch die Erfolgswahrscheinlichkeit. Studierenden in der selbstwertrelevanten Bedingung wurde mit-
geteilt, dass der Test einen anerkannt wichtigen Pradiktor fiir den spateren Karriereerfolg darstelle.
Die Studierenden in der nicht selbstwertrelevanten Bedingung wurden darauf hingewiesen, dass ihr
Testscore nicht standardisiert sei und auch keine weitere Bedeutung habe. Probanden in der selbst-
wertrelevanten Bedingung, deren Erfolgswahrscheinlichkeit durch entsprechend gesteuerte Ubungs-
aufgaben hoch war, wiesen signifikant hohere Werte in ihrer intendierten Anstrengung fiir den Test-
durchgang auf als Probanden derselben Bedingung, deren Erfolgswahrscheinlichkeit niedrig war.
Pyszczynski und Greenberg (1983) interpretierten ihre Ergebnisse dahingehend, dass in der Gruppe
der zuletzt genannten Probanden die Planung, sich nur wenig anzustrengen, als Handicap gewdahlt
wurde, was bei einer schlechten Leistung als Ausrede fungieren sollte. Ahnliche Unterschiede bzgl.
der intendierten Anstrengung fanden sich nicht in der Versuchsbedingung mit geringer Selbstwertre-
levanz. In zwei dhnlich angelegten Experimenten konnten Shepperd und Arkin (1989a, 1989b) zeigen,
dass die Wahl leistungshemmender Musik besser durch bestimmte Personen- oder Aufgabenmerkma-
le erklart werden konnte, wenn die Aufgabe von den Probanden als hinreichend selbstwertrelevant

eingestuft wurde.

Insgesamt zeigten bereits diese frithen Untersuchungen die wichtige Funktion der Selbstwert-

relevanz bei der Vorhersage von Self-Handicapping. Allerdings existieren bislang keine Studien, in
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denen die Selbstwertrelevanz als Moderator verschiedener Pradiktoren von Self-Handicapping inner-
halb eines Lernprozesses untersucht wurde. Die zweite Studie der vorliegenden Arbeit lieferte bereits
deutliche Hinweise auf die Relevanz dieser Variable in dem geschilderten Zusammenhang. Jedoch
war in den ersten beiden Studien durch das experimentelle Setting stets ein gewisses MafS an Selbst-
wertrelevanz gegeben. In dem nun folgenden Experiment soll daher die Befundlage in Bezug auf die
Moderatorfunktion der Selbstwertrelevanz erhértet werden, indem durch entsprechende Instruktio-
nen nur einer von zwei Experimentalgruppen eine hohe Selbstwertrelevanz der zu bearbeitenden

Aufgaben nahe gelegt wird.

Soziale Vergleiche bei der Leistungsbewertung. Tesser konnte in seinen Arbeiten zur Selbstwerter-
haltungstheorie zeigen, dass der Selbstwert von Personen besonders durch soziale Vergleiche mit
negativem Ausgang in personlich wichtigen Lebensbereichen beeinflusst wird (zsf. 1986; Tesser &
Smith, 1980). Analog zu diesen Befunden belegen die Arbeiten zu verschiedenen Bezugsnormorientie-
rungen von Lehrern, dass bei Schiilern selbstwertbezogene Probleme wie Furcht vor Misserfolg oder
Priifungsangst zunehmen, wenn Lehrer bei der Leistungsbewertung ihrer Schiiler bevorzugt soziale
Vergleiche zugrunde legen (zsf. Mischo & Rheinberg, 1995). Der Lernfortschritt einer Person kann
sowohl im Vergleich zu einem eindeutig definierten Kriterium (kriteriale Bezugsnorm) als auch im
Vergleich zu anderen Personen (soziale Bezugsnorm) als auch im Vergleich mit eigenen fritheren Leis-
tungen (individuelle Bezugsnorm) bewertet werden. Wie die Befunde der vorherigen Studien dieser
Arbeit gezeigt haben, ist eine negative Selbsteinschatzung des bisherigen Lernfortschritts pradiktiv fiir
selbstwertregulatorisches Verhalten. Dies sollte umso starker gelten, je sicherer der Lernende ist, dass
seine negative Selbsteinschatzung zutreffend ist. Festinger (1954) geht davon aus, dass soziale Ver-
gleiche die praziseste Einordnung der eigenen Leistung ermdglichen, sofern objektive Kriterien nicht
verfligbar sind, was in realen Lernsituationen haufig der Fall ist. Ein sozialer Vergleich mit anderen
Personen, die z.B. fiir die gleiche Priifung lernen, diirfte daher von vielen Lernenden als bester Indika-
tor ihres eigenen Lernstandes angesehen werden. Ein individueller Leistungsvergleich, bei dem die
Verbesserung bzw. Verschlechterung gegeniiber fritheren Leistungen eingeschatzt wird, wiirde dage-
gen ungenauere Hinweise iiber den eigenen Leistungsstand liefern als kriteriale oder soziale Verglei-

che.

Ob eine negative Einschitzung der eigenen Leistung eine Bedrohung des Selbstwerts hervor-
ruft, diirfte vor allem davon abhangen, mit welcher Wahrscheinlichkeit die negative Einschitzung
zutreffend ist. Da die Wahrscheinlichkeit, dass die negative Leistungseinschatzung objektiv richtig ist,
bei sozialen Vergleichsinformationen hoher ausféllt als bei individuellen Vergleichsinformationen,
sollten erstgenannte eher eine Selbstwertbedrohung und nachfolgend Self-Handicapping auslosen als

letztgenannte. Ob die beschriebenen Bezugsnormen den vermuteten Effekt auf die Vorhersage von
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Self-Handicapping wahrend des Lernens haben, wurde bisher nicht untersucht. Um diese Annahme
zu testen, wird daher im folgenden Experiment einer Gruppe von Versuchspersonen nach der U-
bungsphase ein Feedback auf der Basis einer sozialen Bezugsnorm gegeben, wéhrend eine andere

Gruppe eine Riickmeldung basierend auf individuellen Leistungsvergleichen erhalt.

Leistungsbezogene Emotionen. In Bezug auf die vermuteten situationsspezifischen Determinan-
ten der Selbstwertregulation stiitzen die Ergebnisse der beiden vorherigen Experimente die theoreti-
sche Annahme, dass eine negative kognitive Selbsteinschdtzung sowie internal-stabile Attributionen
der eigenen schlechten Leistung Self-Handicapping in einem Lernprozess determinieren. Diese Effek-
te wurden jedoch jeweils damit erklart, dass durch die negative Selbsteinschitzung und die internal-
stabilen Attributionen negative Emotionen ausgeldst wurden, welche in der Folge zur Wahrnehmung
einer Selbstwertbedrohung beigetragen haben. Mit Hilfe der folgenden Studie soll zunéachst empirisch
gepriift werden, ob sich negative Emotionen wie etwa Scham durch negative Einschatzungen des

eigenen Lernfortschritts und internal-stabile Ursachenzuschreibungen vorhersagen lassen.

Die wahrscheinlich selbstwertrelevanteste Emotion im Leistungsbereich stellt das Empfinden
von Scham dar (Turner & Schallert, 2001). Covington und Kollegen konnten in ihren Studien einen
Zusammenhang zwischen niedrigen Selbsteinschdtzungen, internal-stabilen Attributionen und
Schamerleben zeigen (1992; Covington & Omelich, 1979). Ahnliche Resultate ergaben sich in den Ar-
beiten von Weiner (1985; zsf. Stiensmeier-Pelster & Heckhausen, 2005). Aufgrund dieser Befundlage
wire es plausibel, wenn auch wihrend eines Lernprozesses entsprechende Zusammenhénge zwi-

schen Leistungseinschatzungen, Attributionen und Schamempfinden beobachtet wiirden.

Hinsichtlich der Konsequenzen von Schamerleben fiir das weitere Lernverhalten gibt es dage-
gen bislang kaum Literatur. Gerade im Bereich der Self-Handicapping-Forschung existieren diesbe-
ziiglich keine Arbeiten. Dies ist umso erstaunlicher als einige Autoren die Relevanz der Emotion
Scham fiir das weitere Handeln betonen. Beispielsweise geht Tangney (1995) davon aus ,,that shame
motivates an avoidance response” (S. 1137). Das Empfinden von Scham bei einer personlich bedeutsamen
Aufgabe sollte somit eng mit einem Verhalten assoziiert sein, welches die Bedrohlichkeit der Situation
fiir den eigenen Selbstwert vermindern kann. Fiir die folgende Studie bedeutet das folglich die An-
nahme eines positiven Zusammenhangs zwischen Scham und Self-Handicapping. Ein empirischer
Nachweis fiir die geschilderte Vermutung steht bisher noch aus, weshalb das Schamerleben bzgl. des
eigenen Lernfortschritts in dieser dritten Studie erhoben und hinsichtlich seiner Auswirkungen auf

Self-Handicapping untersucht werden soll.

Um eine moglichst breite Aussage zur Rolle von leistungsbezogenen Emotionen treffen zu

koénnen, werden im folgenden Experiment neben Scham noch andere Emotionen erhoben, fiir die ein
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Zusammenhang mit Self-Handicapping theoretisch plausibel bzw. nicht plausibel erscheint. In einer
Reihe von Studien konnte gezeigt werden, dass Emotionen am besten hinsichtlich ihrer Valenz (posi-
tiv vs. negativ) unterschieden werden konnen (zsf. Watson & Clark, 1985). Diesen Befunden folgend
wurden daher fiir diese Studie insgesamt drei Emotionen mit negativer Valenz sowie drei Emotionen

mit positiver Valenz ausgewahlt (vgl. auch Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002).

Neben Scham werden als weitere negative Emotionen Arger und Enttduschung erfasst. Die
theoretisch stringenteste Vorhersage bzgl. eines Zusammenhangs mit Self-Handicapping kann fiir die
Emotion Scham vorgenommen werden (siehe oben). Da in der Literatur jedoch in der Regel sehr hohe
Interkorrelationen negativer Emotionen berichtet werden (z.B. Goetz, Frenzel, Pekrun, Hall & Liidtke,
2007), soll gepriift werden, ob nicht nur Scham, sondern auch andere negative Emotionen Self-
Handicapping wahrend eines Lernprozesses determinieren. Eine entscheidende Rolle diirften diesbe-
ziiglich die Attributionen der erbrachten Leistung spielen. Im Theorieteil wurde bereits zwischen er-
eignis- und attributionsabhdngigen Emotionen unterschieden (Weiner, 1986). Fiir das Schamerleben
wird u. a. deshalb ein hoher Zusammenhang mit Self-Handicapping postuliert, da erwartet wird, dass
diese Emotion durch Misserfolgsattributionen auf internal-stabile Ursachen ausgeldst wird. Analog zu
dieser Hypothese sollten Arger und Enttiuschung ebenfalls zu vermehrtem Self-Handicapping bei-
tragen, falls gezeigt werden kann, dass sie in dhnlichem Ausmafl wie das Schamempfinden durch

Misserfolgsattributionen auf internal-stabile Ursachen determiniert werden.

Die Emotionen mit positiver Valenz, welche in dieser Studie erfasst werden, sind Freude, Zu-
friedenheit und Stolz. Da die negative Valenz einer Emotion eine wesentliche Bedingung fiir die Ent-
stehung einer Selbstwertbedrohung darstellt, wird fiir keine dieser Emotionen ein signifikanter Zu-

sammenhang mit Self-Handicapping vermutet.

Situationsspezifische Erfassung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung. In Studie 2 konnte zwar
ein bedeutsamer Moderatoreffekt der Vermeidungs-Leistungszielorientierung nachgewiesen werden.
Unerwartet war jedoch, dass weder in Studie 1 noch in Studie 2 ein Haupteffekt der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung auf Self-Handicapping gefunden wurde. Eine mogliche Erklarung hierfiir
konnte lauten, dass die dispositionale Vermeidungs-Leistungszielorientierung der Probanden durch
die experimentelle Situation verdndert wurde. Konkret konnten Personen, deren Vermeidungs-
Leistungszielorientierung in der Regel eher niedrig ausgepréagt ist, durch den Testcharakter der Expe-
rimentalsituation eine hohe situationsspezifische Vermeidungs-Leistungszielorientierung entwickelt
haben. Unterschiede in der zuvor erhobenen dispositionalen Vermeidungs-Leistungszielorientierung
wiéren hierdurch iiberlagert worden, was den fehlenden Effekt plausibel machen wiirde. Um diese

bisher eher vage Erkldarung zu iiberpriifen, wird in der dritten Studie die Vermeidungs-Leistungs-
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zielorientierung nicht erneut als Disposition vor dem Experiment, sondern als situationsspezifischer

Faktor wahrend des Experiments erhoben.

Verbesserte Simulation des selbstgesteuerten Lernprozesses. Der theoretische Fokus der vorliegen-
den Arbeit liegt auf der Verbindung von Theorien zum selbstregulierten Lernen mit verschiedenen
Selbstwerttheorien sowie entsprechenden Vorstellungen zur Selbstwertregulation. Da ein selbstregu-
lierter Lernprozess in der Realitdt duflerst komplex ist und eine Vielzahl von interagierenden Variab-
len enthalt, die iiber einen ldngeren Zeitraum betrachtet werden miissen, wurde in den ersten beiden
Studien zur besseren Ubersichtlichkeit ein experimentelles Design verwendet, das einen sehr simplen
selbstregulierten Lernprozess simuliert. In der folgenden Studie soll der tatsdchlichen Komplexitét
eines solchen Lernvorganges starker Rechnung getragen werden. Dies geschieht auf zweierlei Weise.
Zum einen miissen die Probanden anstatt einem zwei Ubungsdurchginge absolvieren, um die Dyna-
mik des zyklischen Wechselspiels zwischen Self-Monitoring und Selbstregulation besser abzubilden.
Nach jeder Ubungsphase werden die Probanden wiederum um eine Selbsteinschitzung und Attribu-
tion sowie in dieser Studie zusétzlich um eine affektive Bewertung ihres aktuellen Lernstandes gebe-
ten. Zwischen den beiden Ubungsphasen gibt es kein externes Feedback. Theoretisch ist daher zu
erwarten, dass die Einschiatzungen der ersten Ubungsphase eine hohe Ahnlichkeit mit den Einschat-
zungen der zweiten Ubungsphase aufweisen. Allerdings sollten nur die Einschitzungen der zweiten
Ubungsphase pradiktiv fiir Self-Handicapping sein, da diese zeitlich naher an der Moglichkeit zum
Self-Handicapping liegen. Der Effekt der Einschitzungen der ersten Ubungsphase auf Self-

Handicapping wire somit komplett iiber die Einschidtzungen der zweiten Ubungsphase vermittelt.

Zum anderen kann in dieser Studie eher von einem Lernvorgang gesprochen werden als in
den vorherigen Studien. Wahrend zuvor eher ein Verhalten getestet wurde, das prinzipiell bereits
beherrscht wurde, sollen nun neue Verhaltensweisen tatsdchlich gelernt werden. Konkret sollen Pro-
banden lernen, wie man bestimmte japanische Zahlenrétsel, so genannte Kakuros (Moore, 2006), am
besten 10st. Zum Losen dieser Rétsel gibt es verschiedene Zugange, so dass die Probanden sich analog
zu der Auseinandersetzung mit einem neuen Thema im Studium dem fiir sie am besten funktionie-

renden Losungsweg anndhern miissen.

Zusammengefasst soll versucht werden, in diesem dritten Experiment die Rolle der Selbst-
wertrelevanz als Moderator situationsspezifischer Determinanten von Self-Handicapping detaillierter
zu testen. Zudem werden die Auswirkungen sozialer vs. individueller Leistungsvergleiche auf Self-
Handicapping untersucht. Dem Versuch liegt somit ein 2x2-Design zugrunde mit den Faktoren
Selbstwertrelevanz (ja/ nein) und Bezugsnorm beim Feedback (sozial/ individuell). Eine modelltheo-
retisch wichtige Frage bezieht sich darauf, welchen Einfluss negative Emotionen wie z.B. Scham auf

die Entstehung einer Selbstwertbedrohung und die anschlielende Selbstwertregulation haben. Beziig-
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lich der dispositionalen Determinanten wurden abgesehen von der situationsspezifischen Erfassung
der Vermeidungs-Leistungszielorientierung keine Verdnderungen gegeniiber den vorherigen Studien
vorgenommen. Die abhangige Variable Self-Handicapping wird wiederum als Wahlmdglichkeit zwi-
schen zwei leistungsbeeinflussenden Vitaminen operationalisiert. Insgesamt ergeben sich damit die

folgenden Hypothesen:

1. Probanden, die nach der zweiten Ubungsphase ein negatives Feedback mit sozialer Bezugsnorm
erhalten haben, sollten haufiger das leistungshemmende Vitamin wéhlen als Probanden, die eine
negative Riickmeldung mit individueller Bezugsnorm erhalten haben. Zutreffen sollte dies jedoch
nur fiir Probanden, die ihre eigene Leistung im zweiten Ubungsdurchgang selbst niedrig einge-
schétzt haben. Die zweite unabhédngige Variable, die manipulierte Selbstwertrelevanz, sollte da-

gegen keinen Haupteffekt auf die Vitaminwahl haben.

2. Je negativer die Probanden ihre Leistungen in den beiden Ubungsphasen einschitzen, desto star-
ker erleben sie negative leistungsbezogene Emotionen. Zudem wird dieser Zusammenhang durch
die jeweilige Attribution moderiert. Je internal-stabiler die Ursache fiir die eigene schlechte Leis-
tung wahrgenommen wird, desto hoher fallt der Zusammenhang zwischen den negativen Leis-

tungseinschatzungen und den negativen Emotionen aus.

3. Negative Emotionen bzgl. der Leistung in der zweiten Ubungsphase sollten in der Gruppe der
Probanden mit hoher Selbstwertrelevanz die Wahrscheinlichkeit, das leistungshemmende Vita-
min zu wahlen, erhdhen. In der Gruppe der Probanden mit niedriger Selbstwertrelevanz wird da-

gegen kein Zusammenhang zwischen negativen Emotionen und der Vitaminwahl erwartet.

4. Die dispositionalen Determinanten allgemeiner Selbstwert, Vermeidungs-Leistungsziel-

orientierung und habituelle Self-Handicapping-Tendenz ...

a. ... weisen einen Haupteffekt bei der Vorhersage der Vitaminwahl auf.
b. ... moderieren die Wirkung situationsspezifischer Determinanten auf die Vitaminwahl.
7.2 Methode

7.2.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 100 Versuchspersonen (85 weiblich) teil. Fiir eine
weibliche Versuchsperson lagen nicht ausreichend verwertbare Fragebogendaten vor, weshalb sie in
den Berechnungen nicht beriicksichtigt wurde. Bei den Probanden handelte es sich um Lehramtsstu-

dierende der Universitdt GieSen (Alter: M = 21.38, SD = 3.04), die in Lehrveranstaltungen der Pddago-
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gischen Psychologie angeworben wurden. Als Aufwandsentschddigung erhielten die Versuchsteil-

nehmer jeweils acht Euro.

7.2.2 Material und Durchfiihrung

Zu Beginn des Experiments wurden die Versuchspersonen gebeten, einen kurzen Fragebogen
auszufiillen, mit dem ihr allgemeiner Selbstwert anhand der deutschen Version der Rosenberg-Skala
(Ferring & Filipp, 1996) sowie ihre habituelle Self-Handicapping-Tendenz (Midgley & Urdan, 1995)
erfasst wurden. Anschliefend wurde den Versuchspersonen mitgeteilt, dass es in diesem Experiment
darum gehe, den Einfluss von Vitaminen bei Aufgaben zum logischen Schlussfolgern zu untersuchen.
Ferner wurde ihnen mitgeteilt, dass der Versuch in drei Abschnitte unterteilt sei, zwei Ubungsdurch—
gange und einen Testdurchgang, und dass im Prinzip nur die Leistung im Testdurchgang relevant sei,
da nur in diesem Durchgang die Wirkung der Vitamine untersucht werde. Die Versuchsleiterin emp-
fahl allerdings trotzdem, bereits wihrend der Ubungsdurchginge ,alles zu geben”, damit die Ver-
suchsperson optimal auf den Test vorbereitet sei. Dies sei vergleichbar mit der Vorbereitung auf eine

Priifung.

Im Anschluss erfolgte die Manipulation der Selbstwertrelevanz. Die Probanden wurden zufél-
lig den beiden Bedingungen (selbstwertrelevant vs. nicht selbstwertrelevant) zugeteilt. Die Manipula-
tion erfolgte in Anlehnung an eine Studie von Schultheiss und Brunstein (2000). Der einen Halfte der
Probanden wurde mitgeteilt, dass dieser Test bei Lehrern in der PISA-Studie eingesetzt wurde (also
im zukiinftigen Beruf der Versuchsperson, hohe Selbstwertrelevanz), wahrend der anderen Halfte
gesagt wurde, dass dieser Test in der Ausbildung von Berufspiloten (niedrige Selbstwertrelevanz)

absolviert werden miisse:

. Die Ergebnisse des Tests weisen darauf hin, wie gut ein Lehrer in seinem spiteren Beruf ist. An der
PISA-Studie haben auch Lehrer teilgenommen. Diese mussten eine Reihe von Tests bearbeiten, unter anderem
auch diesen Test zum logischen Schlussfolgern, den Du gleichen machen wirst. In diesem Test hat sich iiberra-
schend gezeigt, dass Schiiler von Lehrern, die gut in diesem Test abschneiden, bessere Noten haben, weniger
sitzen bleiben und mehr Freude und Interesse am Lernstoff haben. Dies galt besonders fiir schwiichere und sozial
benachteiligte Kinder. Die Fihigkeit zum logischen Schlussfolgern beim eigenen Lehrer hat somit einen starken

Einfluss auf die Laufbahn der Schiiler, also auch die, die Du spiter unterrichten wirst.”

. Bei dem Test handelt es sich um einen Subtest fiir die Abschlusspriifung zum Piloten. Bei diesem Be-
ruf ist es wichtig, besonders in schwierigen Situationen schnell richtig zu reagieren, es miissen Entscheidungen

getroffen werden. Hierfiir ist die Fihigkeit des logischen Schlussfolgerns unerlisslich.”
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Nach der Manipulation der Selbstwertrelevanz wurden die Regeln fiir die Zahlenrétsel er-
klart, die in den jeweiligen Durchgédngen bearbeitet werden sollten. Abbildung 13 zeigt ein Beispiel.
Um das Ratsel zu 16sen, miissen in die freien Felder die passenden Zahlen eingesetzt werden, so dass
sich als Summen jeweils die am Rand stehenden Zahlen ergeben. Eingesetzt werden konnen nur Zah-
len von 1 bis 9 und in jeder Spalte/ Zeile darf jede Zahl nur einmal vorkommen (siehe Moore, 2006, fiir

genauere Regelerklarungen). Die weiteren Aufgaben finden sich in Anhang B.

Abbildung 13. Aufgabe Nr. 20, S. 130, aus dem Buch Kakuro (Moore, 2006).

Zur Kontrolle, ob die Regeln auch richtig verstanden wurden, musste jede Versuchsperson ein
bereits zur Halfte ausgefiilltes, leichtes Kakuro-Rétsel vervollstandigen. Anschlieffend erklarte die
Versuchsleiterin noch einmal den groben Ablauf des Experiments (drei Durchgénge, zwei zur Ubung,
ein Testdurchgang, davor Wahl des Vitamins). Danach wurden die Zielorientierungen mit einer auf
die spezifische Testsituation adaptierten Version der SELLMO (Spinath et al., 2002) erhoben. Ein Bei-
spielitem fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung lautete: , Bei den folgenden Aufgaben geht es

mir darum, dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht verstehe.”.

Nachdem die Probanden den Fragebogen ausgefiillt hatten, begann der erste Ubungsdurch-
gang. Der Versuchsleiter erkldrte den Probanden, dass sie zwei Minuten Zeit hétten, das Ratsel zu
16sen. Normalerweise sei diese Zeit ausreichend, um das komplette Rétsel zu schaffen. Nach Beendi-
gung der ersten Ubungsphase wurde jeder Proband gebeten, einen kurzen Fragebogen auszufiillen, in
dem die kognitive Selbsteinschédtzung, die Attributionen sowie die affektive Bewertung der Leistung
in diesem Durchgang abgefragt wurden. Die Leistung sollte auf einer Skala von 0 bis 20 Punkten ein-

geschatzt werden, wobei es Punkte fiir jedes richtige Feld sowie fiir die Schnelligkeit der Losung des
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Rétsels gab. Die Attributionen wurden wie in Studie 2 mit der adaptierten Version des ASF-E von
Poppe, Stiensmeier-Pelster und Pelster (2005) erfasst. Auf die Frage ,Was war Deiner Meinung nach die
Hauptursache fiir Deine Leistung im letzten Durchgang?” musste jede Versuchsperson zunachst wieder
eine freie Antwort formulieren. Anschlieffend musste diese freie Antwort auf den Attributionsdimen-
sionen Lokation und Stabilitat eingeordnet werden. Hierauf folgte die Erfassung der affektiven Be-
wertung des bisherigen Lernfortschritts. Die Probanden wurden gebeten, ihre Leistung im letzten
Durchgang zu bewerten. Erfasst wurden dabei in Anlehnung an Pekrun et al. (2002) die drei positiven
Emotionen Freude, Zufriedenheit und Stolz sowie die drei negativen Emotionen Arger, Scham und
Enttduschung. Analog zur Erfassung der Attributionsdimensionen wurden die Emotionen mit einem
siebenstufigen semantischen Differential erhoben, wobei 1 die niedrigste und 7 die hochste Auspra-
gung der Emotion markierte (Beispiel: Fiir meine Leistung im letzten Durchgang schime ich mich gar nicht

[1] ... schime ich mich sehr [7]).

Im Anschluss an diesen Fragebogen folgte direkt die zweite Ubungsphase, die ebenso wie der
erste Durchgang ablief. Wahrend der Proband den Einschitzungsbogen nach der zweiten Ubungs-
phase ausfiillte, wertete die Versuchsleiterin die Rétsel der beiden Ubungsdurchginge aus. Hiernach
erhielten die Probanden ein negatives Feedback {iber ihre Leistungen in der Ubungsphase. Eine Halfte
der Probanden erhielt eine Riickmeldung mit sozialer Vergleichsinformation, die andere Halfte bezo-
gen auf ihren individuellen Lernfortschritt. In Kombination mit der ersten unabhéngigen Variable
Selbstwertrelevanz entstanden somit vier Gruppen a 25 Versuchspersonen. Das Feedback mit sozia-

lem Bezug lautete:

. Leider sind Deine Ergebnisse nicht so gut. Wenn man Deine Punktzahl mit denen der Piloten bei der
Abschlusspriifung vergleicht (mit denen der Lehrer vergleicht, die in der PISA-Studie getestet wurden), dann

haben 65% aller Piloten (Lehrer) mehr Punkte bei diesen Aufgaben erzielt.”
Das Feedback mit Bezug zum individuellen Lernfortschritt lautete:

, Leider sind Deine Ergebnisse nicht so gut. Du hast im Vergleich zu Deinem ersten Ubungsdurchgang

schlechter abgeschnitten.”

Die Versuchspersonen wurden nun darauf hingewiesen, dass die Ubungsphase hiermit abge-
schlossen sei und davon ausgegangen werden konne, dass die Aufgaben hinreichend bekannt seien.
Ferner instruierte die Versuchsleiterin jeden Probanden, dass es wichtig sei, im nun folgenden Test-
durchgang die bestmogliche Leistung abzurufen. Die Versuchsperson wiirde nun ein weiteres Zah-
lenritsel bekommen, fiir dessen Losung sie diesmal fiinf Minuten Zeit habe. Zuvor sollte sie entweder
das leistungsforderliche oder das leistungshemmende Vitamin zu sich nehmen. Hierzu erhielt sie

folgende Informationen:
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,In dieser Untersuchung mochten wir nidmlich herausfinden, wie verschiedene B-Vitamine B14 und
B22 das logische Schlussfolgern beeinflussen. Die Vitamine B14 und B22 sind in vielen Speisen und Getrinken,
die wir tiglich zu uns nehmen, enthalten, wenn auch nur in kleinen Mengen. Bisherige Forschungsergebnisse
weisen darauf hin, dass hohere Dosierungen dieser Vitamine unterschiedliche Auswirkungen auf das logische
Schlussfolgern haben kénnen und wir wollen dies genauer untersuchen. Gesundheitliche Bedenken brauchst Du
nicht zu haben. Sogar wenn man die Dosierung ganz hoch ansetzt, wiirde nichts passieren. Wir haben auch nur
eine leicht erhdhte Dosis. Die Wirkung ist nicht bewusst spiirbar, beeinflusst aber Deine Leistung. Wie die Vi-

tamine genau wirken, erklire ich Dir jetzt.

Personen, die eine hohe Dosis B14 zu sich nahmen, zeigten in bisherigen Studien durchweg bessere
Leistungen als Personen, die kein B14 genommen hatten. Allerdings galt dies nur fiir Personen, die auch ohne

Hilfsmittel wie z.B. Vitamin B14 gut logisch schlussfolgern kinnen.

Personen, die eine hohe Dosis B22 zu sich nahmen, zeigten sehr hiufig schlechtere Leistungen als Per-
sonen, die kein B22 genommen hatten. Allerdings gab es auch Personen, die mit B22 eine extrem gute Leistung

beim logischen Schlussfolgern zeigten.

Um die Frage genauer beantworten zu kénnen, wie welches B-Vitamin nun wirklich wirkt, méchten
wir Dich bitten, eins der beiden Vitamine in einem Glas Wasser geldst zu trinken und anschlieflend ein weiteres
Zahlenritsel zu bearbeiten. Gesundheitliche Bedenken brauchst Du bei diesem Versuch nicht zu haben. Die
Dosierung der Vitamine ist so gewihlt, dass die Wirkung nach einer halben Stunde wieder nachlisst. Es ist
wichtig fiir uns, dass Du dich bemiihst, bei dem Test Deine beste Leistung abzuliefern. Nur so kénnen wir he-
rausfinden, wie die beiden Vitamine wirken. Hast Du alles verstanden? Dann wihle bitte jetzt eines der Vitami-

nel”

Das angebliche Vitamin war wie in Studie 2 ein Zitronenpulver und wurde wiederum geldst
in einem Glas Wasser verabreicht. Nachdem die Versuchspersonen das letzte Rétsel bearbeitet hatten,

wurden sie iiber die experimentellen Manipulationen aufgeklart.

7.3 Ergebnisse

7.3.1 Einfluss der unabhingigen Variablen

Feedback mit sozialer vs. individueller Bezugsnorm (Hypothese 1). Um zu testen, ob soziale Leis-
tungsvergleiche im Sinne von Covington (1992) oder Tesser (1986) eher zu einer Bedrohung des
Selbstwerts fiithren als Feedback mit individueller Bezugsnorm und daher nachfolgend auch eher Self-
Handicapping auslosen, wurden Kreuztabellenanalysen durchgefiihrt. In der Gruppe der N = 49 Pro-

banden mit sozialem Feedback wahlten 36,7% das leistungshemmende Vitamin, in der Gruppe der N
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= 50 Probanden mit individuellem Feedback waren es mit 40% nur unwesentlich mehr (x?[1, N =99] =
.11, p = .74). Eine logistische Regression mit allen vier Versuchsbedingungen (Feedback x Selbstwertre-
levanz) als Pradiktorvariable ergab ebenfalls keinen bedeutsamen Einfluss auf die Vitaminwahl (B =
12, p=.58; SE=.19; OR = 1.11). Da ein Feedback basierend auf sozialen Vergleichen lediglich fiir die-
jenigen Probanden selbstwertbedrohlich sein sollte, die ihre Leistung im zweiten Ubungsdurchgang
selbst negativ eingeschatzt hatten, wurden die gleichen Analysen noch einmal getrennt fiir diese Pro-

banden durchgefiihrt. Hierbei ergaben sich jedoch ebenfalls keine bedeutsamen Effekte.

Selbstwertrelevanz. Im Gegensatz zum manipulierten Leistungsfeedback wurde fiir die mani-
pulierte Selbstwertrelevanz kein Haupteffekt auf die Vitaminwahl erwartet. In einer logistischen Reg-
ression erwies sich die Selbstwertrelevanz (hoch vs. niedrig) dementsprechend nicht als signifikanter
Pradiktor der Vitaminwahl (B =-.17, p = .68; SE = .41; OR = .84). Die vermuteten Moderatoreffekte der

Selbstwertrelevanz werden im weiteren Verlauf des Ergebnisteils untersucht.

7.3.2 Situationsspezifische Determinanten

Zusammenhénge zwischen Selbsteinschitzungen, Attributionen und Emotionen (Hypothese 2). In
diesem Abschnitt werden zum einen die angenommenen Zusammenhénge zwischen den kognitiven
Selbsteinschitzungen und den affektiven Bewertungen der Leistungen in den beiden Ubungsphasen
untersucht. Zum anderen soll gepriift werden, ob die Attributionen den genannten Zusammenhang
moderieren. Den theoretischen Annahmen folgend sollte eine negative Leistungseinschitzung umso
starker zu negativem emotionalem Erleben beitragen, je internal-stabiler die Ursache fiir die schlechte

Leistung wahrgenommen wird.

Tabelle 11 gibt einen Uberblick iiber die Korrelationen der jeweiligen Selbsteinschatzungen
und der jeweiligen Emotionen fiir die beiden Ubungsdurchgénge. Da die Attributionen hierbei sinn-
voll immer nur in Abhéngigkeit der Selbsteinschdtzung der Probanden analysiert werden konnen,
werden sie bei der Betrachtung der Gesamtgruppe zunéchst nicht beriicksichtigt. Aus den Daten in
Tabelle 11 wird deutlich, dass in beiden Ubungsdurchgéngen die Selbsteinschitzung der eigenen Leis-
tung positiv mit positiven Emotionen und negativ mit negativen Emotionen korreliert. So ergibt sich
beispielsweise ein signifikant negativer Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung und dem
Schamempfinden von r = -.32 fiir die erste und r = -.26 fiir die zweite Ubungsphase. Des Weiteren
hingen bei allen Variablen die Angaben nach dem ersten Ubungsdurchgang hoch mit den Angaben
nach dem zweiten Ubungsdurchgang zusammen, im Falle der Selbsteinschitzung liegt diese Korrela-
tion bei r = .57. Als dritter Punkt féllt auf, dass positive Emotionen nach dem ersten Durchgang zu
einer hoheren Leistungseinschdtzung nach dem zweiten Durchgang beitragen, wahrend die negative

Emotion Scham tendenziell zu einer niedrigeren Leistungseinschétzung fiihrt.
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Tabelle 11
Interkorrelationen der Selbsteinschitzungen und leistungsbezogenen Emotionen nach dem ersten und zweiten Ubungsdurchgang.

) ® ® )] Q) (6) @ ®) ©) (10) 11) 12) 13) (14)

U1 Einschatzung (1)
U1 Freude (2)

U1 Zufriedenheit (3)
U1 Arger (4)

U1 Stolz (5)

U1 Scham (6)

U1 Enttauschung (7)
U2 Einschitzung (8)
U2 Freude (9)

U2 Zufriedenheit (10)
U2 Arger (11)

U2 Stolz (12)

U2 Scham (13)

U2 Enttauschung (14)

Anmerkung. **p < .01, *p <.05.
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Wie in Studie 2 wurden fiir die Attributionsdimensionen Lokation und Stabilitdt Summen-
werte mit einem Range von 1 bis 7 Punkten gebildet. Der Mittelwert fiir die Lokation nach dem ersten
Ubungsdurchgang betragt M = 5.50 (SD = 1.30), fiir die Stabilitit M = 4.87 (SD = 1.15). Fiir die Lokation
nach dem zweiten Ubungsdurchgang ergibt sich ein Mittelwert von M = 5.17 (SD = 1.54), fiir die Stabi-
litdit von M = 4.86 (SD = 1.28). Analog zur vorherigen Studie tendieren die hier untersuchten Studie-
renden also verstérkt dazu, internale Ursachen fiir ihre Leistungen in den Ubungsdurchgéngen anzu-
nehmen. Um die Berechnungen moglichst einfach und vergleichbar zu gestalten, wurde daher analog
zu Studie 2 eine hohe Internalitdt der angenommenen Ursachen fiir die eigenen Leistungen als gege-
ben angenommen. In einer Reihe von Regressionsanalysen wurde anschlieffend untersucht, ob die
wahrgenommene Stabilitdt der Ursache fiir die eigenen Leistungen den Zusammenhang zwischen

den kognitiven Selbsteinschatzungen und den leistungsbezogenen Emotionen moderiert.

Die Moderatoranalysen wurden lediglich fiir die drei negativen Emotionen Arger, Scham und
Enttduschung durchgefiihrt. Im ersten Block wurden jeweils die zuvor z-standardisierten Variablen
kognitive Selbsteinschiatzung und Stabilitat aufgenommen. Im zweiten Block wurde dann das Produkt

aus Selbsteinschitzung und Stabilitdt zum Modell hinzugefiigt (vgl. Aiken & West, 1991).

Beziiglich der Emotionen nach der ersten Ubungsphase zeigte sich, dass die Emotion Arger
signifikant durch das Produkt aus Selbsteinschédtzung und Stabilitdt vorhergesagt werden konnte (f§ =
-.24, p < .05). Der Interaktionsterm der Selbsteinschatzung mit der Stabilitat war im Regressionsmodell
zur Vorhersage des Schamempfindens nach dem ersten Durchgang nicht signifikant (f = -.11, p = .26).
Simple-slope-Berechnungen ergaben jedoch, dass die Einschiatzung der eigenen Leistung bei hoher
(1[95] = -3.39, p < .01) sowie bei mittlerer Stabilitat ({[95] = -3.07, p < .01) Scham signifikant vorhersagt,
bei geringer Stabilitat dagegen nicht (¢[95] = -1.45, p = .15). Enttduschung iiber die Leistung im ersten
Ubungsdurchgang hing ebenfalls signifikant von der Kombination aus niedriger Selbsteinschatzung

und Stabilitat ab (§ =-.33, p <.01).

Beziiglich der Emotionen nach der zweiten Ubungsphase ergab sich ein dhnliches Befund-
muster. Die Interaktion aus Selbsteinschatzung und Stabilitat erwies sich sowohl im Fall der Emotion
Arger (8 =-.27, p <.01) als auch bei Scham (8 = -.29, p <.01) und Enttauschung (f = -.22, p < .05) als sig-
nifikanter Pradiktor des emotionalen Erlebens. In Abbildung 14 sind die Interaktionen fiir den zwei-
ten Ubungsdurchgang jeweils graphisch dargestellt. Simple-slope-Analysen ergaben, dass bei hoch
ausgepragter Stabilitit die Selbsteinschitzung das Ausmaf an Arger signifikant vorhersagt (t{95] = -
3.77, p < .01). Sowohl bei mittlerer (¢[95] = -1.83, p = .07) als auch bei geringer Stabilitat (¢[95] = .62, p =
.53) war dies nicht der Fall. Des Weiteren ergab sich ein signifikanter Effekt der Selbsteinschdtzung
auf das Schamerleben sowohl fiir eine hoch (#[95] = -4.03, p < .01) als auch fiir eine mittel ausgepréagte

Stabilitdt der Attribution (¢[95] = -2.01, p < .05). Bei niedrig ausgeprégter Stabilitdt beeinflusste die
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Selbsteinschatzung das Schamerleben dagegen nicht (¢[95] = -.60, p = .55). Fiir die Emotion Enttdu-
schung sehen die Befunde dhnlich aus. Der simple slope der Selbsteinschédtzung erwies sich bei hoch
ausgepragter Stabilitat der Attribution als signifikant (¢[95] =-3.01, p <.01), bei mittlerer ({[95] =-1.51, p

=.14) und niedriger Stabilitdt dagegen nicht ({[95] = .45, p = .65).
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Abbildung 14. Interaktion zwischen Selbsteinschitzung und stabiler Attribution zur Vorhersage nega-
tiver Emotionen nach dem zweiten Ubungsdurchgang.

Um die Berechnungen nicht unnétig kompliziert zu gestalten, wurde bei den geschilderten
Moderatoranalysen lediglich die Stabilitdtsdimension, aber nicht die Lokation beriicksichtigt. Da die
hier untersuchten Probanden wie in Studie 2 durchschnittlich eher internale Ursachen fiir ihre Leis-
tungen angegeben hatten, konnte ein ausreichendes Mafs an Internalitit als gegeben vorausgesetzt

werden. Trotzdem wurden zur Absicherung der Befunde zusétzlich die Moderatoreffekte einer inter-
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nal-stabilen Attribution berechnet. Aus Griinden der Ubersichtlichkeit werden jedoch nur die Befunde

bzgl. des zweiten Ubungsdurchgangs berichtet.

Die Probanden wurden in zwei Gruppen aufgeteilt. Der ersten Gruppe wurden diejenigen N =
35 Probanden zugeteilt, deren Werte auf den Dimensionen Lokation und Stabilitat jeweils iiber dem
Median lagen. Diese Probanden mit einer solchen internal-stabilen Attribution wurden dann mit den
restlichen N = 65 Probanden verglichen. In der erstgenannten Gruppe mit internal-stabilen Attributio-
nen konnten in Regressionsanalysen durch die kognitive Selbsteinschatzung sowohl die Emotion
Scham (8 = -.45, p <.01) als auch die Emotionen Enttiduschung (8 = -.39, p <.05) und Arger (8 =-47, p
< .01) signifikant vorhergesagt werden. In der Gruppe der Probanden, die keine internal-stabilen
Attributionen aufwiesen, ergaben sich dagegen durchgangig nicht signifikante Regressionskoeffizien-

ten (Scham: f8 = -.09; Enttduschung: § = -.04; Arger: § = -.05).

Affektive Bewertung (Hypothese 3). Zusétzlich zur kognitiven Selbsteinschatzung und zu den
Attributionen wurden in dieser dritten Studie affektive Bewertungen der eigenen Leistungen erfasst.
Die Annahme war, dass selbstwertrelevante negative Emotionen wie etwa Scham in Interaktion mit
hoher Selbstwertrelevanz Self-Handicapping vorhersagen. Da die Effekte jedoch lediglich fiir die E-
motionen nach dem zweiten Ubungsdurchgang vermutet wurden, werden im Folgenden ausschlief3-
lich hierzu Analysen durchgefiihrt. Neben Scham wurden noch Enttduschung und Arger als weitere
negative Emotionen sowie Freude, Zufriedenheit und Stolz als positive Emotionen erhoben. Alle Emo-
tionen interkorrelieren signifikant, wobei sich das erwartete Muster negativer und positiver Emotio-

nen ergibt (siehe Tabelle 11; Pekrun et al., 2002, Watson & Tellegen, 1985).

Tabelle 12
Mittelwerte (Standardabweichungen) der leistungsbezogenen Emotionen nach dem zweiten Ubungsdurchgang
sowie die punktbiserialen Korrelationen mit der Vitaminwahl.

M (SD) Vitaminwahl
Freude (1) 244 (1.24) -.03
Zufriedenheit (2) 2.44 (1.30) .02
Arger (3) 391 (1.82) .02
Stolz (4) 235 (1.17) -.03
Scham (5) 341 (1.72) .04
Enttduschung (6) 4.38 (1.63) -.01

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.
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Wie Tabelle 12 zu entnehmen ist, korreliert in der Gesamtgruppe keine der erhobenen Emoti-
onen mit der Vitaminwahl. Allerdings wéaren derartige Zusammenhange auch lediglich in der Gruppe
mit der selbstwertrelevanten Instruktion zu erwarten gewesen. Daher wurden sechs logistische Mode-
ratoranalysen mit dem Produktterm ,Selbstwertrelevanz x Emotion” durchgefiihrt. Fiir keine der drei
negativen Emotionen Arger (B=.31, p=.47; SE = 43; OR =1.37), Scham (B = .27, p = .53; SE = 43; OR =
1.31) oder Enttauschung (B = .61, p = .18; SE = .45; OR = 1.84) wurden signifikante Interaktionseffekte
gefunden. Dagegen ergaben sich fiir die positiven Emotionen Freude (B =-1.16, p < .05; SE = .49; OR =
.32), Zufriedenheit (B = -1.49, p < .01; SE = .50; OR = .23) und Stolz (B = -.81, p < .05 einseitig; SE = .45;
OR = .45) jeweils signifikante Interaktionen mit der Selbstwertrelevanz. Zur naheren Qualifizierung
der Effekte wurden die punktbiserialen Korrelationen der positiven Emotionen mit der Vitaminwahl
getrennt nach den Versuchsgruppen mit/ ohne Selbstwertrelevanz betrachtet. Sowohl die Freude (rpvis
= -.29) als auch die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung (rpvis = -.32) korrelieren in der Gruppe mit
selbstwertrelevanter Instruktion signifikant negativ mit der Vitaminwahl (alle p < .05). Personen, die
sich tiber ihre Leistung freuen und damit zufrieden sind, wiahlen also seltener das leistungshemmende
Vitamin. Die gleiche Tendenz zeigt sich bei der Emotion Stolz (rpis = -.22, p = .12). In der Gruppe der
Probanden ohne selbstwertrelevante Instruktion zeigen sich dagegen fiir alle drei Emotionen schwach
positive Zusammenhiénge mit der Vitaminwahl (Freude: rpis = .18; Zufriedenheit: rpis = .32; Stolz: rpbis =

14).

Da sich entgegen den Erwartungen kein Zusammenhang der negativen leistungsbezogenen
Emotionen mit der Vitaminwahl ergeben hatte, wurde im néchsten Schritt {iberpriift, ob sich hinsicht-
lich des Einflusses situationsspezifischer Determinanten auf Self-Handicapping die Befunde der vo-
rangegangenen Studien replizieren lieen. Erneut konnte ein signifikanter Interaktionseffekt , Selbst-
einschitzung x Selbstwertrelevanz” ermittelt werden (B = -.81, p < .05 einseitig; SE = .46; OR = .45). In
der Gruppe der Probanden mit hoher Selbstwertrelevanz betrug der Zusammenhang zwischen der
kognitiven Selbsteinschdtzung und der Vitaminwahl rpis = -.28 (p < .05). Je niedriger die Leistung ein-
geschitzt wurde, desto eher wurde also das leistungshemmende Vitamin gewéhlt. In der Gruppe der
Probanden mit niedriger Selbstwertrelevanz ergab sich dagegen keine signifikante Korrelation (ryvis =
.06, p = .66). Fiir die Stabilitit der Ursache der Leistung in der zweiten Ubungsphase wurde weder ein

Haupteffekt noch ein Moderatoreffekt festgestellt.

Aufgrund der bisherigen Berechnungen, in denen sowohl ein Einfluss der kognitiven Selbst-
einschidtzung auf die Vitaminwahl als auch ein Zusammenhang der Selbsteinschitzung mit den leis-
tungsbezogenen Emotionen belegt werden konnte, wurde im néchsten Schritt untersucht, ob die drei-
fache Interaktion aus Selbstwertrelevanz, Selbsteinschdtzung und Emotionen die Vitaminwahl be-

deutsam determiniert. Fiir die Emotionen Arger (B=-.27,p=43; SE = .34; OR = .76) und Enttauschung
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(B=-.14, p=.66; SE = .31; OR = .87) wurde dieser dreifache Produktterm nicht signifikant, ebenso fiir
keine der positiven Emotionen. Fiir die Emotion Scham zeigte sich dagegen ein signifikanter Effekt
des Interaktionsterms mit der Selbstwertrelevanz und der Selbsteinschétzung auf die Vitaminwahl (B
=-.63, p <.05; SE = .32; OR = .54). Um den Effekt ndher zu qualifizieren wurden anschlieffend getrennt
fiir die Versuchsbedingungen mit vs. ohne Selbstwertrelevanz logistische Regressionen mit dem Pro-
duktterm ,Selbsteinschiatzung x Scham” berechnet. In der selbstwertrelevanten Gruppe wurde dieser
Interaktionsterm signifikant (B = -.77, p < .05; SE = .37; OR = .46) und konnte 23% der Varianz in der
Vitaminwahl aufkldren. Fiir die Probanden in der nicht selbstwertrelevanten Versuchsbedingung
ergab sich kein signifikanter Interaktionseffekt (B = -.42, p = .13; SE = .28; OR = .66) bei einer Varianz-
aufklarung von 7%. In Abbildung 15 wird diese dreifache Interaktion zwischen Selbstwertrelevanz,

Selbsteinschatzung und der Emotion Scham noch einmal néaher verdeutlicht.

—+—swrel + SE niedrig =—#*=swrel + SEhoch = # nswrel+SE niedrig = ® nswrel + SE hoch

3

Predicted Odds
- o
)| [V )|

—_
I

o
()]
|

Ausmaf an Scham

Abbildung 15. Vorhersage der Wahrscheinlichkeit, das leistungshemmende Vitamin zu wahlen, durch das Aus-
maf$ an Schamempfinden in Abhéngigkeit der Selbstwertrelevanz und der kognitiven Selbsteinschédtzung (swrel/
nswrel = selbstwertrelevant/ nicht selbstwertrelevant; SE hoch/ niedrig = Selbsteinschatzung +/- 1 SD vom Mittel-
wert; Predicted Odds geben das Verhiltnis zwischen der Wahrscheinlichkeit, das leistungsforderliche vs. das
leistungshemmende Vitamin zu wahlen, an. Ein Wert von 1 bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit fiir die Wahl
des leistungshemmenden Vitamins 50% betragt, ein odds von 2 bedeutet eine Wahrscheinlichkeit von 66%, also
doppelt so hoch wie die Wahrscheinlichkeit fiir das leistungsforderliche Vitamin [vgl. Jaccard, 2001]).
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Situationsspezifische Merkmale der ersten Ubungsphase. Das Design dieser dritten Studie wurde
um eine weitere Ubungsphase erginzt, um der Komplexitit eines realen Lernprozesses besser gerecht
zu werden. Bisher wurden alle Berechnungen mit den Einschitzungen der zweiten Ubungsphase
durchgefiihrt. Die Einschitzungen der ersten Ubungsphase sollten mit den Einschitzungen der zwei-
ten Ubungsphase zusammenhéngen und hieriiber vermittelt auf die Vitaminwahl wirken (vgl. Tabelle
11). Direkte Effekte sollten sich dagegen nicht ergeben. Zur Priifung dieser Annahme wurden die
bisher durchgefiihrten Analysen mit den entsprechenden Variablen des ersten Ubungsdurchgangs
wiederholt. Wie erwartet ergaben sich keinerlei Verbindungen mit der Vitaminwahl, weshalb hier auf

eine detaillierte Beschreibung der Ergebnisse dieser Analysen verzichtet wird.

7.3.3 Dispositionale Determinanten

Haupteffekte (Hypothese 4a). Ebenso wie in den Studien 1 und 2 sollte auch in dieser Untersu-
chung der direkte Einfluss personlicher Merkmale auf situationsspezifisches Self-Handicapping ana-
lysiert werden. Der allgemeine Selbstwert sowie die habituelle Self-Handicapping-Tendenz wurden
hierbei analog zu den vorherigen Studien erhoben, wéahrend die Vermeidungs-
Leistungszielorientierung in dieser Untersuchung mit Bezug auf die konkrete Aufgabensituation er-
fragt wurde. Zunachst wurde iiberpriift, ob die drei personlichen Merkmale bei den Probanden der
verschiedenen Versuchsbedingungen unterschiedlich ausgeprégt sind. Eine MANOVA ergab ein dhn-
liches Ausmaf aller drei Merkmale in den vier Versuchsbedingungen (F[9, 285] = .80, p = .61). In Tabel-
le 13 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen, die Reliabilitdten, die Interkorrela-
tionen der Skalen sowie die Zusammenhéange mit der Vitaminwahl aufgefiihrt. Keins der drei disposi-
tionalen Merkmale korreliert bedeutsam mit der Vitaminwahl. Wie Tabelle 13 zeigt, korreliert der
allgemeine Selbstwert signifikant negativ mit der habituellen Self-Handicapping-Tendenz. Self-
Handicapping hédngt wiederum positiv. mit der aufgabenspezifischen Vermeidungs-
Leistungszielorientierung zusammen.

Tabelle 13

Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilititen der dispositionalen Determinanten sowie deren Inter-
korrelationen und die punktbiseriale Korrelation mit der Vitaminwahl.

a M (SD) m @ 6 @
Selbstwert (1) .76 4.01 (.49) 1
Self-Handicapping (2) .66 1.98 (.56) -.22% 1
Vermeidungs- .80 2.09 (.75) -15 26 1
Leistungszielorientierung (3)
Vitaminwahl (4) -- -- 01 -02 .05 1

Anmerkung. *p < .05. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsférderlich, 2 = leistungshemmend.
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Moderatoreffekte (Hypothese 4b). Neben moglichen Haupteffekten der personlichen Dispositio-
nen wurden aufierdem eventuelle Moderatoreffekte dieser Variablen analysiert. Konkret wurde {iber-
priift, ob sich der Einfluss der verschiedenen Versuchsbedingungen (Feedback, Selbstwertrelevanz)
und/ oder der negativen leistungsbezogenen Emotionen auf die Vitaminwahl verstarkt, wenn person-
liche Dispositionen als Erklarungsvariablen hinzugezogen werden. Zunachst wurden zur Vorhersage
der Vitaminwahl per logistischer Regression zweifache Interaktionen der jeweiligen personlichen
Disposition mit den Versuchsbedingungen Selbstwertrelevanz und Feedback sowie mit den negativen
Emotionen Arger, Scham und Enttduschung nach dem zweiten Ubungsdurchgang berechnet. In Ta-
belle 14 sind nur die jeweiligen Produktterme dargestellt. Da in keiner der Analysen signifikante
Haupteffekte festgestellt wurden, wird auf die Darstellung der entsprechenden Ergebnisse aus Griin-

den der Ubersichtlichkeit verzichtet.

Tabelle 14
Logistische Regression zur Vorhersage der Vitaminwahl durch die Interaktion von situationsspezifischen und
dispositionalen Determinanten.

Nagelkerkes
Schritt 2 B SE OR X3 Ax? R?
Selbstwertrelevanz x Selbstwert -.68 .86 51 .89/ .62 01
Feedback x Selbstwert -1.59* 94 .20 3.14/ 3.01* .04
Arger x Selbstwert -.76 .50 47 2.56/2.51 .04
Scham x Selbstwert -.60 .50 .55 1.68/1.50 .02
Enttduschung x Selbstwert -.99%* 49 37 4.80/ 4.77%* .06
Selbstwertrelevanz x Selfh. .08 .75 1.09 .32/.01 .00
Feedback x Selfh. 27 76 1.31 27/ .13 .00
Arger x Selfh. 13 .36 1.14 21/ .12 .00
Scham x Selfh. =24 37 .78 .67/ 44 .01
Enttduschung x Selfh. 28 .38 1.33 .55/ .60 .01
Selbstwertrelevanz x Verm.-Leist. -.88 .58 42 2.80/2.37 .04
Feedback x Verm.-Leist. -22 .56 .80 48/ .16 .01
Arger x Verm.-Leist. .07 27 1.08 .33/ .07 .00
Scham x Verm.-Leist. -.03 .26 97 47/ .01 .01
Enttduschung x Verm.-Leist. 13 .28 1.14 41/.21 .01

Anmerkung. **p < .05, *p < .05 einseitig. Kodierung Vitaminwahl: 1 = leistungsférderlich, 2 = leistungs-
hemmend. OR = Odds Ratio.
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Fiir die Vermeidungs-Leistungszielorientierung und die habituelle Self-Handicapping-
Tendenz ergaben sich keine bedeutsamen Moderatoreffekte. Der allgemeine Selbstwert moderiert
zum einen die Wirkung der Emotion Enttduschung nach dem zweiten Ubungsdurchgang und zum
anderen die Wirkung der sozialen Bezugsnorm beim Feedback auf die Vitaminwahl. Fiir Probanden
mit niedrigem Selbstwert ergibt sich ein positiver Zusammenhang zwischen Enttduschung und Vita-
minwahl (r = .24, p < .05 einseitig), wahrend dieser fiir Probanden mit hohem Selbstwert negativ aus-
fallt (r = -.23, p < .05 einseitig). Je geringer der Selbstwert einer Person ist, desto eher gehen Enttdu-
schungsgefiihle also mit der Wahl des leistungshemmenden Vitamins einher. Personen in der sozialen
Feedbackbedingung wéhlen haufiger das leistungshemmende Vitamin, wenn ihr Selbstwert niedrig
ausgepragt ist (rppis = -.14), wahrend sich dieser Zusammenhang bei Personen in der individuellen
Feedback-Bedingung umkehrt (rpis = .20). Beide Korrelationen sind jedoch nicht signifikant. Im Fol-
genden wurden noch explorativ mogliche Drei- und Vierfachinteraktionen berechnet. Hierbei ergaben

sich keine nennenswerten Befunde.

Indirekte Effekte. Neben der Analyse moglicher Moderatoreffekte mittels logistischer Regressi-
on liefern Korrelationen der dispositionalen Merkmale mit situationsspezifischen Variablen einen
zusatzlichen Eindruck des Zusammenspiels aller Faktoren bei der Vorhersage der Vitaminwahl (siehe

Tabelle 15).

Tabelle 15
Korrelationen der Selbsteinschitzung und leistungsbezogenen Emotionen nach beiden Ubungsdurchgingen mit
dispositionalen Determinanten.

Allgemeiner Selbst- Vermeidungs-
wert Self-Handicapping Leistungsziel.
U1 /02 Selbsteinschétzung -.01/.08 .08/.06 .01/.08
U1/ U2 Freude -02/.12 .09 /-.01 01/.16
U1/ U2 Zufriedenheit -03/.18* .06/.01 -.03/.04
U1/02 Arger .06 /-.06 .05/.15 16/ .14
U1/ 02 Stolz .04/.10 13 /-.04 15/.13
U1/ U2 Scham -.02/-.06 .08/.12 31%* [ .20%
U1/ U2 Enttauschung .08 /.00 .09/.11 19%/.18*

Anmerkung. **p <.01, *p <.05.
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Derartige Korrelationen sind vor allem deshalb interessant, da in den vorherigen Berechnun-
gen bereits eine Beziehung zwischen der kognitiven Selbsteinschédtzung sowie den hierauf bezogenen
Emotionen mit der Vitaminwahl ermittelt werden konnte. Somit ware von Interesse, ob diese Variab-
len moglicherweise (auch) von dispositionalen Faktoren abhdngen, was einen indirekten Bezug der
personlichen Merkmale zur Vitaminwahl bedeuten wiirde. Bei diesen Korrelationsberechnungen er-
gaben sich signifikant positive Zusammenhdnge zwischen der Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung und den Emotionen Scham sowie Enttiuschung in beiden Ubungsdurchgingen. Ferner
hing der allgemeine Selbstwert positiv mit der Zufriedenheit nach dem zweiten Ubungsdurchgang

Zusammen.

Gesamtbild. Die einzelnen Hypothesen beziehen sich jeweils auf einen bestimmten Teilaspekt
des Lernprozesses, den die Probanden wahrend des Experiments durchlaufen. Sowohl im theoreti-
schen Modell als auch im Lernalltag wirken all diese Variablen jedoch zusammen. Komplexe Zusam-
menhangsmuster werden in der Regel durch Pfadmodelle dargestellt, wie dies in den ersten beiden
Studien bereits partiell umgesetzt wurde. Problematisch ist allerdings, dass in der vorliegenden Studie
viele Interaktionen verschiedener Variablen mit in das Pfadmodell einflieSen miissten, was modell-
technisch ebenso wie modelltheoretisch nicht ideal umgesetzt werden kann. Zwar ist es prinzipiell
moglich, auch Interaktionsterme in Pfadmodelle einzubetten (vgl. z.B. Marsh, Wen & Hau, 2004). In
diesem konkreten Fall erscheint das hieraus resultierende Modell jedoch zu komplex und in der Folge

nicht mehr sinnvoll interpretierbar.

Daher wurde ein Pfadmodell spezifiziert, das am Beispiel der Selbsteinschatzungen und der
Emotion Scham aus beiden Ubungsdurchgéngen einen vereinfachten Uberblick iiber den Lernverlauf
bietet. Dieses Modell wurde in LISREL 8.8 (Schatzalgorithmus WLS, vgl. DuToit & DuToit, 2001) si-
multan fiir zwei Gruppen geschitzt, getrennt nach Probanden mit selbstwertrelevanter vs. nicht
selbstwertrelevanter Versuchsinstruktion. Zudem wurde in dieses Modell, das in Abbildung 16 zu
sehen ist, die Vermeidungs-Leistungszielorientierung als Pradiktor des Schamempfindens nach dem
ersten Ubungsdurchgang aufgenommen. Die anderen dispositionalen Variablen lieferten keinen zu-
sdtzlichen Erklarungsbeitrag (vgl. Tabelle 15). Aus den oben genannten modelltechnischen Griinden
konnte bei der Modellschiatzung die Interaktion aus Selbsteinschidtzung und Scham als Pradiktor der
Vitaminwahl nicht beriicksichtigt werden. Dieser Interaktionsterm erwies sich in den vorherigen Ana-
lysen jedoch als die Variable mit der stirksten Vorhersagekraft, weshalb die aufgeklarte Varianz in

der Vitaminwahl bei der in Abbildung 16 dargestellten Pfadanalyse nicht besonders hoch ausfallt.
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Abbildung 16. Mehrgruppen-Pfadmodell zur Vorhersage der Vitaminwahl (x2[14, N =99] = 11.70, p = .63; CFI = 1.00; TLI = 1.03; RMSEA = .00); bei allen Pfaden
steht der erste Wert fiir den Koeffizienten der selbstwertrelevanten Bedingung (N = 50) und der zweite Wert fiir den Koeffizienten der nicht selbstwertrele-
vanten Bedingung (N = 49); fett gedruckte Koeffizienten unterscheiden sich zwischen den Gruppen signifikant; ** p < .01, * p < .05, * p < .10; Kodierung Vita-
minwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.
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7.34 Zusitzliche Auswertungen

Leistungsunterschiede. Im Falle eines realen Handicaps waren unterschiedliche Testleistungen
der verschiedenen Vitamingruppen zu erwarten gewesen. Da das Vitamin allerdings keine realen
physiologischen Auswirkungen hatte, diirften sich solche Diskrepanzen in den Testleistungen nicht
wieder finden lassen. In Studie 2 zeigten sich dementsprechend keine Unterschiede in den Leistungs-
indikatoren zwischen den beiden Vitamingruppen. Zur Beurteilung der Leistung wurde in dieser
Studie fiir jeden Probanden die Zeit gemessen, die er sich mit dem Rétsel im Testdurchgang beschéf-
tigt. Des Weiteren wurde festgehalten, ob das Rétsel komplett bearbeitet wurde. Zuletzt wurden die
erzielten Punkte berechnet. Es ergaben sich zwischen den Probanden mit leistungsfdrderlichem und
leistungshemmendem Vitamin weder Unterschiede in der Bearbeitungszeit noch in der Zahl der er-
zielten Punkte im Testdurchgang (beide F < 1). Aufierdem unterschied sich die Anzahl der Probanden,
die es geschafft hatten, das Rétsel in der vorgegebenen Zeit komplett zu bearbeiten, zwischen den

beiden Gruppen nicht (y2<1).

7.4 Diskussion

Die Ziele dieser dritten Studie umfassten zum einen die genauere Priifung der Selbstwertrele-
vanz als bedeutsamem Moderator der Wirkung situationsspezifischer Determinanten auf die Selbst-
wertregulation. Zum anderen sollte ein moglicher Einfluss sozialer Vergleichsprozesse auf Self-
Handicapping untersucht werden. Eine weitere Fragestellung befasste sich mit der Wirkung leis-
tungsbezogener Emotionen auf die Vorhersage selbstwertschiitzenden Verhaltens. Zudem wurde der
Einfluss der kognitiven Selbsteinschatzung sowie der Attribution der eigenen Leistung auf die Genese

leistungsbezogener Emotionen analysiert.

Die Befunde bzgl. der Selbstwertrelevanz bestédtigen und erganzen die Ergebnisse aus Studie
2. Wéhrend in der vorherigen Untersuchung gezeigt werden konnte, dass die Selbstwertrelevanz den
Einfluss einer negativen Leistungseinschdtzung auf die Vitaminwahl deutlich verstarkt, konnte in
dieser Folgestudie der experimentelle Nachweis gefiihrt werden, dass situationsspezifische Variablen
nur bei solchen Probanden zu Self-Handicapping beitragen, denen eine hohe Selbstwertrelevanz ihrer
Leistung nahe gelegt wurde. Fithrt man den Probanden dagegen vor Augen, dass der zu absolvieren-
de Test in der Regel von anderen Berufsgruppen bearbeitet wird, mit denen ihr eigener Beruf wenig
gemeinsam hat, diirfte dies die Selbstwertrelevanz der eigenen Leistung deutlich reduzieren. Hier-
durch fiihren selbst niedrige Leistungseinschitzungen nicht zu einer Selbstwertbedrohung, die durch
Self-Handicapping reguliert werden miisste. Diese Befunde bestdtigen erneut die Annahmen der

Selbstwerterhaltungstheorie (Tesser, 1986), in welcher davon ausgegangen wird, dass eine reduzierte
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Selbstwertrelevanz bereits ausreichenden Selbstwertschutz bietet. Zudem steht dieses Ergebnis in
Einklang mit fritheren Arbeiten der Self-Handicapping-Forschung, in welchen jene Probanden haufi-
ger Self-Handicapping betrieben, denen die Relevanz ihrer Leistung fiir den eigenen Selbstwert vom
Versuchsleiter verdeutlicht worden war (Pyszczynski & Greenberg, 1983; Shepperd & Arkin, 1989a,
1989b).

Fiir die unterschiedlichen Leistungsriickmeldungen nach dem zweiten Ubungsdurchgang
(sozial vs. individuell) konnte kein Haupteffekt auf Self-Handicapping nachgewiesen werden. Bei der
Analyse von Moderatoreffekten ergab sich jedoch eine signifikante Interaktion mit dem allgemeinen
Selbstwert. Diese konnte dahingehend interpretiert werden, dass ein negatives Feedback basierend
auf sozialen Vergleichen bei Personen mit niedrigem Selbstwert eher Self-Handicapping auslost als

bei Personen mit hohem Selbstwert.

Durch den beschriebenen Moderatoreffekt wird die in der internationalen Literatur haufig an-
zutreffende Vermutung gestiitzt, dass negativ verlaufende soziale Vergleichsprozesse bei der Leis-
tungsbewertung eine bedrohliche Wirkung auf den allgemeinen Selbstwert ausiiben (Covington, 1992;
Festinger, 1954; Tesser, 1986; Wheeler & Suls, 2005). Gleichwohl waren deutlichere Effekte der mani-
pulierten Leistungsbewertungen erwartet worden. Eine Erklarung fiir die vorliegenden Ergebnisse
lautet, dass die sozialen Vergleiche moglicherweise wie angenommen den Selbstwert der Probanden
bedroht haben, die Vergleiche mit individueller Bezugsnorm aber in dhnlichem Mafle. In normalen
Lernsituationen wird Lehrern und Erziehern haufig geraten, individuelle VergleichsmafSstédbe bei der
Leistungsbewertung anzulegen, um die Kinder nicht frithzeitig zu frustrieren. Bestimmte Situationen
wie Tests oder Klassenarbeiten bewirken jedoch héufig eine automatische Fokussierung auf soziale
Vergleiche, die von aufien nur schwer zu kontrollieren ist. Ein dhnlicher Effekt konnte in diesem Ex-
periment eingetreten sein. Moglicherweise wurde die individuelle Riickmeldung von einer Mehrzahl
der Probanden fiir nicht sehr wichtig erachtet. Stattdessen wurde diese Information als Indikator fiir
die Leistung im sozialen Vergleich verwendet. Die Probanden konnten gedacht haben: , Wenn ich nun
sogar schlechter geworden bin, obwohl ich doch eigentlich hétte dazulernen mdiissen, stehe ich im
Vergleich zu den anderen bestimmt ganz schlecht da.” Die hierdurch ausgeloste Selbstwertbedrohung
und die damit verbundenen Konsequenzen konnten somit das gleiche Ausmaf$ angenommen haben
wie bei Probanden, die soziale Vergleichsinformationen erhalten haben. Einzuschrénken ist diese Er-
klarung zwar dahingehend, dass sie hauptsachlich auf Probanden zutreffen diirfte, die ihre Leistung
bereits nach dem ersten Ubungsdurchgang relativ niedrig eingeschétzt haben. Gleichwohl wiirde das
Verhalten dieser wenigen Versuchspersonen bereits ausreichen, um die Effekte der unterschiedlichen
externen Leistungsbewertungen zu verzerren. In zukiinftigen Studien miisste versucht werden sicher-

zustellen, dass sich die Gruppe mit dem Feedback auf Basis ihres individuellen Fortschritts keinerlei
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Gedanken bzgl. ihres Rangplatzes im sozialen Vergleich macht. Aufgrund der in solchen experimen-
tellen Situationen stets implizit vorhandenen sozialen Bezugsnorm diirfte so ein Vorhaben allerdings

schwer zu realisieren sein.

Die Hypothesen bzgl. der Zusammenhénge von kognitiver Selbsteinschédtzung, Attributionen
und Emotionen konnten bestétigt werden. Wie im theoretischen Rahmenmodell angenommen mode-
rierten internal-stabile Ursachenzuschreibungen einer schlechten Leistung den Einfluss der kognitiven
Selbsteinschatzung dieser Leistung auf die negativen leistungsbezogenen Emotionen. So zeigte sich u.
a., dass Probanden mit niedriger Selbsteinschdtzung sich umso mehr fiir ihre Leistungen schamten,
wenn sie eine internal-stabile Ursache hierfiir verantwortlich gemacht hatten. Scham ist diejenige E-
motion, die von den sechs erhobenen Emotionen am ehesten eine Selbstwertbedrohung impliziert
(Covington, 1992; Turner & Schallert, 2001). Die Tatsache, dass die wahrgenommene Stabilitdt der
Ursache fiir eine schlechte Leistung determiniert, wie stark das Schamerleben diesbeziiglich ausfallt,
spricht fiir die Wichtigkeit dieser Attributionsdimension bei der Vorhersage selbstwertregulatorischen
Verhaltens. Im theoretischen Rahmenmodell war dieses Zusammenwirken von Selbsteinschédtzung
und internal-stabiler Attribution bei der Vorhersage der Genese selbstwertrelevanter Emotionen in
genau dieser Form postuliert worden. Des Weiteren moderierte die Stabilitit auch den Zusammen-
hang zwischen der negativen Selbsteinschitzung und den beiden anderen negativen Emotionen Arger
und Enttduschung. Diese Befunde sind fiir die Emotion Enttduschung durchaus plausibel, sofern man
davon ausgeht, dass die Probanden , von sich selbst” enttduscht waren (Weiner, 1986). Eine derartige
Emotion wiirde demnach analog zum Schamerleben bereits eine Bedrohung des eigenen Selbstwerts
implizieren. Fiir die Emotion Arger ist der beschriebene Moderatoreffekt dagegen eher ungewdhnlich

(Weiner, 1985), weshalb abzuwarten sein wird, ob er sich in der folgenden Studie replizieren ldsst.

Ein Schwerpunkt der dritten Studie lag auf der im Verlauf dieser Arbeit erstmaligen Erhe-
bung positiver und negativer Emotionen bzgl. des eigenen Lernfortschritts. Die signifikanten Effekte
der Selbsteinschatzung sowie der Stabilitat der wahrgenommenen Ursache fiir die eigene Leistung auf
Self-Handicapping wurden in den ersten beiden Studien jeweils dadurch erklart, dass die genannten
Variablen bestimmte Emotionen auslsen, die schliefSlich bei gegebener Selbstwertrelevanz zu einer
wahrgenommenen Bedrohung des eigenen Selbstwerts fithren, welche im néchsten Schritt in einer
verstdarkten Anwendung selbstwertschiitzender Strategien (Self-Handicapping) resultieren sollte. Um
zu testen, ob diese Erklarung zutreffend ist, wurden die Emotionen in dieser dritten Untersuchung
explizit beriicksichtigt. Die Ergebnisse zeigen in der Gruppe der Probanden mit hoher Selbstwertrele-
vanz signifikant negative Zusammenhéange der positiven Emotionen Freude, Zufriedenheit und Stolz
mit Self-Handicapping. Die negativen Emotionen Arger, Scham und Enttduschung determinierten

jedoch nicht wie erwartet das Ausmaf$ an Self-Handicapping.
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Da die Hypothese bzgl. des Einflusses negativer Emotionen auf die Selbstwertregulation so-
mit zundchst nicht bestadtigt werden konnte, wurde im nachsten Schritt untersucht, ob sich wie in den
vorherigen Studien ein Zusammenhang der kognitiven Selbsteinschdtzung der Leistung im zweiten
Ubungsdurchgang mit Self-Handicapping nachweisen lie. Tatsachlich ergab sich in Einklang mit den
Befunden aus Studie 2 ein signifikanter Effekt der kognitiven Selbsteinschédtzung, allerdings wie er-
wartet nur in Interaktion mit der manipulierten Selbstwertrelevanz. Weitere Berechnungen ergaben,
dass die dreifache Interaktion zwischen Selbsteinschédtzung, Scham und Selbstwertrelevanz einen
signifikanten Pradiktor des Self-Handicappings in Studie 3 darstellt. Diese Interaktion konnte dahin-
gehend interpretiert werden, dass ein hoheres Ausmafs an Scham nur bei jenen Probanden zu einem
erhohten Risiko fiir Self-Handicapping beitrug, die ihre Leistung im zweiten Ubungsdurchgang nied-
rig einschdtzten und gleichzeitig ihrer Leistung in diesem Test eine hohe Relevanz fiir ihren eigenen

Selbstwert zumaflen.

Eine niedrige Selbsteinschdtzung und eine hohe Selbstwertrelevanz stellten somit die not-
wendigen Voraussetzungen dafiir dar, dass Schamgefiihle eine regulierungsbediirftige Selbstwertbe-
drohung auslosten. Die hohe Selbstwertrelevanz wurde als Voraussetzung im theoretischen Rah-
menmodell bereits beschrieben, womit dieser Befund als hypothesenkonform bezeichnet werden
kann. Unerwartet war dagegen die Bedingung einer niedrigen Selbsteinschatzung. Dieser Befund
erscheint zunéchst insofern kontraintuitiv, als Scham in der Literatur allgemein fiir eine selbstwertre-
levante Emotion gehalten wird, die Self-Handicapping unabhéngig davon auslosen sollte, wie das
Schamerleben entstanden ist (Covington, 2004; Tangney, 1995). Bei genauerer Betrachtung ergibt sich
jedoch eine mogliche Erklarung fiir das hier vorgefundene Ergebnis. Die Tatsache, dass Scham nur in
Kombination mit einer niedrigen Selbsteinschédtzung zu Self-Handicapping fiihrt, bedeutet zunéchst,
dass es Probanden gegeben haben muss, die sich auch fiir ihre Leistung geschamt haben, obwohl sie
ihre Leistung nicht besonders negativ, sondern eher durchschnittlich eingeschitzt haben. Dies ist
durchaus plausibel. Einige Probanden haben vor Beginn des Experiments vielleicht von sich selbst
erwartet, die Réatsel sehr gut bewiltigen zu konnen, da ihre bisherigen Leistungen in Schule und Stu-
dium ausgezeichnet waren. Da die Rétsel aber so vorgegeben wurden, dass man sie in der genannten
Zeit unmoglich 16sen konnte, waren diese Teilnehmer moglicherweise auch dann enttduscht und
empfanden Scham, wenn sie zwar eine mittlere bis gute Leistung, aber eben keine perfekte Leistung
abgeliefert hatten. Aufgrund ihrer bisherigen guten Leistungen in Schule und Studium betrieben diese
Probanden in der Folge jedoch nicht Selbstwertregulation durch Self-Handicapping, sondern versuch-
ten, durch die Wahl des leistungsforderlichen Musikstiicks und erh6hte Anstrengung ihre Leistungen
im Testdurchgang zu verbessern. Die Selbstwertregulation bestand bei diesen Probanden also in dem
Versuch, ihre Leistung zu steigern und iiber einen Erfolg im Testdurchgang den Selbstwert wieder-

herzustellen.
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Die Interaktion zwischen Selbsteinschiatzung und Scham klérte in der Gruppe der Probanden
mit hoher Selbstwertrelevanz knapp ein Viertel der Varianz in der Vitaminwahl auf. Ebenso wie in
den Studien 1 und 2 konnte somit auch in dieser Untersuchung ein zufrieden stellendes Ausmaf$ an
Varianz im situationsspezifischen Self-Handicapping aufgeklart werden. Neben dem Schamerleben
konnte noch ein signifikanter Einfluss der Emotion Enttdauschung auf Self-Handicapping nachgewie-
sen werden, wenngleich sich dieser lediglich bei Probanden mit niedrigem allgemeinem Selbstwert
zeigte. Zieht man die weiter oben bereits diskutierten Zusammenhénge der Selbsteinschitzungen und
Attributionen einer schlechten Leistung mit negativen Emotionen hinzu, bestédtigen die Ergebnisse
dieser dritten Studie eindriicklich die im theoretischen Rahmenmodell angenommene Bedeutsamkeit
der Self-Monitoring-Phase wihrend des Lernens fiir die Erkldarung der Selbstwertregulation im Lern-

prozess.

Alle bisher durchgefiihrten Studien waren laborexperimentelle Untersuchungen, was die dko-
logische Validitdt von vornherein etwas einschrankt. Das Ziel war in allen drei Studien, einen selbst-
gesteuerten Lernprozess zu simulieren. In der dritten Untersuchung wurde der Komplexitat solcher
Lernprozesse noch deutlicher Rechnung getragen, indem das experimentelle Design auf zwei U-
bungsphasen erweitert wurde. Die Vermutung, dass nur die Einschdtzungen und Emotionen, die sich
auf den zweiten Ubungsdurchgang beziehen, Self-Handicapping vorhersagen, konnte hierbei besta-
tigt werden. Die Variablen des ersten Durchgangs korrelierten wie angenommen hoch mit den Vari-
ablen des zweiten Durchgangs, wiesen jedoch keinen direkten, sondern lediglich einen iiber die Vari-
ablen des zweiten Durchgangs vermittelten Zusammenhang mit Self-Handicapping auf. Das Zusam-
menspiel von Selbsteinschitzung, Attribution und anschlieBender Emotion war in beiden Ubungs-
phasen identisch. Niedrige Einschidtzungen der eigenen Leistung fiithrten zu negativen, hohe
Leistungseinschatzungen zu positiven Emotionen. Attributionen der negativ eingeschatzten Leistun-
gen auf stabile Ursachen verstarkten diese Zusammenhinge jeweils noch. Die Emotionen nach dem
ersten Ubungsdurchgang fungierten dariiber hinaus als Bindeglieder zum zweiten Ubungsdurchgang.
Positive Emotionen nach dem ersten Durchgang fiihrten zu hoheren Leistungseinschatzungen nach
dem zweiten Ubungsdurchgang. Das Schamerleben nach dem ersten Durchgang trug zu einer ver-
minderten Selbsteinschatzung nach dem zweiten Durchgang bei. Diese Zusammenhinge spiegeln die
theoretischen Modelle zum selbstregulierten Lernen wider, in denen Lernen als zyklischer Prozess
verstanden wird (Zimmerman, 2000). Phasen der Einschédtzung, Attribution, Emotion und darauf
folgender Selbstregulation werden wiederholt durchlaufen und bilden zusammen ein fiir jeden Lerner
individuelles komplexes Verhaltensmuster. Die Zusammenhidnge der verschiedenen Variablen des
ersten und zweiten Ubungsdurchgangs kénnen somit als Hinweis auf die Validitit des Experiments
verstanden werden. Offensichtlich ist es gelungen, die theoretisch angenommenen Lernverlaufe rela-

tiv realistisch abzubilden.
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Anders als bei den situationsspezifischen Determinanten bestatigen die Ergebnisse die theore-
tischen Annahmen zu den Wirkungen dispositionaler Merkmale auf Self-Handicapping nicht glei-
chermafien eindeutig. Weder der allgemeine Selbstwert noch die habituelle Self-Handicapping-
Tendenz oder die situationsspezifisch erfasste Vermeidungs-Leistungszielorientierung wiesen direkte
Zusammenhédnge mit Self-Handicapping auf. Fiir den allgemeinen Selbstwert zieht sich dieses Ergeb-
nis durch alle drei bisherigen Studien. Vergleicht man die im Theorieteil besprochenen Selbstwertthe-
orien, so spricht dieses Befundmuster gegen die Annahmen von Brown (1993). Er vertritt die Ansicht,
dass Menschen in der Kindheit ein basales Selbstwertgefiihl ausbilden, welches iiber die gesamte Le-
benszeit relativ stabil bleibt und das Verhalten in selbstwertbedrohlichen Situationen steuert. Dieser
Argumentation folgend hétten in den bisherigen drei Studien stets signifikante Zusammenhénge zwi-
schen dem allgemeinen Selbstwert und dem jeweiligen Maf fiir Self-Handicapping (Musik- oder Vi-
taminwahl) zu beobachten gewesen sein miissen. Ferner geht Brown davon aus, dass Personen mit
niedrigem Selbstwertgefiihl nach personlichen Misserfolgen stdrkere negative Emotionen wie z.B.
Scham empfinden als Personen mit hohem Selbstwertgefiihl. Dies hétte sich in der dritten Studie
durch eine Korrelation des Selbstwerts mit den negativen Emotionen widerspiegeln miissen. Derarti-
ge Zusammenhange wurden jedoch nicht gefunden. Insgesamt zeigen die Befunde {iber alle drei Stu-
dien, dass die Hohe des allgemeinen Selbstwerts keinen direkten Einfluss auf selbstwertregulatori-
sches Verhalten in den untersuchten Lernsituationen hat. Zwar moderierte der Selbstwert die Effekte
einiger situationsspezifischer Determinanten (in Studie 1 den Effekt der Selbsteinschatzung auf die
Musikwahl, in Studie 3 die Effekte des Feedbacks und der Enttduschung auf die Vitaminwahl), der
von Brown propagierte globale Einfluss des allgemeinen Selbstwerts auf das Verhalten in selbstwert-

relevanten Situationen lief§ sich jedoch nicht nachweisen.

Aufgrund dieser Befunde muss im néchsten Schritt gepriift werden, ob die Annahmen von
Kernis (2003) und anderen Autoren (Crocker & Wolfe, 2001) zutreffen, wonach die Hohe des allge-
meinen Selbstwerts nur eine von mehreren Selbstwertdimensionen darstellt, die in ihrer Kombination
entweder einen optimalen oder einen zerbrechlichen Selbstwert ergeben. Die weiteren Selbstwertdi-
mensionen, die in der folgenden Studie erstmals zusétzlich betrachtet werden sollen, sind die Selbst-
wertstabilitdt, die Selbstwertkontingenz sowie das implizite Selbstwertgefiihl (Kernis, 2003). Auf die
Frage, welche Kombination dieser vier Dimensionen als optimal anzusehen ist und welche nicht, wird

zu Beginn der nédchsten Studie genauer eingegangen.

Beziiglich der direkten Effekte einer habituellen Self-Handicapping-Tendenz auf situations-
spezifisches Self-Handicapping weicht der Befund der dritten Studie von denen der vorherigen Un-
tersuchungen ab. Wihrend in den Studien 1 und 2 jeweils ein direkter Zusammenhang mit Self-

Handicapping nachgewiesen werden konnte, zeigte sich solch ein Zusammenhang in dieser Untersu-
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chung nicht. Wie in den vorherigen Studien ergab sich ebenfalls wiederum keine direkte Korrelation
zwischen einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung und Self-Handicapping. Die Vermutung,
weshalb in den ersten beiden Studien keine Verbindung zwischen der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung und Self-Handicapping gefunden worden war, bezog sich auf die potentiel-
le Verzerrung der dispositionalen Zielorientierung durch die leistungsbetonende Experimentalsituati-
on. Aus diesem Grund wurde die Vermeidungs-Leistungszielorientierung in diesem Experiment situ-
ationsspezifisch erfasst. Trotzdem konnte kein Zusammenhang mit Self-Handicapping nachgewiesen
werden. Allerdings ergaben sich signifikant positive Zusammenhidnge der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung mit den Emotionen Scham und Enttiuschung nach beiden Ubungsdurch-
gangen. Hierdurch zeigte sich wie in Studie 2 ein bedeutsamer Einfluss der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung auf fiir die Vorhersage der Selbstwertregulation entscheidende Variablen

im Lernprozess.

Zusammenfassend ist festzustellen, dass die iiberwiegende Zahl der hypothesenkonformen
Ergebnisse sich entweder mit den Befunden der vorherigen Studien deckt oder zusétzliche Erkennt-
nisse liefert, die nahezu vollstindig den theoretischen Vorstellungen zur Genese selbstwertregulatori-
scher Prozesse in Lernsituationen entsprechen. Gleichwohl besteht in einigen Punkten noch weiterer
Klarungsbedarf. Dies betrifft vor allen Dingen die Rolle des allgemeinen Selbstwerts bei der Vorher-

sage selbstwertregulatorischen Verhaltens.
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8 Studie 4: Optimaler Selbstwert und Zielorientierungen

Die bisher durchgefiihrten Studien konnten die Annahmen zu den situationsspezifischen De-
terminanten von Self-Handicapping wahrend des Lernens zuverldssig stiitzen. Beziiglich der person-
lichen Dispositionen, die ein Lernender in die jeweilige Lernsituation mitbringt, zeigte sich dagegen
bislang ein weniger konsistentes Befundmuster. Aus diesem Grund liegt der Schwerpunkt der folgen-

den Studie auf der ndheren Analyse der dispositionalen Determinanten von Self-Handicapping.

Im vierten Experiment der vorliegenden Arbeit werden erneut einige weitere Aspekte unter-
sucht, die in den vorherigen Studien bislang nicht bzw. weniger detailliert behandelt wurden. Hierzu
zédhlen die experimentelle Manipulation der Zielorientierung, die externe Vorgabe einer anderen Op-
tion zur Selbstwertregulation als durch Self-Handicapping und die Analyse verschiedener Kompo-
nenten des allgemeinen Selbstwerts (Hohe, Stabilitat, Kontingenz sowie impliziter Selbstwert). Eine
methodische Verdanderung bezieht sich wiederum auf die Erhohung der Komplexitit des simulierten
selbstgesteuerten Lernprozesses. Die genannten Aspekte werden im kommenden Abschnitt detailliert

beschrieben.

8.1 Uberblick und Hypothesen

Zielorientierungen. In der internationalen Literatur besteht weitgehender Konsens in der
Frage zum Zusammenhang einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung mit Self-Handicapping. In
einer Reihe von Studien mit Schiilern und Collegestudenten wurden hier moderat positive Korrelati-
onen festgestellt (Elliot & Church, 2003; Martin et al., 2001, 2003; Urdan & Midgley, 2001; Urdan et al.,
1998). Allerdings wurden in den genannten Studien beide Variablen jeweils als Dispositionen erho-
ben, so dass keine gesicherten Erkenntnisse dariiber vorliegen, ob der positive Zusammenhang auch
dann besteht, wenn eine oder beide Variablen situationsspezifisch erfasst werden. Zwar wurden in
Studie 2 der vorliegenden Arbeit ein Moderatoreffekt und in Studie 3 indirekte Effekte der Vermei-
dungs-Leistungszielorientierung auf Self-Handicapping berichtet, die erwarteten signifikanten Korre-

lationen zwischen den beiden Konstrukten konnten bislang jedoch nicht nachgewiesen werden.

Mogliche Erklarungen fiir diesen fehlenden Zusammenhang wurden in den Diskussionsteilen
der einzelnen Studien bereits gegeben. So wurde zunachst vermutet, dass alle Probanden aufgrund
des erzeugten Leistungsdrucks in der experimentellen Situation vermeidungs-leistungszielorientiert
vorgegangen waren und Unterschiede in der dispositionalen Vermeidungs-Leistungszielorientierung
hierdurch nivelliert worden wiren. Allerdings wurde in Studie 3 ebenfalls kein Haupteffekt der situa-

tionsspezifischen Vermeidungs-Leistungszielorientierung auf Self-Handicapping gefunden. In dieser
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vierten Studie soll die Bedeutung der Vermeidungs-Leistungszielorientierung als Determinante von
Self-Handicapping im Lernprozess abschlieffend geklart werden. Zu diesem Zweck wird die Zielori-
entierung der Versuchspersonen experimentell manipuliert (Elliott & Dweck, 1988; Harackiewicz &
Elliot, 1993; Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen, 1996). Die eine Hailfte der Probanden erhilt eine
Instruktion, die ihnen eine Lernzielorientierung fiir die kommenden Aufgaben nahe legt. Die andere

Halfte der Probanden wird in Richtung einer Vermeidungs-Leistungszielorientierung manipuliert.

Alternative Option zur Selbstwertregulation. In dieser Arbeit wird mit Self-Handicapping durch-
gangig die gleiche Strategie zur Selbstwertregulation untersucht. Gleichwohl wurde bereits mehrfach
erldutert, dass es noch eine Reihe weiterer Strategien gibt. Eine vor allem von Tesser (1986) aber auch
von Steele (1988) propagierte Moglichkeit zur Selbstwertregulation stellt die Reduzierung der Rele-
vanz der aktuellen Bewertungssituation fiir den eigenen Selbstwert dar. Zum Beispiel konnte ein
Schiiler, dessen Selbstwert durch die Sorge vor der nédchsten Englischarbeit bedroht ist, sich sagen,
dass Englisch fiir ihn in seinem Leben nicht von entscheidender Bedeutung ist. Er mdchte spater als
Architekt arbeiten, wofiir er Englisch wahrscheinlich nur in geringem Umfang benétigen wird. In
Fachern wie Mathematik oder Physik zeigt er bessere Leistungen und das ist fiir ihn personlich deut-

lich wichtiger als eine gute Englischarbeit zu schreiben.

Selbstwertregulation kann also auch durch andere Verhaltensweisen als Self-Handicapping
geschehen. Wiahrend eines Lernprozesses bietet sich hierzu eine Reihe von Moglichkeiten. Bislang
wenig erforscht ist dabei die Frage, ob der vorherige Einsatz einer alternativen Selbstwertschutzstra-
tegie Self-Handicapping verringern bzw. vollstindig verhindern kann. Siegel, Scillitoe und Parks-
Yancy (2005) konnten dies in einem ersten Experiment zeigen. Probanden, die nach einem negativen
Feedback eine alternative Moglichkeit zur Selbstwertregulation erhalten hatten, betrieben vor einem
Leistungstest weniger Self-Handicapping als Probanden, denen zuvor keine zusétzliche Gelegenheit
zum Selbstwertschutz gegeben worden war. In der folgenden Studie soll dieser Befund in einem Lern-
setting repliziert werden. Hierfiir wird bei der einen Halfte der Probanden vor der Gelegenheit zum
Self-Handicapping durch eine Instruktion der Versuchsleiterin versucht, die zuvor aufgebaute
Selbstwertrelevanz der Situation wieder zu reduzieren. Gelingt dies, diirfte es nicht mehr nétig sein,
den Selbstwert mittels Self-Handicapping zu schiitzen. Bei der anderen Halfte der Versuchspersonen
entfallt diese Instruktion. Diese Fragestellung geht ein wenig iiber den diagnostischen Anspruch des
theoretischen Rahmenmodells hinaus und dient vielmehr zur Exploration einer méglichen Interventi-

on gegen den Einsatz von Self-Handicapping zum Selbstwertschutz.

Optimaler Selbstwert. Zu Beginn der vorliegenden Arbeit wurden verschiedene Selbstwerttheo-
rien vorgestellt und hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die Vorhersage selbstwertregulatorischen

Verhaltens miteinander verglichen. Beziiglich der Frage, ob der allgemeine Selbstwert als Personlich-
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keitsmerkmal situationsspezifische Selbstwertbedrohungen und somit Self-Handicapping ausldsen
kann, sind vor allem die Ausfithrungen von Brown (1993) und Kernis (2003) interessant. Im theoreti-
schen Modell dieser Arbeit wurde zunachst den Ausfiihrungen von Brown gefolgt, wonach allein die
Hohe des allgemeinen Selbstwerts von Bedeutung sei, da das Selbstwertgefiihl als friih in der Person-
lichkeit verankerte Ressource jegliches menschliches Verhalten in selbstwertrelevanten Situationen
steuere. Die Befunde der ersten drei Experimente konnten diese Annahme jedoch nicht iiberzeugend
belegen. Zwar konnte der allgemeine Selbstwert in den Studien 1 und 3 als bedeutsamer Moderator
der Wirkung verschiedener situationsspezifischer Determinanten von Self-Handicapping identifiziert
werden, signifikante Korrelationen mit Self-Handicapping wurden jedoch in keiner der bisher durch-
gefiihrten Studien ermittelt. Vielmehr legen die fehlenden Zusammenhénge zwischen der Hohe des
Selbstwerts und Self-Handicapping nahe, dass weitere Selbstwertkomponenten in die Analyse einbe-
zogen werden miissen. Nach Kernis (2003) kann ein optimaler von einem zerbrechlichen Selbstwert
unterschieden werden. Neben der Hohe spielen hierbei noch die Stabilitat, die Abhangigkeit von du-
Beren Faktoren (Kontingenz) sowie der implizite Teil des Selbstwerts eine entscheidende Rolle. Ein
hoher und stabiler expliziter sowie ein hoher impliziter und wenig kontingenter Selbstwert stellen
laut Kernis die optimale Kombination dar, wahrend ein hoher, aber zerbrechlicher Selbstwert vor
allen Dingen durch mangelnde Stabilitdt und hohe Kontingenz gekennzeichnet ist. Ob die Beriicksich-
tigung mehrerer Selbstwertkomponenten eine verbesserte Vorhersage der Selbstwertregulation im

Experiment ermdglicht, soll in dieser vierten Studie gepriift werden.

Verbesserte Simulation des selbstgesteuerten Lernprozesses. Die theoretische Rahmenkonzeption
der vorliegenden Arbeit bezieht sich auf das Verhalten von Schiilern und Studierenden in einem
selbstregulierten Lernprozess. Laborexperimentelle Studien stofien bei der Modellierung der Komple-
xitdt eines solchen Lernprozesses an ihre Grenzen. Gleichwohl wurde im Verlauf der vorliegenden
Arbeit versucht, die Komplexitdt des experimentellen Designs von einer Studie zur néachsten jeweils
zu steigern. In Studie 3 mussten die Probanden erstmals zwei Ubungsphasen absolvieren und das
Losen von Kakuro-Rétseln erlernen. Dieses Design wird in Studie 4 noch einmal eingesetzt, wobei in
dieser Untersuchung zusétzlich nach beiden Ubungsdurchgingen die Moglichkeit zum Self-
Handicapping gegeben wird. Theoretisch ist davon auszugehen, dass Self-Handicapping umso mehr
Sinn ergibt, je ndher ein Lernender zeitlich der betreffenden Priifungssituation kommt. Die Musik-
wahl, die in Studie 4 wieder als Option zum Self-Handicapping verwendet wird, ist vergleichbar mit
dem Handicap eines Schiilers, der vor einer Klausur zu wenig schlaft oder am Abend zuvor zuviel
Alkohol konsumiert (Higgins & Harris, 1988). Die Wirkung des Handicaps muss dabei wahrend der
Bewertungssituation prasent sein. Hatte sich der Schiiler etwa eine Woche vorher abends betrunken,
ware dies nur eine schlechte Entschuldigung eines eventuellen Misserfolgs, da das Handicap zeitlich

nicht mit der Priifung zusammenfiel. In der folgenden Studie wird analog vermutet, dass es fiir den
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Selbstwertschutz relativ irrelevant ist, ob der zweite Ubungsdurchgang unter dem Einfluss des leis-
tungshemmenden Musikstiicks absolviert wird. Entscheidend diirfte vielmehr sein, dass die Testsitua-
tion durch ein Handicap beeintrachtigt wird. Dementsprechend ist davon auszugehen, dass die situa-
tionsspezifischen Determinanten Selbsteinschédtzung, Attribution und affektive Bewertung der ersten
Ubungsphase weder die erste Musikwahl nicht vorhersagen koénnen. Wie in Studie 3 sollten sie aber
die situationsspezifischen Variablen des zweiten Ubungsdurchgangs teilweise determinieren, welche

ihrerseits schliefSlich als Pradiktoren der zweiten Musikwahl fungieren sollten.

Neben den gerade skizzierten Fragestellungen sollen in dieser vierten experimentellen Unter-
suchung wiederum die vorherigen Befunde zu situationsspezifischen und dispositionalen Determi-
nanten von Self-Handicapping repliziert werden. Da der Schwerpunkt von Studie 4 auf der Analyse
personlicher Dispositionen liegt, wird die Reihenfolge der Darstellung der Hypothesen und Ergebnis-
se gegeniiber den bisherigen Studien vertauscht. Zuerst werden die Hypothesen und Befunde zu den
dispositionalen Determinanten von Self-Handicapping erldutert. Danach folgen die entsprechenden
Angaben zu den situationsspezifischen Determinanten und den Moderatoreffekten. Insgesamt erge-

ben sich fiir Studie 4 die folgenden Hypothesen:

1. Probanden, denen zu Beginn des Experiments eine Vermeidungs-Leistungszielorientierung nahe
gelegt wurde, sollten hadufiger das leistungshemmende Musikstiick wahlen als Probanden, die ex-

perimentell in Richtung einer Lernzielorientierung manipuliert wurden.

2. Probanden, bei denen durch entsprechende Instruktion vor dem Testdurchgang die Selbstwertre-
levanz reduziert wurde, sollten seltener das leistungshemmende Musikstiick wahlen als Proban-

den, bei denen diese Instruktion nicht gegeben wurde.

3. Ein optimaler Selbstwert und eine niedrige habituelle Self-Handicapping-Tendenz verringern die

Wabhrscheinlichkeit, das leistungshemmende Musikstiick zu wéhlen.

4. Je negativer die Probanden ihre Leistungen in den beiden Ubungsphasen einschitzen, desto star-
ker erleben sie negative leistungsbezogene Emotionen. Zudem wird dieser Zusammenhang durch
die jeweilige Attribution moderiert. Je internal-stabiler die Ursache fiir die eigene schlechte Leis-
tung wahrgenommen wird, desto hoher fallt der Zusammenhang zwischen den negativen Leis-

tungseinschatzungen und den negativen Emotionen aus.

5. Negative Emotionen bzgl. der Leistung in der zweiten Ubungsphase sollten bei Probanden mit
hoher Selbstwertrelevanz die Wahrscheinlichkeit, das leistungshemmende Musikstiick zu wéhlen,
erhdhen. Fiir Probanden mit niedriger Selbstwertrelevanz wird dagegen kein Zusammenhang

zwischen negativen Emotionen und der Musikwahl erwartet.
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6. Die experimentell induzierte Vermeidungs-Leistungszielorientierung, die verschiedenen Selbst-
wertkomponenten sowie die habituelle Self-Handicapping-Tendenz moderieren die Wirkung der

situationsspezifischen Determinanten auf die Musikwahl.

8.2 Methode

8.2.1 Stichprobe

An diesem vierten Experiment nahmen 102 Versuchspersonen (73,5% weiblich) teil. 38,6% der
Probanden waren Studierende der Psychologie, 44,8% studierten Lehramt und die restlichen 16,6%
waren in anderen geisteswissenschaftlichen Studiengidngen eingeschrieben. Die {iberwiegende Mehr-
heit der Versuchspersonen befand sich zum Zeitpunkt des Experiments im ersten Semester (73,5%),
einige weitere im dritten (10,8%) und vierten (9,8%), die restlichen im zweiten oder hoheren Semes-
tern. Das Alter der Probanden lag zwischen 18 und 34 Jahren und betrug durchschnittlich M = 21.32
(SD = 2.66) Jahre. Die Psychologiestudierenden bekamen fiir die Teilnahme am Experiment eine Ver-
suchspersonenstunde bescheinigt. Alle anderen Versuchsteilnehmer erhielten als Aufwandsentsché-

digung fiinf Euro.

8.2.2 Material und Durchfiihrung

Die Versuchspersonen bekamen bei ihrer Rekrutierung einige Tage vor dem Experiment einen
Fragebogen ausgehindigt, den sie zu Hause ausfiillen und zum eigentlichen Experiment wieder mit-
bringen sollten. Diese Vorgehensweise wurde gewahlt, da das Experiment bereits zwischen 35 und 45
Minuten in Anspruch nahm und das Ausfiillen des Fragebogens direkt vor dem Experiment die Dau-
er des Versuchs iibermafsig ausgedehnt hitte. In dem Fragebogen wurde zunéchst die habituelle Self-
Handicapping-Tendenz (Midgley & Urdan, 1995) erfasst. Zudem wurden verschiedene Selbstwert-
komponenten erhoben. Die generelle Hohe des Selbstwerts wurde wie in den vorherigen Studien mit
der Rosenberg-Skala (Ferring & Filipp, 1996) abgefragt. Zudem enthielt der Fragebogen eine Skala mit
flinf Items zur Selbstwertstabilitit, die in Anlehnung an Items von Rosenberg (1965) und Campbell et
al. (1996) sowie nach eigenen Uberlegungen konzipiert wurde (Bsp.: ,Meine Einschitzungen iiber
mich selbst verdndern sich iiber die Zeit kaum.”). Des Weiteren wurde die Selbstwertkontingenz der
Probanden mit einer eigenen Ubersetzung der 15 Items umfassenden Skala von Paradise und Kernis
(abgedruckt in Kernis & Goldman, 2006) erfasst. Ein Beispielitem lautete: , Fiir meinen Selbstwert ist
es wichtig, wie kompetent ich auftrete.”. Alle Items der Skalen zur Selbstwertstabilitat und zur

Selbstwertkontingenz sind in Anhang C aufgefiihrt.
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Zu Beginn des Experiments wurde der implizite Selbstwert der Probanden erhoben. Die Mes-
sung dieses Konstrukts wird in der Literatur kontrovers diskutiert (Bosson, Swann & Pennebaker,
2000). Bislang wurde eine Vielzahl moglicher Erhebungsmethoden vorgeschlagen, wobei noch immer
unklar ist, mit welchem Verfahren der implizite Selbstwert am zuverldssigsten erfasst werden kann.
Der Hauptgrund hierfiir mag nicht zuletzt in der Definition des Konstrukts des impliziten Selbstwerts
liegen. Wenn damit die unbewusste Meinung einer Person tiiber sich selbst gemeint ist, dann kann
man aufgrund der Tatsache, dass dieses Gefiihl unbewusst ist, kaum Mafinahmen zur Validierung
dieser Einschdtzungen treffen. Trotz dieser noch ungeklarten Problematik haben sich in den letzten
Jahren zwei Verfahren herauskristallisiert, mit denen der implizite Selbstwert nach Ansicht vieler
Autoren zufrieden stellend gemessen werden kann (vgl. Bosson, Swann & Pennebaker, 2000). Zum
einen ist dies der implizite Assoziationstest (siehe z.B. Schroder-Abé, Rudolph & Schiitz, 2007), bei
dem spontane Reaktionen auf selbstrelevante vs. nicht selbstrelevante Stimuli miteinander verglichen
werden. Zum anderen kann der implizite Selbstwert durch die so genannte Name-Letter-Task (Koole,
Dijksterhuis & van Knippenberg, 2001; Nuttin, 1985) erfasst werden. Hierbei soll der Proband fiir je-
den Buchstaben des Alphabets angeben wie sehr ihm der jeweilige Buchstabe geféllt. Die Buchstaben
werden dabei in zufélliger Reihenfolge prasentiert. Die Idee ist, dass Personen Buchstaben, die in ih-
rem eigenen Namen vorkommen, lieber mogen als andere Buchstaben. Das Ausmaf, in dem dies der
Fall ist, gibt die Hohe des impliziten Selbstwerts an. In dieser Studie wurde die Name-Letter-Task zur
Erhebung des impliziten Selbstwerts verwendet. Die Versuchsleiterin las dabei dem jeweiligen Pro-
banden die Buchstaben einzeln laut vor. Dieser sollte den Buchstaben dann spontan auf einer Skala

von 1 (mag ich gar nicht) bis 9 (mag ich sehr gerne) einordnen.

Nach der Messung des impliziten Selbstwerts erklarte die Versuchsleiterin, dass in dieser Stu-
die die Auswirkungen des Horens von Musik auf die Leistung bei Intelligenztestaufgaben untersucht
werde. Deshalb werde der Proband gleich Aufgaben aus einem Intelligenztest bearbeiten, wahrend er
auf dem Kopfhorer Musik vorgespielt bekommen werde. Anschlieflend erlduterte die Versuchsleiterin
die Wirkung der zwei zur Auswahl stehenden Musikstiicke. Diese Erklarung gestaltete sich analog zu
denjenigen in den vorherigen Studien, wobei der Versuchsperson zusétzlich ein Diagramm prasen-
tiert wurde, auf dem die angeblichen Ergebnisse einer grof§ angelegten Pilotstudie dargestellt waren.
Aus dem Diagramm ging hervor, dass Personen unter dem Einfluss des leistungsférderlichen Musik-
stiicks tatsdchlich bessere Leistungen gezeigt hatten als ohne Musik und dass Personen, die das leis-
tungshemmende Musikstiick gehort hatten, tatsdchlich schlechtere Leistungen erzielt hatten als ohne
Musik. Das Diagramm diente zur Erh6hung der Glaubwiirdigkeit der vorgestellten Wirkung der bei-

den zur Wahl stehenden Musikstiicke (vgl. Berglas & Jones, 1978).
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Im Anschluss erldauterte die Versuchsleiterin den Zweck des Experiments und die hierbei zu
bearbeitenden Aufgaben. Um die Ubertragbarkeit der Befunde auf das theoretische Modell zur Vor-
hersage der Selbstwertregulation zu erhohen, wurde den Probanden mitgeteilt, dass die Lernfahigkeit

die Leistung in den einzelnen Durchgangen beeinflusst:

. Wir wollen die Wirkung dieser Musikstiicke genauer priifen. Dafiir verwenden wir einen japanischen
Intelligenztest, bei dem es darum geht, Zahlenritsel in einer vorgegebenen Zeit zu losen. Das Besondere an
diesem Test besteht darin, dass er auch die Fihigkeit, neue Dinge schnell zu lernen, als zusitzliche Komponente
der Intelligenz erfassen kann. Das kann sonst kein Intelligenztest. Zudem hat sich gezeigt, dass die Ergebnisse
in diesem Test sehr hoch mit spiterem Studien- und Berufserfolg zusammenhingen. Deshalb bieten wir Ihnen
als Service unsererseits an, nach dem Test Ihr individuelles Ergebnis und damit verbunden eine Prognose fiir

Ihren weiteren Studienverlauf zu erfahren.”

Hieran anschliefend gab die Versuchsleiterin einen Uberblick iiber den Ablauf der Untersu-
chung, wobei sie besonders darauf hinwies, dass die beiden Musikwahlen komplett unabhéngig von-
einander vorgenommen werden sollten. Hierdurch sollten Probanden davon abgehalten werden, aus

Neugier beide Musikstiicke auszuprobieren.

,Das ganze Experiment ist in drei Abschnitte unterteilt: Insgesamt 2 Ubungsdurchginge und 1 Ab-
schlussdurchgang. Der 1. Durchgang ist ein reiner Ubungsdurchgang. Hier konnen Sie ihre basalen Fihigkeiten
zum Losen der Zahlenritsel testen. Anschliefiend folgt ein weiterer Ubungsdurchgang, in dem Sie bereits Musik
hioren werden. Am Ende steht der Abschlussdurchgang, bei dem Sie ebenfalls Musik horen werden. Sowohl beim
2. Ubungsdurchgang als auch beim Abschlussdurchgang entscheiden Sie sich frei fiir Musikstiick 1 oder Musik-
stiick 2. Die beiden Musikwahlen sind vollig unabhingig voneinander. Der eben angesprochene Abschluss-
durchgang stellt die wichtigste Messung in dem japanischen Intelligenztest dar. Zwischen den Durchgingen

miissen Sie kurze Fragebogen ausfiillen.

Wichtig ist, dass Sie wissen, dass uns am Ende vor allem die Leistung interessiert, die Sie im Ab-
schlussdurchgang zeigen, schliefllich geht es auch um die Fihigkeit Neues zu lernen. Deshalb empfehlen wir
Thnen, schon in den Ubungsdurchgingen ,alles zu geben”, damit Sie fiir den Test optimal vorbereitet sind.

Also ungefiihr so als wiirden Sie sich fiir eine Priifung vorbereiten.”

In der Folge wurden die Zielorientierungen der Versuchsteilnehmer manipuliert. Eine Halfte

der Probanden erhielt die folgende Instruktion zur Erzeugung einer Lernzielorientierung:

, Wiihrend der verschiedenen Ritsel-Durchginge sollte Ihr Ziel vor allem darin bestehen, so viel wie
moglich iiber diese Aufgaben zu lernen und sich von Ritsel zu Ritsel zu steigern. Dies ist kein Wettbewerb, es

geht vielmehr darum, Ihre personliche Intelligenz moglichst zuverlissig zu ermitteln.”
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Die zweite Halfte der Probanden erhielt folgende Instruktion zur Erzeugung einer Vermei-

dungs-Leistungszielorientierung:

, Wiihrend der verschiedenen Ritsel-Durchginge sollte Ihr Ziel vor allem darin bestehen, alle Aufgaben
richtig und moglichst schnell zu losen. Am Ende konnen wir IThre Leistung mit Intelligenzwerten von anderen
Studierenden, aber auch von Senioren und Grundschiilern vergleichen. Es geht also darum, uns zu zeigen, dass

Sie besser sind als Kinder und alte Leute - oder zumindest geschickt zu verbergen, wenn Sie es nicht sind.”

Auf die Manipulation der Zielorientierung folgte die Erkldarung der Regeln der Zahlenrétsel.
Wie in Studie 3 mussten auch in dieser Untersuchung verschiedene Kakuros aus dem Buch von Moo-
re (2006) bearbeitet werden (alle verwendeten Aufgaben finden sich in Anhang B). Zur Erlauterung
beschrieb die Versuchsleiterin zunédchst den Losungsweg an einem bereits ausgefiillten Kakuro. Da-
nach musste der Proband an einem zweiten Beispielrdtsel demonstrieren, dass er die Regeln vollstan-

dig verstanden hatte.

Auf die Erklarung der Regeln folgte der erste Ubungsdurchgang. Die Versuchsleiterin erklérte
den Probanden, dass sie drei Minuten Zeit hitten, das Réatsel zu 10sen. Normalerweise sei diese Zeit
ausreichend, um das komplette Ritsel zu schaffen. Nach Beendigung der ersten Ubungsphase wurde
jeder Proband gebeten, einen kurzen Fragebogen auszufiillen, in dem die kognitive Selbsteinschét-
zung, die Attributionen sowie die affektive Bewertung der Leistung in diesem Durchgang abgefragt
wurde. Die Leistung sollte auf einer Skala von 0 bis 20 Punkten eingeschatzt werden, wobei es Punkte
fiir jedes richtige Feld sowie fiir die Schnelligkeit der Losung des Ritsels gab. Die Attributionen wur-
den wie in den Studien 2 und 3 mit der adaptierten Version des ASF-E von Poppe, Stiensmeier-Pelster
und Pelster (2005) erfasst. Auf die Frage ,Was war Deiner Meinung nach die Hauptursache fiir Deine Leis-
tung im letzten Durchgang?” musste jede Versuchsperson zundchst wieder eine freie Antwort formulie-
ren. Anschlieffend sollte diese freie Antwort auf den Attributionsdimensionen Lokation und Stabilitét
eingeordnet werden. Hierauf folgte die Erfassung der affektiven Bewertung des bisherigen Lernfort-
schritts. Die Probanden wurden gebeten, ihre Leistung im letzten Durchgang zu bewerten. Erfasst
wurden dabei ebenso wie in Studie 3 die positiven Emotionen Freude, Zufriedenheit und Stolz sowie
die negativen Emotionen Arger, Scham und Enttauschung. Analog zur Erfassung der Attributionsdi-
mensionen wurden die Emotionen mit einem siebenstufigen semantischen Differential erhoben, wobei
1 immer die niedrigste und 7 die hochste Auspragung der Emotion markierte (Beispiel: Fiir meine Leis-

tung im letzten Durchgang schime ich mich gar nicht [1] ... schidme ich mich sehr [7]).

Nachdem die Probanden ihre Einschitzungen vorgenommen hatten, erklédrte ihnen die Ver-
suchsleiterin, dass der nun folgende, zweite Ubungsdurchgang ebenso wie der Testdurchgang mit

Musik bearbeitet werden wiirde. Die Versuchsperson sollte nun analog zu den vorangegangenen Stu-
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dien wieder zwischen einem leistungsférderlichen Musikstiick, dessen positive Wirkung jedoch eine
ausreichende Begabung fiir die hier zu meisternden Aufgaben voraus setze, und einem leistungs-
hemmenden Musikstiick wéhlen, das sich unabhéngig von der Begabung in der Regel negativ aus-

wirke, in seltenen Féllen aber eine extreme Leistungssteigerung verursachen konne.

Das ausgewahlte Musikstiick horte der Proband dann iiber Kopfhorer, wahrend er das Rétsel
des zweiten Ubungsdurchgangs wiederum in drei Minuten bearbeitete. Anders als in Studie 1 wurden
in dieser Untersuchung tatsachlich zwei verschiedene Musikstiicke eingesetzt, da aufgrund der zwei
Musikwahlen die Moglichkeit bestand, dass ein Proband beide Musikstiicke anhéren wiirde. Als leis-
tungsforderliches Musikstiick wurde ein Ausschnitt des Liedes ,Breathe” der Band Seabound ver-
wendet, als leistungshemmendes Musikstiick diente ein Ausschnitt des Liedes ,Invert” der Band
Gridlock. Ausgewadhlt wurden die Musikstiicke danach, ob sie ihren proklamierten Zweck, namlich
die Beeinflussung der Testleistung, glaubwiirdig erfiillen konnen. Daher wurden diese beiden elekt-

ronischen, eher langsamen bis mittelschnellen Instrumentalstiicke ausgesucht.

Nachdem die Probanden das zweite Rétsel bearbeitet hatten, wurden sie erneut gebeten, ihre
Leistung in diesem Durchgang einzuschdtzen sowie ihre Attributionen und Emotionen bzgl. der er-
brachten Leistung anzugeben. Vor der néchsten Musikwahl erhielt eine Halfte der Probanden dann

folgende Instruktion zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz der aktuellen Testsituation:

,O.k., jetzt kommt gleich der Abschlussdurchgang. Mir ist aufgefallen, dass Sie sich scheinbar viele
Gedanken bzgl. des Testergebnisses machen. Vielleicht habe ich bei Ihnen am Anfang unnotigen Druck erzeugt,
als ich gesagt habe, der Test konne spiteren Studienerfolg vorhersagen. Das kann er zwar, aber nur zu einem
geringen Prozentsatz. Viele andere Faktoren spielen eine genauso grofle, wenn nicht sogar eine wichtigere Rolle.
Jeder kann ja bestimmte Dinge besser als andere. Falls Sie hier im Test kein gutes Ergebnis haben sollten, ist das
nicht wirklich wichtig. Sie haben ja schliefllich eine Zulassung zu Ihrem Studiengang bekommen, also werden
Sie auch befiihigt sein, ihn erfolgreich abzuschliefien, egal, was der Test sagt. Zudem beobachten wir immer wie-
der, dass Personen sich zunehmend iiber irgendwelche Testergebnisse definieren. Das halten wir fiir falsch. Man
muss auf seine individuellen Stirken schauen und die Schwichen nicht zu wichtig nehmen. Also, machen Sie

sich bitte keinen Stress und sehen dem Abschlussdurchgang zuversichtlich entgegen.”

Die andere Halfte der Versuchspersonen erhielt keine weitere Instruktion. Anschlieffend er-
klarte die Versuchsleiterin, dass im Abschlussdurchgang sechs Minuten zur Bearbeitung des Rétsels
zur Verfligung stiinden, das Rétsel allerdings auch schwieriger zu 16sen sei als die Rétsel der beiden
Ubungsdurchgénge. Hierdurch sollte der Priifungscharakter des Abschlussdurchgangs noch einmal
deutlich betont werden. Nun wahlten die Probanden das Musikstiick, das sie wahrend des Test-

durchgangs horen wollten. Die Versuchsleiterin wiederholte zuvor noch einmal die Wirkungen der
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verschiedenen Stiicke. Wahrend sie das gewdhlte Musikstiick iiber Kopfhorer préasentiert bekamen,
absolvierten die Versuchspersonen dann den Testdurchgang. Am Ende des Experiments schétzten sie
noch einmal ihre Leistung im Testdurchgang ein und machten Angaben zu den Ursachen hierfiir und
ihren affektiven Bewertungen. Der Fragebogen endete mit zwei Fragen zur Zielorientierung der Pro-
banden wihrend der Untersuchung, die als Manipulation Check dienten. Auf einer Skala von 1 (trifft
gar nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) sollten die beiden folgenden Fragen beantwortet werden:
Bei der Bearbeitung der Zahlenritsel ging es mir darum ... a)...etwas Interessantes zu lernen (Lernzielorien-
tierung), b)... mich nicht zu blamieren (Vermeidungs-Leistungszielorientierung). Zudem wurde die
Relevanz des absolvierten Tests fiir den eigenen Selbstwert erhoben: Wie bedeutsam war es fiir Sie per-
sonlich, in diesem Test eine gute Leistung zu zeigen? (1 = gar nicht bedeutsam, 5 = sehr bedeutsam). Wie in
allen vorherigen Experimenten wurden die Probanden nach der Untersuchung iiber die Manipulation
aufgekldrt. Vor allem wurde ihnen seitens der Versuchsleiterin verdeutlicht, dass dieser Test keine

Aussage tiber ihre wahre Leistungsfahigkeit bzw. ihren Studienerfolg liefern kann.

8.3 Ergebnisse

8.3.1 Einfluss der unabhingigen Variablen

Effekt der manipulierten Zielorientierungen (Hypothese 1). Um die theoretische Annahme zu prii-
fen, dass eine Vermeidungs-Leistungszielorientierung Self-Handicapping auslosen kann, wurde in
dieser Studie die Zielorientierung der Versuchspersonen experimentell manipuliert. Einer Gruppe
von Probanden wurde durch eine entsprechende Instruktion der Versuchsleiterin eine Lernzielorien-
tierung nahe gelegt, der anderen Halfte der Probanden eine Vermeidungs-Leistungszielorientierung.
Als Manipulation Check wurden alle Probanden am Ende des Experiments zu ihrer Zielorientierung
befragt, die fiir sie wahrend des Experiments vorherrschend war. Mit jeweils einem Item wurden die
situationsspezifische =~ Lernzielorientierung und  die situationsspezifische = Vermeidungs-
Leistungszielorientierung erfasst. Varianzanalytische Mittelwertsvergleiche zeigen, dass sich die bei-
den Experimentalgruppen zwar tendenziell, jedoch nicht signifikant in ihren angegebenen Zielorien-
tierungen unterscheiden. Bei der Beantwortung des Items zur Lernzielorientierung wies die Gruppe
mit der lernzielorientierten Manipulation einen Mittelwert von M = 3.65 (SD = 1.08) auf, wéahrend die
Gruppe mit der vermeidungs-leistungszielorientierten Instruktion einen etwas geringeren Mittelwert
von M = 3.41 (SD = 1.09) aufwies. Der Unterschied zwischen den Gruppen war jedoch nicht signifikant
(F[1, 101] = 1.25, p = .27). Bei der Beantwortung des Items zur Vermeidungs-Leistungszielorientierung

zeigte sich bei den Probanden mit lernzielorientierter Instruktion dagegen ein geringerer Mittelwert
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(M =2.39, SD =1.20) als bei den Probanden mit vermeidungs-leistungszielorientierter Instruktion (M =

2.47, SD =1.09), wobei der Unterschied wiederum nicht signifikant ausfiel (F[1, 101] =.13, p = .72).

Aufgrund des Manipulation Checks muss somit davon ausgegangen werden, dass die expe-
rimentelle Manipulation der Zielorientierung nicht erfolgreich war. Daher wurden keine weiteren
Unterschiede zwischen den beiden Experimentalgruppen analysiert. Stattdessen wurden analog zum
Vorgehen bzgl. der Attributionen in Studie 2 fiir alle weiteren Berechnungen die beiden Items zur
Erfassung der situationsspezifischen Zielorientierung verwendet, die zuvor als Manipulation Check
gedient hatten. Die beiden Items zur Erfassung der situationsspezifischen Zielorientierung interkorre-
lierten mit » = -21 (p < .05) signifikant negativ. Die situationsspezifische Vermeidungs-
Leistungszielorientierung hing weder mit der ersten (rpis = -.02, p = .83) noch mit der zweiten Musik-
wahl zusammen (i = .05, p = .59). Fiir die situationsspezifische Lernzielorientierung ergab sich eben-
falls keine signifikante Korrelation mit der ersten (rpis = .02, p = .37) Musikwahl. Jedoch zeigte sich eine
signifikant negative Korrelation mit der zweiten Musikwahl (rpis = -.17, p < .05 einseitig). Auf mogliche
Moderatoreffekte der Zielorientierungen wird in den Ausfithrungen zu Hypothese 6 néher eingegan-

gen.

Effekt der Instruktion zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz (Hypothese 2). Angenommen wurde,
dass Probanden, bei denen durch die Instruktion der Versuchsleiterin die Selbstwertrelevanz der ak-
tuellen Testsituation verringert worden war, kein Self-Handicapping mehr benétigen sollten, um ih-
ren Selbstwert zu schiitzen. Zundchst wurde gepriift, ob zwischen den Gruppen der Probanden mit
vs. ohne Instruktion Unterschiede in der wahrgenommenen Selbstwertrelevanz der Leistung in dem
zu absolvierenden Test bestehen. Dies war nicht der Fall (F[1, 99] = .98, p = .32). Hitten sich hierbei
Unterschiede ergeben, hatte der Effekt der Instruktion nicht zuverlassig bestimmt werden kénnen. Die
Annahme, dass die Vorgabe der beschriebenen Instruktion die Wahrscheinlichkeit fiir Self-
Handicapping verringert, spiegelt sich tendenziell in den Daten wider. 22 der 52 Versuchspersonen
(42,3%), welche die genannte Instruktion nicht erhalten hatten, wahlten das leistungshemmende Mu-
sikstiick, wohingegen sich in der Gruppe mit der entsprechenden Instruktion nur 17 von 50 (34%)
Versuchspersonen fiir dieses Musikstiick entschieden. Dieser leichte Unterschied zwischen den Grup-

pen ist jedoch nicht signifikant (x?[1, N = 102] = .75, p = .39).

8.3.2 Dispositionale Determinanten

Optimaler Selbstwert und habituelle Self-Handicapping-Tendenz (Hypothese 3). In den ersten drei
Studien wurde jeweils lediglich die Hohe des allgemeinen Selbstwerts als mogliche dispositionale
Determinante von Self-Handicapping betrachtet. Aufgrund der bisherigen Befunde wurden in Studie

4 der implizite Selbstwert sowie die Selbstwertstabilitat und die Selbstwertkontingenz zusétzlich er-



8.3 Ergebnisse 120

hoben. Der implizite Selbstwert wurde dabei {iber die Name-Letter-Task erfasst, bei der fiir alle Pro-
banden jeweils 26 Buchstaben-Ratings von 1 bis 9 resultierten. Hiervon ausgehend sollte fiir jeden
Probanden ermittelt werden, in welchem Ausmaf er den Anfangsbuchstaben seines Vornamens posi-
tiver bewertet als der Durchschnitt aller anderen Probanden ebendiesen Buchstaben beurteilt (vgl.
Koole et al., 2001). Bei der Auswertung wurden zundchst alle Ratings einer Versuchsperson z-
transformiert, was der Korrektur interindividueller Antworttendenzen diente. Anhand der z-
transformierten Werte wurden im néchsten Schritt die mittleren Ratings jedes Buchstabens berechnet,
allerdings unter Ausschluss der Personen, deren Vorname mit dem betreffenden Buchstaben begann.
Zuletzt wurde dann die Differenz gebildet zwischen dem Rating des eigenen Anfangsbuchstabens
einer Person und dem mittleren Rating dieses Buchstabens aller anderen Personen (fiir eine detaillier-

te Erklarung dieses Vorgehens siehe De Raedt, Schacht, Franck & Houwer, 2006).

Die Skalen zur Erfassung der Selbstwertstabilitdt und der Selbstwertkontingenz sind in An-
hang C aufgefiihrt. Kernis (2003) weist zu Recht darauf hin, dass Hohe, Stabilitdt und Kontingenz des
Selbstwerts nicht zwingend unabhangig voneinander sind. Daher erschien es notwendig, die diver-
gente Validitdt der entsprechenden Erhebungsinstrumente in einer konfirmatorischen Faktorenanaly-
se zu Uberpriifen. Im Zuge dieser Analyse wurden das vierte Item der Rosenberg-Skala (,,Ich kann
vieles genauso gut wie die meisten anderen Menschen auch.”) sowie die Items 8, 11 und 14 der Kon-
tingenzskala und das dritte Item der Stabilitdtsskala (sieche Anhang C) entfernt, da sie jeweils zu hohe
Fremdladungen auf den anderen Faktoren aufwiesen. Durch die Entfernung der Items konnte fiir das
postulierte Drei-Faktoren-Modell ein akzeptabler Modell-Fit ermittelt werden (x?[267, N = 102] =
363.36, p = .00; CFI = .91; RMSEA = .06). Zur Skalenbildung wurden schliefllich nur die Items verwen-

det, die auch im endgiiltigen Modell der konfirmatorischen Faktorenanalyse enthalten waren.

In Tabelle 16 sind die durchweg guten Reliabilitdten sowie die Mittelwerte und Standardab-
weichungen der Selbstwertskalen sowie der Skala zur Erfassung der habituellen Self-Handicapping-
Tendenz wiedergegeben. Des Weiteren enthilt die Tabelle die Interkorrelationen aller Skalen und die
Zusammenhange mit den beiden Musikwahlen. Sowohl die Hohe als auch die Stabilitdt des Selbst-
werts korrelieren signifikant negativ mit der zweiten Musikwahl (vor dem Testdurchgang). Keine der
vier Selbstwertkomponenten weist dagegen einen bedeutsamen Zusammenhang mit der ersten Mu-
sikwahl (vor dem zweiten Ubungsdurchgang) auf. Fiir die habituelle Self-Handicapping-Tendenz

ergibt sich weder mit der ersten noch mit der zweiten Musikwahl ein signifikanter Zusammenhang.

Kernis (2003) nimmt an, dass die Interaktion der verschiedenen Selbstwertkomponenten einen
besseren Préadiktor fiir bestimmte Verhaltensweisen darstellt als die jeweiligen Einzelvariablen. Um
diese Annahme zu priifen, wéren logistische Moderatoranalysen das geeignete Instrument. Allerdings

wiesen die Hohe, die Stabilitdt und die Kontingenz des expliziten Selbstwerts sehr hohe Interkorrela-
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tionen auf, weshalb aus Griinden der Multikollinearitdt auf die Bildung von Interaktionstermen bzgl.
dieser Skalen verzichtet wurde. Der implizite Selbstwert war hingegen mit den anderen Skalen nicht
korreliert, weshalb drei logistische Regressionen mit dem jeweiligen Produkt aus implizitem Selbst-
wert und einer der drei anderen Selbstwertskalen berechnet wurden.

Tabelle 16

Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilititen der Selbstwertkomponenten sowie deren Interkorrelatio-
nen und punktbiseriale Korrelationen mit den Musikwahlen.

a M (SD) 1) (2) 3) 4) ()
Impliziter Selbstwert (1) - 0.90 (.82) 1
Hohe Selbstwert (2) .86 391 (.69) .18 1
Selbstwertstabilitat (3) .87 294 (.97) 16 6171
Selbstwertkontingenz (4) .86 347 (.61) -06  -49*% -38%* 1
Self-Handicapping (5) .73 1.81 (.59) 02 -23*  -05 -.06 1
Erste Musikwahl - -- .09 13 A8  -13 .06
Zweite Musikwahl - = -03 -27%* -30% .15 -.05

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Kodierung Musikwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.
Impliziter Selbstwert z-standardisiert, alle anderen Skalen Range von 1 bis 5.

Bei den Analysen ergab sich eine signifikante Zweifachinteraktion zwischen dem impliziten
Selbstwert und der Selbstwertstabilitat (B = -.64, p < .05 einseitig; SE = .35; OR = .53), die insgesamt 16%
der Varianz in der Musikwahl aufklarte. Dieser Interaktionseffekt geht darauf zuriick, dass in der
Gruppe der Probanden mit niedrigem implizitem Selbstwert (Median-Split) ein geringerer Zusam-
menhang zwischen der Selbstwertstabilitdt und der Musikwahl besteht (rwis = -.18, p = .21) als in der
Gruppe der Probanden mit hohem implizitem Selbstwert (#pis = -.45, p < .01). Die beiden iibrigen Reg-

ressionen erbrachten keine signifikanten Befunde.

Die Auswirkung der Kombination aller vier Selbstwertkomponenten wurde auf einem ande-
ren Weg analysiert. In einer Two-Step-Clusteranalyse (Wittenberg & Cramer, 2003, 5.146) ergaben sich
ohne Voreinstellung der gewiinschten Clusteranzahl zwei Cluster von Versuchspersonen. Dem ersten
Cluster wurden N = 53 Versuchspersonen zugeordnet, deren Selbstwert als , optimal” bezeichnet
werden kann. Der zweite Cluster enthdlt dagegen die N = 47 Versuchspersonen mit eher ,zerbrechli-
chem” Selbstwert (siehe Tabelle 17). Mixed Rasch-Analysen, die Clusteranalysen methodisch iiberle-
gen sind, konnten in diesem Fall nicht durchgefiihrt werden, da die Variable zur Messung des implizi-

ten Selbstwerts kein Ordinalskalenniveau aufwies (Rost, 2004, S. 213).
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Tabelle 17
Mittelwerte und Standardabweichungen der Selbstwertkomponenten getrennt nach Clustern.
optimaler zerbrechlicher
Selbstwert Selbstwert
M (SD) M (SD) d
Impliziter Selbstwert 1.00 (.64) 0.78 (.98) 0.27
Hohe Selbstwert 4.41 (.35) 3.34 (.52) 2.41
Selbstwertstabilitit ~ 3.58 (.65) 222 (.73) 1.97
Selbstwertkontingenz 3.21 (.57) 3.77 (.51) -1.04

Anmerkung. Impliziter Selbstwert z-standardisiert, alle anderen Skalen Range von 1 bis 5.

Ein Vergleich der beiden per Clusteranalyse definierten Gruppen hinsichtlich ihrer Musik-
wahl vor dem Abschlussdurchgang zeigt, dass Probanden mit zerbrechlichem Selbstwert signifikant
héufiger das leistungshemmende Musikstiick wahlten (x2[1, N =100] = 5.42, p <.05). Von den Proban-
den mit optimalem Selbstwert entschieden sich nur 14 (26,4%) fiir das leistungshemmende Musik-
stlick, wahrend der Anteil bei den Probanden mit zerbrechlichem Selbstwert bei 23 Personen (48,9%)
lag (siehe Abbildung 17). In der Musikwahl vor dem zweiten Ubungsdurchgang zeigten sich keine

statistisch bedeutsamen Unterschiede zwischen den beiden Clustern (y?[1, N = 100] = .33, p = .56).

80

70 | Oleistungsforderlich M leistungshemmend

60 -

50 A

40 A

Prozente

30 A

20 A

10 4

optimaler Selbstwert zerbrechlicher Selbstwert

Abbildung 17. Prozentuale Haufigkeiten der Musikwahl fiir Probanden mit optimalem Selbstwert (N =
53) vs. zerbrechlichem Selbstwert (N = 47).
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8.3.3 Situationsspezifische Determinanten

Zusammenhinge zwischen Selbsteinschitzungen, Attributionen und Emotionen (Hypothese 4). In
diesem Abschnitt werden analog zu Studie 3 die angenommenen Zusammenhinge zwischen den
kognitiven Selbsteinschatzungen und den affektiven Bewertungen der Leistungen in den beiden U-
bungsphasen untersucht. AufSerdem wird {iberpriift, ob die Attributionen den genannten Zusammen-
hang moderieren. Den theoretischen Annahmen folgend sollte eine negative Leistungseinschidtzung
umso stiarker zu negativem emotionalem Erleben beitragen, je internal-stabiler die Ursache fiir die

schlechte Leistung wahrgenommen wird.

Tabelle 18 gibt einen Uberblick iiber die Korrelationen der jeweiligen Selbsteinschatzungen
und der jeweiligen Emotionen fiir die beiden Ubungsdurchgénge. In beiden Ubungsdurchgéingen
tragt eine positive Selbsteinschiatzung zum Erleben positiver und eine negative Selbsteinschitzung
zum Erleben negativer Emotionen bei. Von besonderer theoretischer Relevanz sind hierbei wiederum
die Korrelationen zwischen Selbsteinschdtzung und Scham (r = -.24 bzw. r = -.41). Ebenso wie in Stu-
die 3 wurde auch dieses Mal angenommen, dass die Einschitzungen der ersten Ubungsphase die
Einschitzungen der zweiten Ubungsphase determinieren. Die kognitive Selbsteinschitzung der Leis-
tung in der ersten Ubungsphase korreliert signifikant positiv mit der kognitiven Selbsteinschatzung in
der zweiten Ubungsphase. Auflerdem korrelieren alle leistungsbezogenen Emotionen der ersten U-

bungsphase mit ihren jeweiligen Entsprechungen nach der zweiten Ubungsphase.

Wie in den vorherigen Studien wurden fiir die Attributionsdimensionen Lokation und Stabili-
tat Summenwerte mit einem Range von 1 bis 7 Punkten gebildet. Der Mittelwert fiir die Lokation nach
dem ersten Ubungsdurchgang betragt M = 5.19 (SD = 1.30), fiir die Stabilitit M = 4.53 (SD = 1.06). Fiir
die Lokation nach dem zweiten Ubungsdurchgang ergibt sich ein Mittelwert von M = 4.91 (SD = 1.48),
fur die Stabilitdt von M = 4.57 (SD = 1.26). Wiederum nehmen die Probanden also im Durchschnitt
hauptséchlich internale Ursachen fiir ihre Leistungen in den Ubungsdurchgéngen an. Um die Berech-
nungen moglichst einfach und vergleichbar zu gestalten, wurde daher erneut eine hohe Internalitat
der angenommenen Ursachen fiir die eigenen Leistungen als gegeben angenommen. In einer Reihe
von Regressionsanalysen wurde anschlielend untersucht, ob die wahrgenommene Stabilitdt der Ursa-
che fiir die eigenen Leistungen den Zusammenhang zwischen den kognitiven Selbsteinschatzungen

und den leistungsbezogenen Emotionen moderiert.
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Tabelle 18
Interkorrelationen der Selbsteinschitzungen und leistungsbezogenen Emotionen nach dem ersten und zweiten Ubungsdurchgang.

M @ (©) *) ©®) (©) @) @®) ©) (10) (11) 12) (13) (14)

U1 Einschatzung (1)
U1 Freude (2)

U1 Zufriedenheit (3)
U1 Arger 4)

U1 Stolz (5)

U1 Scham (6)

U1 Enttauschung (7)
U2 Einschitzung (8)
U2 Freude (9)

U2 Zufriedenheit (10)
U2 Arger (11)

U2 Stolz (12)

U2 Scham (13)

U2 Enttauschung (14)

Anmerkung. **p <.01, *p <.05.
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Die Moderatoranalysen wurden nach dem gleichen Prinzip wie in den anderen Studien vor-
genommen und wurden lediglich fiir die drei negativen Emotionen Arger, Scham und Enttiduschung
durchgefiihrt. Beziiglich der Emotionen nach dem ersten Ubungsdurchgang konnte durch das Pro-
dukt aus Selbsteinschitzung und Stabilitit weder die Emotion Arger (8 = -.28, p > .05) noch das
Schamerleben ( = -.12, p > .05) noch die Emotion Enttduschung (f = .01, p > .05) signifikant vorherge-
sagt werden. In der Regressionsgleichung zur Vorhersage der Emotionen nach dem zweiten Ubungs-
durchgang ergaben sich dagegen signifikante Interaktionseffekte zwischen der Selbsteinschidtzung
und der Stabilitdt sowohl fiir Arger (8 = -.39, p < .01) als auch Scham (f = -.34, p < .05) und Enttiu-
schung (8 = -.37, p < .01). In Abbildung 18 sind die Befunde beispielhaft fiir Scham und Enttduschung
noch einmal graphisch dargestellt. Auf eine erneute detaillierte Beschreibung der Simple-slope-

Analysen wird an dieser Stelle verzichtet.

&0 U2 Stabilitat &0 U2 Stabilitat
—+] 3D 1 5D
- Mittelwert - Mittelwert
wman -1 5D wman -1 5D

02 Scham
U2 Enttauschung

T T T T T T T T
15 oo 15 30 15 oo 15 30

U2 Selbsteinschitzung U2 Selbsteinschitzung

Abbildung 18. Interaktion zwischen Selbsteinschidtzung und stabiler Attribution zur Vorhersage von
Scham und Enttduschung nach dem zweiten Ubungsdurchgang.

Um die Berechnungen nicht unnoétig kompliziert zu gestalten, wurde wie in der vorherigen
Studie bei den geschilderten Moderatoranalysen lediglich die Stabilitdtsdimension, aber nicht die Lo-
kation bertiicksichtigt. Da die Hypothesen sich jedoch stets auf den Effekt internal-stabiler Attributionen
beziehen, wurden zur Absicherung der Befunde zusitzlich die Moderatoreffekte einer internal-

stabilen Attribution berechnet.

Da sich jedoch nur bei der Vorhersage der Emotionen nach dem zweiten Ubungsdurchgang

bedeutsame Moderatoreffekte ergaben, wird diese Analyse ebenfalls nur fiir den zweiten Ubungs-
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durchgang vorgenommen. Die Probanden wurden analog zu Studie 3 in zwei Gruppen aufgeteilt. Der
ersten Gruppe wurden diejenigen N = 31 Probanden zugeteilt, deren Werte auf den Dimensionen Lo-
kation und Stabilitét jeweils iiber dem Median lagen. Diese Probanden mit einer solchen internal-
stabilen Attribution wurden dann mit den restlichen N = 70 Probanden verglichen. In der erstgenann-
ten Gruppe mit internal-stabilen Attributionen konnten in Regressionsanalysen durch die kognitive
Selbsteinschitzung sowohl die Emotion Arger (§ = -.75, p < .01) als auch die Emotionen Scham (f§ = -
.66, p <.01) und Enttduschung (ff = -.61, p <.01) signifikant vorhergesagt werden. In der Gruppe der
Probanden, die keine internal-stabilen Attributionen aufwiesen, ergaben sich zwar ebenfalls signifi-
kante, aber verglichen mit der anderen Gruppe deutlich niedrigere Regressionskoeffizienten (Arger: f8

=-.24; Scham: § = -.26; Enttauschung: f = -.30, alle p <.05).

Affektive Bewertung (Hypothese 5). Auf Basis der theoretischen Uberlegungen sollten die niedri-
ge kognitive Selbsteinschédtzung sowie die hierauf bezogenen Attributionen nicht direkt, sondern
vermittelt {iber negative Emotionen Self-Handicapping vorhersagen. Die Hypothese lautete, dass ne-
gative Emotionen wie etwa Scham in Interaktion mit hoher Selbstwertrelevanz Self-Handicapping
vorhersagen. Da die Effekte jedoch lediglich fiir die Emotionen nach dem zweiten Ubungsdurchgang
vermutet wurden, werden im Folgenden ausschliefilich hierzu Analysen durchgefiihrt. Wie Tabelle 19
zu entnehmen ist, korreliert in der Gesamtgruppe keine der erhobenen Emotionen nach dem zweiten
Ubungsdurchgang mit der anschlieBenden Musikwahl.

Tabelle 19

Mittelwerte (Standardabweichungen) der leistungsbezogenen Emotionen und die punktbiseriale Korrelation mit
der Musikwahl vor dem Abschlussdurchgang.

M (SD) Musikwahl
Freude (1) 299 (1.22) -13
Zufriedenheit (2) 2.85 (1.26) -12
Arger (3) 3.76 (1.72) .09
Stolz (4) 2.80 (1.18) -11
Scham (5) 321 (1.57) .03
Enttauschung (6) 3.99 (1.56) .06

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Kodierung Musikwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.

Derartige Zusammenhange sollten jedoch lediglich bei Probanden mit hoher Selbstwertrele-
vanz auftreten. Anders als in Studie 3 wurde die Selbstwertrelevanz in dieser Untersuchung nicht
experimentell manipuliert, sondern auf einer fiinfstufigen Skala per Fragebogen erhoben. In Modera-

toranalysen per logistischer Regression ergab sich ein signifikanter Interaktionseffekt ,Emotion x
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Selbstwertrelevanz” fiir die positive Emotion Zufriedenheit (B = -.37, p < .05 einseitig; SE = .22; OR =
.69) sowie fiir die negative Emotion Enttauschung (B = .40, p < .05; SE = .21; OR = 1.49). Zur ndheren
Qualifizierung der Effekte wurden per Median Split zwei Gruppen von Probanden mit niedriger (N =
58) vs. hoher (N = 43) Selbstwertrelevanz gebildet. In der Gruppe der Probanden mit niedriger Selbst-
wertrelevanz wiesen sowohl die Zufriedenheit (rpvis = .06) als auch die Enttauschung (rpis = -.04) tiber
die Leistung im zweiten Ubungsdurchgang keinen signifikanten Zusammenhang mit der folgenden
Musikwahl auf. In der Gruppe der Probanden mit hoher Selbstwertrelevanz ergab sich dagegen fiir
die Zufriedenheit eine negative Korrelation (rpis = -.27) und fiir die Enttduschung eine tendenziell po-
sitive Korrelation (rpis = .19). Inhaltlich bedeuten diese Befunde, dass die Versuchspersonen umso
seltener das leistungshemmende Musikstiick wiahlten, je zufriedener sie mit ihrer Leistung im zweiten
Ubungsdurchgang waren, und dass sie umso haufiger dieses Stiick wihlten, je enttauschter sie {iber
ihre Leistung waren. Fiir die iibrigen Emotionen ergaben sich in den Moderatoranalysen tendenziell

dhnliche, jedoch knapp nicht signifikante Befunde.

In diesem vierten Experiment wurde der Hélfte der Probanden eine alternative Option zur
Selbstwertregulation angeboten. Vor der zweiten Musikwahl bekamen einige Probanden eine entspre-
chende Instruktion, die ihnen helfen sollte, die Selbstwertrelevanz ihrer Testleistungen zu reduzieren.
Durch diese Instruktion konnte die Beziehung zwischen negativen Emotionen und der Musikwahl
beeinflusst worden sein. Daher wurden im nédchsten Schritt logistische Regressionen mit den jeweili-
gen dreifachen Interaktionen , Emotion x Selbstwertrelevanz x Instruktion (ja/ nein)” berechnet. Hier-
bei zeigten sich weder fiir eine der positiven Emotionen noch fiir die negative Emotion Arger bedeut-
same Interaktionseffekte. Fiir die Emotionen Scham und Enttauschung hingegen ergaben sich signifi-
kante dreifache Interaktionen mit der Selbstwertrelevanz und der vorgegebenen Instruktion. Tabelle
20 zeigt die jeweiligen dreifachen Interaktionen. Bis auf den bereits berichteten Interaktionseffekt zwi-
schen Zufriedenheit und Selbstwertrelevanz (siehe oben) wurden in den Berechnungen keine weiteren
signifikanten Haupteffekte bzw. Zweifachinteraktionen festgestellt. Aus Griinden der Ubersichtlich-
keit werden die Befunde zu den dreifachen Interaktionen daher in dieser kompakten Darstellungs-

form berichtet.
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Tabelle 20

Logistische Regression zur Vorhersage der zweiten Musikwahl durch die Interaktion von leistungsbezogenen
Emotionen, Selbstwertrelevanz und gegebener vs. nicht gegebener Instruktion zur Reduzierung der Selbstwert-
relevanz.

Nagelkerkes

Schritt 3 B SE OR X2 Ax? R2

Freude x Selbstwertrelevanz x .03 45 1.03 8.55/.01 A1
Instruktion

Zufrieden. x Selbstwertrelevanz x =22 A48 .80 11.25/ .23 .14
Instruktion

Arger x Selbstwertrelevanz x -.64 42 53 8.79/ 2.50 A1
Instruktion

Stolz x Selbstwertrelevanz x 20 46 1.22 12.50/ .19 .16
Instruktion

Scham x Selbstwertrelevanz x -1.15%* 49 32 10.82/ 6.27** .14
Instruktion

Enttausch. x Selbstwertrelevanz x -1.05* .52 .35 11.97/ 4.89* .15
Instruktion

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Kodierung Musikwahl: 1 = leistungsforderlich, 2 = leistungshemmend.
OR = Odds Ratio.

Um die Effekte der dreifachen Interaktion niher qualifizieren zu konnen, wurden zunéchst
noch einmal logistische Regressionen mit den zweifachen Interaktionen ,Emotion x Selbstwertrele-
vanz” berechnet, diesmal jedoch getrennt fiir die beiden Gruppen mit vs. ohne Instruktion. Sowohl fiir
Scham als auch fiir Enttduschung ergab sich in der Gruppe der Probanden, die keine weitere Instruk-
tion erhalten hatten, keine signifikante Interaktion mit der wahrgenommenen Selbstwertrelevanz, d.
h. die Musikwahl vor dem Testdurchgang konnte nicht durch das Produkt aus Scham bzw. Enttdu-
schung und Selbstwertrelevanz vorhergesagt werden. In der Gruppe der Versuchspersonen, bei de-
nen durch entsprechende Instruktion versucht worden war, die Selbstwertrelevanz zu reduzieren,
zeigten sich dagegen signifikante Interaktionseffekte. Das Produkt aus Selbstwertrelevanz und Scham
(B=.91, p <.05 SE = .38; OR = 2.49) klarte dabei 22% und das Produkt aus Selbstwertrelevanz und
Enttduschung (B = 1.07, p < .05; SE = .45; OR = 2.93) 26% der Varianz in der Musikwahl auf. Abbildung
19 stellt die beiden signifikanten Dreifachinteraktionen noch einmal graphisch dar. Hier ist zu erken-
nen, dass das Ausmaf§ an Scham und Enttduschung jeweils dann einen starker Pradiktor der Musik-
wabhl darstellt, wenn die Probanden die Leistung im Test als personlich hoch bedeutsam ansehen und

sie auflerdem eine Instruktion zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz erhalten haben.
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Abbildung 19. Vorhersage der Wahrscheinlichkeit, das leistungshemmende Musikstiick zu wahlen, durch das
Ausmafi an Scham bzw. Enttduschung in Abhédngigkeit der Versuchsbedingung und der Selbstwertrelevanz
(keine/ mit Instr. = ohne/ mit Instruktion zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz; Bed. hoch/ niedrig = Bedeut-
samkeit bzw. Selbstwertrelevanz +/- 1 SD vom Mittelwert; Predicted Odds geben das Verhiltnis zwischen der
Wahrscheinlichkeit, das leistungsforderliche vs. das leistungshemmende Musikstiick zu wahlen, an. Ein Wert von
1 bedeutet, dass die Wahrscheinlichkeit fiir die Wahl des leistungshemmenden Musikstiicks 50% betrédgt, ein
odds von 2 bedeutet eine Wahrscheinlichkeit von 66%, also doppelt so hoch wie die Wahrscheinlichkeit fiir das
leistungsforderliche Musikstiick [vgl. Jaccard, 2001].).



8.3 Ergebnisse 130

Situationsspezifische Merkmale der ersten Ubungsphase und die erste Musikwahl. Bei der ersten Mu-
sikwahl entschieden sich 50 Probanden (49%) fiir das leistungsférderliche und 52 Probanden (51%) fiir
das leistungshemmende Musikstiick. Da das hier gewahlte leistungshemmende Musikstiick die Leis-
tung in der Testphase nicht beeinflussen kann, sondern lediglich die Leistung in der Ubungsphase, ist
davon auszugehen, dass eine Reihe von Versuchspersonen zu diesem Zeitpunkt aus anderen Motiven
als dem Selbstwertschutz die Wahl fiir das leistungshemmende Musikstiick getroffen hat. Daher soll-
ten die im theoretischen Rahmenmodell postulierten situationsspezifischen Determinanten hier keine
theoriekonforme Vorhersage der ersten Musikwahl erméglichen. Zur Uberpriifung dieser Hypothese
wurden die Korrelationen der Selbsteinschidtzung sowie der Emotionen mit der Musikwahl berechnet
(die Attributionen kénnen nur sinnvoll in Abhédngigkeit verschiedener Selbsteinschdtzungen ausge-
wertet werden, weshalb hierauf an dieser Stelle verzichtet wurde). Wie erwartet ergab sich kein nega-
tiver Zusammenhang zwischen der Selbsteinschdtzung und der Musikwahl. Ebenso wenig wurden

positive Zusammenhédnge der Musikwahl mit den negativen Emotionen gefunden.

Stattdessen wiesen die kognitive Selbsteinschéatzung (ris = .27) sowie die Emotionen Freude
(rpvis = .20) und Zufriedenheit (rpis = .25) positive Zusammenhénge mit der ersten Musikwahl auf. Pro-
banden, die sich positiv eingeschétzt haben, wahlten also hadufiger das leistungshemmende Musik-
stiick. Mogliche Motive fiir diese Musikwahl konnten auf der einen Seite der Wunsch nach Selbst-
werterh6hung durch Self-Handicapping sein (Tice, 1991) oder einfach Neugier bzgl. der Wirkung
dieses Musikstiicks. Im Fall des zweiten Motivs miissten die Korrelationen geringer ausfallen bzw.
ganz verschwinden, wenn man die Selbstwertrelevanz in die Analyse einbezieht, da im Falle hoher
Selbstwertrelevanz der Spafs am Ausprobieren unsinniger Alternativen geringer sein diirfte. Tatsach-
lich fallen die Korrelationen bei niedriger Selbstwertrelevanz hoher aus. So hangt die Musikwahl in
dieser Gruppe von Probanden mit der kognitiven Selbsteinschatzung rpis = .26, mit der Freude rpis =
.27 und mit der Zufriedenheit rpis = .33 zusammen. In der Gruppe der Versuchspersonen mit hoher
personlicher Bedeutsamkeit sind diese Zusammenhange dagegen nicht signifikant (Selbsteinschét-

zung: rpvis = .19; Freude: rypis = .09; Zufriedenheit: rpvis = .13).

Die Korrelationen in Tabelle 18 zeigen, dass die Einschdtzungen und Emotionen der jeweili-
gen Ubungsdurchgénge hoch miteinander korreliert sind. Die Einschitzungen nach dem ersten U-
bungsdurchgang trugen jedoch wie in Studie 3 nicht zur theoriekonformen Vorhersage der Musik-
wahl vor dem Abschlussdurchgang bei, weshalb auf die Darstellung dieser Analysen erneut verzich-

tet wird.

Moderatoreffekte (Hypothese 6). Wie in den vorherigen Studien wurden zuletzt mogliche Wech-
selwirkungen zwischen situationsspezifischen und dispositionalen Determinanten naher betrachtet.

Im Folgenden wird zun&chst auf Moderatoreffekte der situationsspezifischen Zielorientierungen, der
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verschiedenen Selbstwertkomponenten und der habituellen Self-Handicapping-Tendenz eingegan-
gen. Konkret wurde hierbei gepriift, ob die genannten Variablen die Zusammenhinge der leistungs-
bezogenen Emotionen mit der zweiten Musikwahl verstarken. Zu diesem Zweck wurde eine Reihe
von logistischen Regressionsanalysen durchgefiihrt. Fiir keine der genannten dispositionalen Deter-

minanten konnten bedeutsame Moderatoreffekte ermittelt werden.

Indirekte Effekte. Wie in Studie 3 wurden zuletzt mogliche indirekte Effekte der dispositionalen
Determinanten analysiert. Hierbei erwiesen sich sowohl der explizite Selbstwert (Produktterm f§ = .31,
p <.05) als auch die Selbstwertkontingenz (Produktterm £ = -.30, p <.05) und marginal auch der impli-
zite Selbstwert (Produktterm f§ = .28, p < .05 einseitig) als bedeutsame Moderatoren des Zusammen-
hangs zwischen der kognitiven Selbsteinschatzung der Leistung im zweiten Ubungsdurchgang und
dem diesbeziiglich empfundenen Schamerleben. Zugunsten der Ubersichtlichkeit der Darstellung
werden die zugehdrigen Simple-slope-Analysen nicht im Detail berichtet. Zusammengefasst zeigte
sich, dass bei hohem explizitem Selbstwert, bei hohem implizitem Selbstwert sowie bei niedriger
Selbstwertkontingenz jeweils kein signifikanter Zusammenhang zwischen Selbsteinschdtzung und
Scham besteht. Je niedriger der implizite bzw. der explizite Selbstwert ausgepragt sind und je hoher
sich die Kontingenz des Selbstwerts von dufleren Faktoren darstellt, desto hoher féllt die negative
Korrelation zwischen Selbsteinschiatzung und Scham aus. Die beschriebenen Moderatoreffekte zeigten

sich fiir keine der anderen leistungsbezogenen Emotionen.

Des Weiteren ergaben sich wie in Studie 3 signifikant positive Zusammenhéange der situati-
onsspezifischen Vermeidungs-Leistungszielorientierung mit dem Schamerleben im ersten (r = .40)
sowie im zweiten Ubungsdurchgang (r = .41). Ebenso fanden sich Zusammenhénge der Vermeidungs-
Leistungszielorientierung mit der Emotion Enttauschung in beiden Ubungsdurchgéingen (r = .43 bzw.

r=.33, alle p <.01).

8.3.4 Zusitzliche Auswertungen

Leistungseinschitzung Testdurchgang. Die Probanden wurden um eine Einschitzung ihrer Leis-
tung im Testdurchgang gebeten. Es wurde vermutet, dass sich hierbei Unterschiede zwischen den
Probanden in Abhéngigkeit der Musikwahl ergeben. Probanden, die das leistungsférderliche Musik-
stiick gewahlt hatten, schatzten sich mit M = 8.88 (SD = 4.38) Punkten im Durchschnitt signifikant bes-
ser ein als Probanden, die sich fiir das leistungshemmende Musikstiick entschieden hatten (M = 7.15

[SD = 4.08]; F[1, 100] = 3.95, p < .05).

Leistungsunterschiede. Da fiir die Musikstiicke keine tatsdchlichen physiologischen Auswir-

kungen angenommen worden waren, sollten sich die Versuchspersonen, die sich fiir das leistungsfor-
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derliche Musikstiick im Testdurchgang entschieden hatten, in ihrer Leistung nicht von den Versuchs-
personen mit leistungshemmendem Musikstiick unterscheiden. Zur Beurteilung der Leistung wurde
analog zur vorherigen Studie fiir jeden Probanden die Zeit gemessen, die er sich mit dem Raétsel im
Testdurchgang beschéftigt. Des Weiteren wurde festgehalten, ob das Ratsel komplett bearbeitet wur-
de. Zuletzt wurden die erzielten Punkte berechnet. Es ergaben sich zwischen den Probanden mit leis-
tungsforderlichem und leistungshemmendem Musikstiick weder Unterschiede in der Bearbeitungs-
zeit noch in der Zahl der erzielten Punkte im Testdurchgang (beide F < 1). Auflerdem unterschied sich
die Anzahl der Probanden, die es geschafft hatten, das Rétsel in der vorgegebenen Zeit komplett zu

bearbeiten, zwischen den beiden Gruppen nicht (x2<1).

8.4 Diskussion

Dieses vierte Experiment diente zur abschlielenden Beantwortung der Frage, ob die Vermei-
dungs-Leistungszielorientierung das selbstwertregulatorische Verhalten von Lernenden entscheidend
beeinflusst. Zu diesem Zweck wurde die Zielorientierung der Probanden im Verlauf des Experiments
entweder in Richtung einer Lernzielorientierung oder in Richtung einer Vermeidungs-
Leistungszielorientierung zu manipulieren versucht. Als zweite unabhingige Variable dieses Experi-
ments diente eine externe Hilfe zur Selbstwertregulation. Einer Halfte der Probanden wurde durch
eine entsprechende Instruktion der Versuchsleiterin die Gelegenheit gegeben, den bedrohten Selbst-
wert durch eine Reduzierung der Selbstwertrelevanz wiederherzustellen. Selbstwertregulation durch
Self-Handicapping sollte bei diesen Probanden hierdurch seltener auftreten als bei Probanden, die
diese Instruktion nicht erhalten hatten. Ein weiteres wichtiges Ziel dieser Studie lag in der Klarung
der Frage, welchen Einfluss verschiedene Komponenten des allgemeinen Selbstwerts auf Self-
Handicapping haben. Da in den bisherigen Untersuchungen lediglich die Hohe des expliziten Selbst-
werts als Pradiktor von Self-Handicapping beriicksichtigt worden war, aber sich hierbei kaum Zu-
sammenhénge ergeben hatten, wurden in diesem Experiment der implizite Selbstwert sowie die

Selbstwertstabilitat und die Selbstwertkontingenz als zusédtzliche Komponenten erfasst.

Die Zielorientierung der Probanden konnte nicht in die gewiinschte Richtung manipuliert
werden. Die beiden Experimentalgruppen wiesen sowohl in ihrer als Manipulation Check erhobenen
situationsspezifischen Vermeidungs-Leistungszielorientierung als auch in ihrer situationsspezifischen
Lernzielorientierung keine signifikanten Unterschiede auf. Fiir die weiteren Auswertungen wurden
daher analog zum Vorgehen bzgl. der Attributionen in der zweiten Studie dieser Arbeit nur noch die
situationsspezifischen Zielorientierungen verwendet. Weder die situationsspezifische Vermeidungs-
Leistungszielorientierung noch die situationsspezifische Lernzielorientierung wiesen bedeutsame

Zusammenhénge mit der ersten oder zweiten Musikwahl auf, wenn man einmal von der tendenziell
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signifikanten, negativen Korrelation der Lernzielorientierung mit der zweiten Musikwahl absieht.
Inhaltlich kann dieser Zusammenhang dahingehend verstanden werden, dass die durch die Lernziel-
orientierung bedingte Fokussierung auf den eigenen Kompetenzerwerb einen protektiven Faktor in

Bezug auf Self-Handicapping darzustellen scheint (Urdan & Midgley, 2001).

Wie in den vorherigen Studien konnte somit wiederum kein direkter Zusammenhang der
Vermeidungs-Leistungszielorientierung mit Self-Handicapping nachgewiesen werden. Analog zu
Studie 3 konnten jedoch signifikante Zusammenhange der Vermeidungs-Leistungszielorientierung
mit den negativen Emotionen Scham und Enttduschung in beiden Ubungsdurchgingen ermittelt wer-
den. Da diese Emotionen eine bedeutsame Rolle fiir die Regulation des eigenen Selbstwerts in Leis-
tungssituationen spielen, zeigt sich somit zumindest ein indirekter Einfluss der Vermeidungs-

Leistungszielorientierung auf die Vorhersage selbstwertschiitzenden Verhaltens im Lernprozess.

Diese vierte Studie ist die letzte in der vorliegenden Arbeit, in der die getroffenen Annahmen
zu moglichen Determinanten der Selbstwertregulation im Lernprozess {iberpriift werden. Zum Ab-
schluss dieser Fragestellung wurde daher der Fokus des theoretischen Modells noch einmal um die
Annahme erweitert, dass Self-Handicapping reduziert bzw. evtl. sogar ganz verhindert werden kann,
wenn der Selbstwert zuvor bereits auf anderem Wege reguliert wird (Siegel et al., 2005). Wenngleich
diese Frage nicht zentraler Bestandteil des theoretischen Modells ist, so birgt sie doch enormes Poten-
zial in sich als Intervention zur Verringerung von Self-Handicapping. Entgegen den Befunden von
Siegel und Kollegen (2005) zeigten sich in dieser Studie jedoch nicht die erwarteten Effekte. Proban-
den, denen per Instruktion die Moglichkeit zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz gegeben worden
war, betrieben nahezu ebenso héufig Self-Handicapping wie die Probanden ohne die entsprechende
Instruktion. Ein moglicher Grund dafiir, dass der erwartete Effekt nicht nachgewiesen werden konnte,
konnte darin liegen, dass die Reaktion der Probanden auf die Instruktion nicht erfasst wurde. Denk-
bar wire, dass die Instruktion bei manchen Probanden nicht den gewiinschten positiven Effekt auf ihr
aktuelles Selbstwertgefiihl hatte. Zudem mussten die Probanden keine aktiven Mafsnahmen ergreifen,
um ihren Selbstwert alternativ zum Self-Handicapping zu regulieren. Dies stellt einen wichtigen Un-
terschied zur Studie von Siegel und Kollegen (2005) dar. In weiteren Untersuchungen sollte geklart
werden, wie eine alternative Form der Selbstwertregulation implementiert werden muss, damit sie

Self-Handicapping tatsachlich hilft zu reduzieren.

Erstmalig in der vorliegenden Arbeit wurden in Studie 4 verschiedene Komponenten des all-
gemeinen Selbstwerts erhoben. Neben der Hohe des Selbstwerts wurden zusatzlich die Selbstwertsta-
bilitat, die Selbstwertkontingenz und der implizite Selbstwert erfasst. Signifikante negative Korrelati-
onen mit der zweiten Musikwahl ergaben sich fiir SelbstwerthShe und fiir die Selbstwertstabilitdt. Das

Auftreten dieser Zusammenhénge ist nicht frei von Ironie, konnte doch in den anderen drei Studien
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bislang kein direkter Zusammenhang zwischen der Hohe des Selbstwerts und Self-Handicapping
ermittelt werden. Dies war in der Folge der Hauptgrund fiir die Beriicksichtigung weiterer Selbst-
wertkomponenten im vierten Experiment. Nichtsdestotrotz zeigen die Ergebnisse, dass unter Hinzu-
nahme dieser Komponenten die Vorhersage von Self-Handicapping besser gelingt als mit der Hohe
des Selbstwerts allein. Zum einen konnte Self-Handicapping durch eine zweifache Interaktion aus
implizitem Selbstwert und Selbstwertstabilitat signifikant vorhergesagt werden. Bemerkenswert ist in
diesem Zusammenhang, dass sich der Effekt einer geringen Selbstwertstabilitit auf Self-
Handicapping verstdrkt, wenn eine Person parallel hierzu iiber einen hohen impliziten Selbstwert
verfligt. Diese Befunde stiitzen die Annahmen verschiedener Selbstwertforscher, wonach Personen
grofle Diskrepanzen zwischen implizitem und explizitem Selbstwert als besonders unangenehm erle-
ben und danach streben, diesen Zustand zu verdandern (Greenwald & Banaji, 1995; Kernis, 2003). Des
Weiteren konnten per Clusteranalyse zwei Gruppen von Probanden mit eher optimalem vs. eher zer-
brechlichem Selbstwert im Sinne von Kernis (2003) identifiziert werden, welche sich ebenfalls signifi-

kant in ihrem Ausmaf an Self-Handicapping unterschieden.

Zusiétzlich erwiesen sich alle Selbstwertkomponenten mit Ausnahme der Stabilitdt als signifi-
kante Moderatoren des Zusammenhangs zwischen der kognitiven Selbsteinschitzung und dem Aus-
maf an Scham nach dem zweiten Ubungsdurchgang. Diese Befunde stiitzen die theoretisch vermutete
enge Verbindung zwischen Scham als selbstwertrelevanter Emotion und den Auspragungen des
dispositionalen Selbstwerts einer Person. In der Gesamtschau belegt diese vierte experimentelle Un-
tersuchung damit eindrucksvoll, wie wichtig es ist, verschiedene Komponenten des allgemeinen
Selbstwerts bei der Vorhersage selbstwertschiitzenden Verhaltens zu beriicksichtigen, auch bzw. ge-

rade wenn die Selbstwertbedrohung durch situationsspezifische Faktoren ausgeldst wird.

In Bezug auf das Zusammenspiel der situationsspezifischen Determinanten konnten in dieser
Studie erneut moderierende Effekte der wahrgenommenen Stabilitdt der Ursache fiir die eigene Leis-
tung auf den Zusammenhang zwischen der Selbsteinschitzung der eigenen Leistung und den hierauf
bezogenen Emotionen nachgewiesen werden. So schamten sich die Probanden zum einen umso stér-
ker fiir ihre schlechte Leistung, je stabiler sie die Ursache hierfiir ansahen. Zum anderen waren sie
auch wesentlich enttduschter und &rgerten sich stdrker, wenn sie einen stabilen Grund fiir ihre
schlechte Leistung angenommen hatten. Beziiglich der Emotion Arger konnte der {iberraschende Be-
fund aus Studie 3 somit repliziert werden. Mdglicherweise greift hier die gleiche Erklarung wie bei
der Emotion Enttauschung. Es konnte sein, dass jene Probanden, die ihre Leistung schlecht einge-
schétzt und internal-stabile Ursachen hierfiir verantwortlich gemacht haben, den Arger auf sich selbst
gerichtet haben bzw. sich {iber sich selbst gedrgert haben, was diesen etwas ungewdohnlichen Modera-

toreffekt im Nachhinein erkldren wiirde (vgl. Weiner, 1985). Insgesamt stehen die Befunde zum Zu-
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sammenspiel von kognitiver Selbsteinschiatzung, Attribution und Emotion in Einklang mit den Er-
gebnissen der vorherigen Untersuchung und belegen somit erneut die Bedeutsamkeit der Attributio-
nen fiir die Vorhersage selbstwertdienlichen Verhaltens wahrend des Lernens, sofern man unterstellt,
dass die von den Attributionen ausgeldsten Emotionen im spiteren Verlauf Self-Handicapping de-

terminieren.

Im theoretischen Modell dieser Arbeit wird den leistungsbezogenen Emotionen die wichtigste
Rolle bei der Vorhersage selbstwertregulatorischen Verhaltens zugesprochen. Die Befunde der voran-
gegangenen Studie stiitzen diese Vermutung ebenso wie die Ergebnisse dieser Untersuchung. In In-
teraktion mit einer hohen Selbstwertrelevanz konnte Self-Handicapping anhand des Ausmafles der
Enttauschung iiber den eigenen Lernfortschritt vorhergesagt werden. Des Weiteren erwies sich die
Zufriedenheit iiber die eigene Leistung als protektiver Faktor bzgl. der Entstehung von Self-Handi-
capping. Die Emotionen Scham und Enttduschung erwiesen sich zudem als signifikante Determinan-
ten von Self-Handicapping in Interaktion mit der Selbstwertrelevanz und der extern vorgegebenen
bzw. nicht vorgegebenen Instruktion zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz. Zuriickgefiithrt werden
konnten die Effekte der dreifachen Interaktionen darauf, dass beide Emotionen nur in der Gruppe
derjenigen Probanden als signifikante Pradiktoren von Self-Handicapping fungierten, welche die
Aufgaben als hoch selbstwertrelevant ansahen und aufierdem eine Instruktion zur Reduzierung der
Selbstwertrelevanz erhalten hatten. Fiir die anderen Emotionen zeigte sich dieser Interaktionseffekt

jeweils nicht.

Die Interaktion aus Selbstwertrelevanz und Schamerleben bzw. Enttduschung war in den
Hypothesen als Determinante von Self-Handicapping formuliert worden. Somit ist lediglich der Um-
stand erklarungswiirdig, dass der Effekt nur in der Gruppe der Probanden mit Instruktion zur Redu-
zierung der Selbstwertrelevanz nachgewiesen werden konnte. Eine mogliche Erkldrung konnte lau-
ten, dass in der anderen Gruppe von Probanden, die keine zusétzliche Gelegenheit zur Selbstwertre-
gulation bekommen hatte, bereits ein geringeres AusmafS an Schamempfinden und Enttauschung zu
Self-Handicapping gefiihrt haben konnte, wodurch der Zusammenhang zwischen diesen Emotionen
und Self-Handicapping niedriger ausgefallen wére. In der Gruppe der Probanden mit Instruktion
konnten eben diese Personen, die ein mittleres Ausmafs an Scham und Enttauschung erlebten, von der
vorgelegten Chance zur Selbstwertregulation Gebrauch gemacht haben und in der Folge schliefilich
kein Self-Handicapping betrieben haben. Fiir Probanden mit starkem Schamerleben und starken Ent-
tauschungsgefiihlen hingegen diirfte diese Intervention zu schwach gewesen sein, um sie von ihrem
geplanten Selbstwertschutz mittels Self-Handicapping abzubringen. Die extern angebotene Moglich-
keit zur Reduzierung der Selbstwertrelevanz konnte somit zu einer deutlicheren Trennung zwischen

Probanden mit einer eher milden und solchen mit einer stdarkeren, regulierungsbediirftigeren Form
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der Selbstwertbedrohung beigetragen haben. Diese Erkldrung scheint plausibel, bleibt an dieser Stelle

jedoch spekulativ und bedarf einer weiteren Uberpriifung in zukiinftigen Studien.

Insgesamt ergeben die Befunde hinsichtlich der situationsspezifischen Determinanten das
gleiche Bild wie in Studie 3. Eine niedrige kognitive Selbsteinschatzung fiihrt zu negativen Emotionen
wie z.B. erhdhtem Schamempfinden, welches in der Folge die Wahrscheinlichkeit fiir selbstwertschiit-
zendes Verhalten mittels Self-Handicapping erhoht. Das Schamempfinden fallt dabei hoher aus, wenn
die Ursache fiir die schlechte Leistung als internal und zeitlich stabil wahrgenommen wird. Ein Min-
destausmaf3 an Selbstwertrelevanz bzgl. der zu bewailtigenden Aufgaben scheint jedoch eine notwen-

dige Voraussetzung fiir die beschriebenen Auswirkungen darzustellen.

Ein wichtiges Anliegen der vorliegenden Arbeit bestand in der fortlaufenden Angleichung der
laborexperimentellen Lernsituation an die Komplexitit eines realen Lernsettings iiber die verschiede-
nen Studien hinweg. Als Erganzung zur vorherigen Studie wurde diesmal eine zweite Mdglichkeit
zum Self-Handicapping in den Untersuchungsablauf integriert. Aufgrund der theoretischen Annah-
men war jedoch davon ausgegangen worden, dass nur wenige Probanden diese erste Musikwahl tat-
sachlich zum Self-Handicapping nutzen wiirden, da die Wahl eines Handicaps bei der zweiten Mu-
sikwahl weitaus entscheidender fiir den Selbstwertschutz sein sollte. SchliefSlich ging es nicht darum,
eine gute Leistung im zweiten Ubungsdurchgang zu erzielen, sondern gut im spéiteren Test abzu-
schneiden. Folglich diirfte auch primar die Testsituation bedrohlich fiir den eigenen Selbstwert wir-
ken. Das Befundmuster entsprach den geschilderten Erwartungen. Die erste Musikwahl wurde
scheinbar durch eine Reihe anderer Motive als dem Motiv nach Selbstwertschutz beeinflusst. Vorstell-
bar ist hier vor allem eine gewisse Neugier der Probanden bzgl. der Unterschiedlichkeit beider Musik-
stiicke. Diese Interpretation sttitzt sich auf die Tatsache, dass keine der theoretisch postulierten situa-
tionsspezifischen Determinanten die erste Musikwahl determinierte. Im Gegensatz dazu konnten bei
der Vorhersage der zweiten Musikwahl die Befunde der bisherigen Experimente {iberzeugend repli-
ziert werden. Eine Schlussfolgerung, die man aus diesen Ergebnissen ziehen kann, lautet, dass sowohl
die Vorhersage von Self-Handicapping als auch hierauf bezogene Interventionsmafinahmen moglichst
zeitnah zur entsprechenden Bewertungssituation ansetzen sollten. Allerdings konnte dies eine ver-
frithte Schlussfolgerung darstellen, wenn man die Zusammenhéange zwischen den situationsspezifi-
schen Determinanten der beiden Ubungsdurchginge betrachtet. Auch wenn sich Self-Handicapping
im Verhalten erst kurz vor der Testsituation manifestiert, baut sich die Bedrohung des Selbstwerts
moglicherweise bereits um einiges frither im Lernprozess auf. Falls diese Vermutung zutrifft, wéare
hingegen eine Intervention zu Beginn des Lernprozesses sinnvoller. Insgesamt besteht in dieser Frage

noch erheblicher Forschungsbedarf.
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Uber alle vier Experimente betrachtet ergibt sich eine gemischte Befundlage bzgl. des Einflus-
ses der habituellen Self-Handicapping-Tendenz auf situationsspezifisches Self-Handicapping. Wah-
rend in den ersten beiden Studien noch direkte Zusammenhéange mit der Musik- bzw. Vitaminwahl
nachgewiesen werden konnten, war dies in den beiden letzten Studien nicht mehr der Fall. Eine mog-
liche Begriindung fiir die unklaren Befunde konnte in der Erhebungsmethode der habituellen Self-
Handicapping-Tendenz liegen. Obwohl das in den Studien eingesetzte Fragebogenverfahren von
Midgley und Kollegen eine deutliche Verbesserung gegeniiber der Skala von Jones und Rhodewalt
(1982) darstellt, welche in frithen amerikanischen Studien standardméfiig verwendet wurde, bleibt ein
grofies Problem trotzdem bestehen. Self-Handicapping représentiert ein Verhalten, das aus sehr priva-
ten Motiven durchgefiihrt wird. Es diirfte jedoch wahrscheinlich sein, dass die meisten Menschen
ungern iiber derart private Dinge Auskunft geben, was sich in einer systematischen Verzerrung der
Antworten auf Fragen zum Self-Handicapping widerspiegeln miisste. Der zweite Punkt, der ebenfalls
zu einer solchen Verzerrung beitragen diirfte, betrifft die Funktionalitdt der Strategie des Self-
Handicappings. Personen, die ein Handicap wéhlen, um es nach einem Misserfolg als Ausrede zu
verwenden, haben natiirlicherweise kein Interesse daran, dass andere Personen in ihrem Umfeld das
strategische Kalkiil hinter der Wahl des Handicaps entdecken. Self-Handicapping kann demnach nur
funktionieren, wenn das Handicap glaubwiirdig ist. Betrachtet man die beiden genannten Punkte
gemeinsam, wird deutlich, dass Fragebogen zur Erfassung von Self-Handicapping in hohem Mafle
dem Problem verzerrter Antworttendenzen ausgesetzt sind. Verhaltensmafle zur Erfassung von kon-
kretem Self-Handicapping sind dagegen weniger anfallig fiir diese Problematik, was den fehlenden
Zusammenhang zwischen habituellem und situationsspezifischem Self-Handicapping in der dritten
und vierten Studie erkldren wiirde. Fiir kiinftige Forschungsaufgaben wird daher dringend ein neues
Instrument zur Erhebung der habituellen Self-Handicapping-Tendenz benétigt, um das Risiko ver-
zerrter Antworttendenzen zu minimieren. Erste viel versprechende Versuche wurden diesbeziiglich

bereits unternommen (Kauer, Nimfiihr & Pfortner, 2007).

In der Gesamtschau konnten in diesem vierten Experiment die Ergebnisse der vorangegange-
nen Studien nahezu vollstdndig repliziert werden. Des Weiteren konnte die Studie in wichtigen Teil-
bereichen zur Bestdtigung bislang unzureichend untersuchter theoretischer Annahmen beitragen.
Dies gilt vor allem fiir den detailliert gefiihrten Nachweis der Bedeutsamkeit verschiedener Kompo-
nenten des allgemeinen Selbstwerts fiir die Vorhersage von Self-Handicapping. Insgesamt kann auf-
grund der vier durchgefiihrten Untersuchungen die erste und zugleich wichtigste Fragestellung der
vorliegenden Arbeit nach Determinanten der Selbstwertregulation im Lernprozess als hinreichend

beantwortet angesehen werden.
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9  Studie 5: Auswirkungen von Self-Handicapping auf Lernverhalten und Leistung

Die zweite und dritte Fragestellung der vorliegenden Arbeit thematisieren jeweils mogliche
Auswirkungen selbstwertregulatorischen Verhaltens wéhrend des Lernens. Hierbei wird zum einen
angenommen, dass die Selbstwertregulation negative Effekte auf das weitere Lernverhalten hat. Eine
Person, die ihren Selbstwert zu regulieren versucht, diirfte hierfiir in der Regel alle verfiigbaren kog-
nitiven Ressourcen aufwenden. Diese stehen somit fiir einen gewissen Zeitraum nicht fiir zielférderli-
che Regulationen wie die Anpassung der Lernstrategie oder Ahnliches zur Verfiigung. Zum anderen
wird aufgrund der in der Literatur geschilderten Befundlage vermutet, dass selbstwertschiitzendes
Verhalten wahrend eines spezifischen Lernprozesses die Leistung in einer spéteren Priifung ebenfalls
negativ beeinflusst. Wahrend die verschiedenen Determinanten der Selbstwertregulation in laborex-
perimentellen Studien analysiert wurden, werden die beiden gerade skizzierten Fragestellungen in

einer grofleren Langsschnittstudie mit Schiilern der gymnasialen Oberstufe untersucht.

9.1 Uberblick und Hypothesen

Im theoretischen Modell dieser Arbeit wird der Begriff Selbstregulation in zwei verschiedene
Arten der Selbstregulation unterteilt. Der adaptiven, zielférderlichen Selbstregulation, die sich z.B. in
Strategien zur Motivationsregulation (Schwinger et al., 2007; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, zur
Publikation eingereicht) oder im Zeitmanagement manifestiert, wird die Regulation des eigenen
Selbstwerts gegeniiber gestellt, welche in den hier durchgefiihrten Studien anhand der Strategie des
Self-Handicappings untersucht wird. Analog zu den Ausfithrungen von Boekaerts in ihrem Model of
adaptable learning (Boekaerts, 1992; Boekaerts & Niemivirta, 2000) wird auch in dem hier vertretenen
Modell angenommen, dass Personen sich prinzipiell nicht beiden Formen der Selbstregulation gleich-
zeitig widmen konnen. Boekaerts unterscheidet in diesem Zusammenhang zwischen dem Ziel der
personlichen Weiterentwicklung und dem Ziel des Schutzes der eigenen Personlichkeit. Im Vergleich
mit Boekaerts” Modell wird im theoretischen Modell dieser Arbeit zusétzlich eine generelle Priorisie-
rung der Selbstwertregulation unterstellt. Dies bedeutet fiir den praktischen Lernalltag, dass ein Ler-
nender seine zielforderlichen Lernhandlungen zugunsten der Selbstwertregulation vernachlédssigen
sollte, sobald er seinen Selbstwert wahrend des Lernens bedroht sieht. Erst nach erfolgreicher Regula-
tion des Selbstwerts wird die Aufmerksamkeit wieder auf adaptive Handlungsregulationen gerichtet.
Eine Ausnahme bzgl. dieser Annahme betrifft den Fall, dass ein Lernender bemiiht ist, durch zukiinf-
tige Erfolge seinen Selbstwert wiederherzustellen. In diesem Fall diirfte er gerade um eine adaptive

und zielforderliche Regulation bemiiht sein.



9.1 Uberblick und Hypothesen 139

Die soeben ausgefiihrte theoretische Position miisste sich empirisch in negativen Korrelatio-
nen zwischen Self-Handicapping und kognitiven Lernstrategien widerspiegeln. Bislang wurde dieser
Frage jedoch nur in wenigen Studien nachgegangen. Zuckerman und Kollegen (1998) fanden in einer
Stichprobe amerikanischer Collegestudenten negative Zusammenhidnge der habituellen Self-
Handicapping-Tendenz sowohl mit der aufgewendeten Lernzeit als auch mit der Effizienz bei der
Priifungsvorbereitung. In einer grof} angelegten Studie mit australischen Studierenden erwies sich die
Tendenz zum Self-Handicapping ebenfalls als negativer Pradiktor der zielforderlichen Selbstregulati-
on sowie der Anstrengungsbereitschaft beim Lernen (Martin et al., 2001). Thomas und Gadbois (2007)
fanden in einer weiteren studentischen Stichprobe negative Korrelationen von Self-Handicapping mit
dem Einsatz kognitiver Lernstrategien, der allgemeinen Selbstregulation und der intrinsischen Wert-
schiatzung des Lernens. Neben diesen drei Studien konnen noch zwei weitere Arbeiten angefiihrt
werden, in denen zwar nicht direkt Self-Handicapping erfasst wurde, aber mit Procrastination ein
doch sehr dhnliches Konstrukt (auf eine ndhere Abgrenzung wird an dieser Stelle verzichtet, siehe
hierzu Ferrari & Tice, 2000, sowie Lay, Knish & Zanata, 1992). In der Untersuchung von Howell und
Watson (2007) hing Procrastination ebenfalls negativ mit der Verwendung kognitiver und metakogni-
tiver Strategien zusammen. Wolters (2003) fand derartige Zusammenhange hingegen nur in einer von

zwei Studien.

Betrachtet man die geschilderten Studien genauer, so fillt auf, dass alle Ergebnisse an studen-
tischen Stichproben gewonnen wurden. Ob die Ergebnisse auch auf den Schulbereich {iibertragen
werden konnen, ist somit bisher ungeklért, auch wenn das Alter der Probanden in dieser Frage theo-
retisch keine Rolle spielen sollte. Ebenso unklar ist, ob die Befunde auf deutsche Schiiler und Studie-
rende generalisierbar sind. Ein weiterer zu beachtender Aspekt der genannten Studien betrifft die
Untersuchungsebene. In allen Arbeiten wurden die Konstrukte entweder zu einem Messzeitpunkt
oder zu zwei verschiedenen weit auseinander liegenden Messzeitpunkten erhoben. Zudem lag der
Fokus sowohl beim Self-Handicapping als auch bei den kognitiven Lernstrategien auf der allgemeinen
Nutzungshaufigkeit. In keiner Studie wurde die Nutzung der Strategien in einem spezifischen Kon-
text (fachspezifisch, aufgabenspezifisch) untersucht. Dies ist insofern von Bedeutung, als nicht sicher
davon ausgegangen werden kann, dass eine Person, die angibt, regelméaflig Self-Handicapping zu
betreiben, dies in einer konkreten Situation ebenfalls tut und umgekehrt. Gleiches gilt fiir den Einsatz
kognitiver Lernstrategien. Ob sich die berichteten negativen Korrelationen in einer spezifischen Lern-

situation in gleichem Ausmaf$ ergeben, muss somit noch empirisch untersucht werden.

Beziiglich der theoretischen Annahmen zu den Konsequenzen der Selbstwertregulation im
Lernprozess wiére zudem eine Analyse der Strategieprofile der Schiiler interessant. Inhaltlich weisen

die in der Literatur berichteten negativen Korrelationen darauf hin, dass ein Lernender, der Self-
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Handicapping betreibt, in der Regel weniger kognitive Lernstrategien verwenden sollte. Theoretisch
waren allerdings weitaus hohere Zusammenhénge als die in den Studien aufgefiihrten von r = .20 bis
.30 zu erwarten gewesen. Dies konnte bedeuten, dass sich hinter dem allgemeinen Zusammenhang
einzelne Subgruppen von Probanden mit unterschiedlichen Strategieprofilen verbergen (Rost, 2004).
Das theoriekonforme Ergebnis einer Analyse der Strategieprofile sollte zwei verschiedene Gruppen
von Probanden ergeben. Die erste Gruppe sollte ein hohes Ausmafi an Self-Handicapping zeigen, bei
gleichzeitig niedrig ausgepréagter Nutzung adaptiver Lernstrategien. Die zweite Gruppe sollte das
genau entgegen gesetzte Profil aufweisen. Um die im theoretischen Modell getroffenen Annahmen
aufrecht erhalten zu kénnen, miissten die beiden skizzierten Gruppen auf jeden Fall identifiziert wer-
den. Denkbar wiéren allerdings auch noch zusétzliche Gruppen von Personen, deren Profile z.B. durch
eine geringere oder iiberhaupt keine Diskrepanz zwischen dem Ausmafs an Self-Handicapping und
dem Ausmafs an Lernstrategien gekennzeichnet waren. Vorstellbar wére vor allen Dingen eine Grup-
pe von primar unmotivierten Schiilern, welche die kommende Priifung weder als selbstwertbedroh-
lich erleben noch eine besonders gute Leistung anstreben und kognitive Lernstrategien deshalb nur in
sehr geringem Umfang einsetzen. In jedem Fall ermdglicht eine Analyse von Subgruppen differen-
ziertere Aussagen zum Zusammenspiel von adaptiver und maladaptiver Selbstregulation sowie zu
ihren Auswirkungen auf die spétere Leistung. Lernende, die ein hohes Mafs an Self-Handicapping
betreiben und gleichzeitig wenig adaptive Lernstrategien verwenden, sollten diesbeziiglich am

schlechtesten abschneiden.

Neben der Frage, ob solch ein ungiinstiges Strategieprofil mit schlechten Leistungen einher
geht, soll zuvor untersucht werden, ob in einem spezifischen Lernprozess Self-Handicapping fiir sich
allein genommen zu schlechteren Leistungen beitrdgt. Die Befunde verschiedener in der Literatur
berichteter Feldstudien ergeben in dieser Frage insgesamt ein recht homogenes Bild. In nahezu allen
Studien erwies sich Self-Handicapping als negativer Pradiktor der akademischen Leistungen in der
Schule (Elliot & Church, 2003; Urdan, Midgley & Anderman, 1998) oder im Studium (Martin et al.,
2001; Thomas & Gadbois, 2007; Zuckerman et al.,, 1998). Allerdings gilt auch hier, dass Self-
Handicapping in der Regel auf globaler Ebene erfragt wurde, nicht in Bezug auf einen spezifischen
Lernprozess. Als abhidngige Variable wurde zudem stets der Durchschnitt aller Noten (Grade Point

Average) erhoben, was die Aussage in noch starkerem MafSe unspezifischer macht.

Insgesamt fehlen somit Studien, in denen Self-Handicapping und die Auswirkungen auf
Lernverhalten und Leistung spezifisch untersucht werden. Zudem besteht ein Mangel an Untersu-
chungen im deutschsprachigen Bereich und im schulischen Setting. Die folgende Studie greift diese
Defizite der bisherigen Forschung auf. Schiiler der 12. Jahrgangsstufe werden zu verschiedenen Mess-

zeitpunkten vor einer Klausur in einem ihrer Leistungskurse hinsichtlich ihres Lernverhaltens befragt.
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Anschlieflend wird der Zusammenhang zwischen dem Lernverhalten und der Klausurnote ermittelt.

Die Hypothesen fiir diese Untersuchung lauten:
1. Self-Handicapping korreliert negativ mit der Nutzung kognitiver Lernstrategien.

2. Es lassen sich zwei Gruppen von Schiilern mit unterschiedlichen Strategieprofilen identifizieren.
Die erste Gruppe weist ein hohes Mafs an Self-Handicapping und ein geringes Maf§ an kognitiven
Lernstrategien auf. Die zweite Gruppe weist ein niedriges Maf} an Self-Handicapping und ein ho-

hes Maf$ an kognitiven Lernstrategien auf.

3. Self-Handicapping fiihrt zu schlechteren Leistungen in der Klausur. Schiiler mit einem Strategie-
profil, das durch ein hohes Maf$ an Self-Handicapping gekennzeichnet ist, weisen schlechtere No-
ten in der Klausur auf als Schiiler, deren Strategieprofil durch ein hohes Maf} an kognitiven Lern-

strategien gekennzeichnet ist.

9.2 Methode

9.2.1 Stichprobe

An dieser fiinften Studie nahmen insgesamt N = 389 Schiilerinnen und Schiiler (61,4% weiblich)
verschiedener Gymnasien in Hessen und Nordrhein-Westfalen teil. Die Schiiler besuchten alle die
zwolfte Jahrgangsstufe und waren im Durchschnitt M = 17.56 (SD = .66) Jahre alt. Befragt wurden die
Probanden jeweils in einem ihrer Leistungskurse. Bei 35,5% der Schiiler war dies das Fach Mathema-
tik, bei 31,1% Deutsch, bei 22,1% Englisch und bei 11,3% Geschichte. Insgesamt wurden Schiiler aus 22

verschiedenen Kursen befragt bei einem Range von 12 bis 25 Schiilern je Kurs.

9.2.2 Material und Durchfiihrung

Die Schiiler wurden zwei bis vier Tage vor einer Klausur in ihrem Leistungskurs zu ihrem ak-
tuellen Lernverhalten in Bezug auf die anstehende Klausur befragt. Zur Erfassung ihrer adaptiven,
zielférderlichen Selbstregulation wurden den Schiilern die Skalen Elaborieren, Organisieren, Wieder-
holen und metakognitive Strategien aus dem LIST (Wild & Schiefele, 1994) vorgegeben. Des Weiteren
wurde das Ausmaf$ an Self-Handicapping mit der Skala von Midgley und Kollegen (1996) erfasst. Alle
eingesetzten Skalen waren Ratingskalen mit Antwortmoglichkeiten von 1 (stimmt gar nicht) bis 5
(stimmt genau). Zudem wurden die Schiiler zu Beginn des Fragebogens noch einmal darauf hinge-
wiesen, dass sie bei der Beantwortung der Fragen ihr aktuelles Lernverhalten fiir die nun kommende
Klausur zugrunde legen sollten. Einige Wochen spéter wurde schliefllich die Klausurnote der Schiiler

erhoben.
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9.3 Ergebnisse

9.3.1 Deskriptive Statistiken

In Tabelle 21 sind die Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitéten aller Skalen auf-
gefiihrt. Die eingesetzten Skalen weisen durchgéngig zufrieden stellende Reliabilitdten auf. Anhand
der Mittelwerte ldsst sich erkennen, dass die Schiiler die kognitiven Lernstrategien im Durchschnitt
haufiger einsetzen als die Selbstwertschutzstrategie Self-Handicapping. Allerdings liegt der Mittel-
wert der Self-Handicapping-Skala im gleichen Bereich wie in der Untersuchung von Midgley und
Kollegen (1996) an amerikanischen Schiilern, was fiir eine ausreichende 6kologische Validitét der Ska-
la spricht.

Tabelle 21

Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilititen aller Skalen sowie deren Interkorrelationen und der
Zusammenhang mit der Klausurnote.

a M (SD) m @ 6 @ 6 ©
Self-Handicapping (1) .83 1.85 (.77) 1
Elaborieren (2) .85 2.82 (.76) .06 1
Organisieren (3) .81 3.27 (.77) =17 26 1
Wiederholen (4) .76 3.19 (.73) =100 19 59% 1
Metakognitive Strategien (5) .77 3.45 (.62) -17# 0 29% 56%F  55% 1
Klausurnote (6)  -- 7.98 (3.29) -14%* -07 -01 -04 .01 1

Anmerkung. **p < .01, *p <.05. Klausurnote von 0 (ungeniigend) bis 15 (sehr gut) Punkten.

Die Klausurnoten der Schiiler werden in Punkten von 0 (ungentigend) bis 15 (sehr gut) wie-
dergegeben. Somit stehen im Folgenden hohere Werte immer fiir bessere Noten. Im Mittel erzielten
die Schiiler in der hier betrachteten Klausur ca. acht Punkte, was der Note befriedigend entspricht. Die
Interkorrelationen der Skalen sowie die Zusammenhénge mit der Klausurnote sind ebenfalls in Tabel-
le 21 dargestellt. Self-Handicapping korreliert mit den Lernstrategien Organisieren, Wiederholen und
metakognitive Strategien sowie mit der Klausurnote signifikant negativ. Lediglich mit der Skala Ela-
borieren ergibt sich keine bedeutsame Korrelation. Die kognitiven Lernstrategien korrelieren unter-
einander jeweils signifikant, weisen jedoch keine bedeutsamen Zusammenhénge mit der Klausurnote

auf.
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9.3.2 Strategieprofile

Gemaifs den getroffenen theoretischen Annahmen sollte ein Schiiler, der wahrend der Vorbe-
reitung auf die Klausur in grofSerem Ausmafs Self-Handicapping betreibt, hierfiir den Grofsteil seiner
kognitiven Ressourcen einsetzen. Dies wiirde bedeuten, dass ihm keine weiteren Ressourcen fiir die
adaptive, zielforderliche Selbstregulation zur Verfiigung stehen, was sich in dieser Studie in einer
geringeren Nutzung kognitiver Lernstrategien niederschlagen sollte. Die soeben berichteten Korrela-
tionen weisen tatsdchlich auf einen negativen Zusammenhang zwischen Self-Handicapping und der
Nutzung kognitiver Lernstrategien hin. Im zweiten Auswertungsschritt sollen nun die Strategieprofile
der Schiiler ermittelt werden. Ziel dieser Analyse ist die Uberpriifung der Annahme, dass sich, wie im
theoretischen Rahmenmodell vermutet, zwei Gruppen von Probanden empirisch nachweisen lassen.
Die eine Gruppe sollte ein hohes Maf$ an Self-Handicapping bei geringer Nutzung von Lernstrategien

aufweisen, wihrend sich bei der anderen Gruppe das genau entgegen gesetzte Profil zeigen sollte.

Statistisches Vorgehen. Zur Gruppenbildung koénnen unterschiedliche Verfahren verwendet
werden. Die einfachste Variante besteht in der Einteilung der Versuchspersonen in solche mit einer
niedrigen vs. einer hohen Merkmalsauspragung mittels Median-Split. Im aktuellen Fall miissten also
die Variablen Self-Handicapping, Elaborieren, Organisieren, Wiederholen und metakognitive Strate-
gien auf diese Weise eingeteilt werden und anschliefend die Versuchspersonen den gewiinschten
Gruppen zugeordnet werden. Ein Vorteil dieses Verfahrens liegt in der Berechenbarkeit des Resultats.
Theoretisch postulierte Gruppen konnen in jedem Fall gebildet und in der Folge hinsichtlich verschie-
dener abhangiger Variablen wie z.B. Leistung miteinander verglichen werden. In der methodischen
Literatur besteht jedoch hoher Konsens dartiber, dass die Median-Split-Prozedur eine Reihe schwer
wiegender Probleme mit sich bringt. Der wahrscheinlich problematischste Punkt betrifft die Bezeich-
nung der Merkmalsauspragungen als ,,hoch” vs. ,niedrig”. Der Median hangt immer von der Vertei-
lung des betreffenden Merkmals ab, so dass in einigen Fallen bei einer 5-stufigen Antwortskala ein
Wert von 4 bereits als niedrig zu bezeichnen ware (vgl. z.B. die SELLMO-Skala zur Erfassung der
Lernzielorientierung). Das zweite Problem besteht in dem Verlust an Information {iiber individuelle
Unterschiede. So wiirden selbst bei einem ,idealen” Median von 2,5 auf einer fiinfstufigen Skala Per-
sonen mit den Werten 1 vs. 5 genauso behandelt wie Personen mit den Werten 2 vs. 3. Tatsadchlich
weisen die zuletzt genannten Personen jedoch eine deutlich dhnlichere Merkmalsauspragung auf als
die erstgenannten Personen. Einen Uberblick iiber diese und weitere Probleme bei der Verwendung

des Median-Splits geben MacCallum, Zhang, Preacher und Rucker (2002).

Die skizzierten methodischen Probleme kénnen durch den Einsatz clusteranalytischer Verfah-

ren grofitenteils gelost werden. Allerdings sind Clusteranalysen aus anderen Griinden problematisch:
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,,Um eine Clusteranalyse mit einem gegebenen Datensatz durchfiihren zu kénnen, muss man drei Fest-
legungen treffen, von denen jede eine relativ willkiirliche Auswahl unter mehreren Alternativen bedeutet. Ers-
tens, was ist das Ahnlichkeits- oder Distanzmaf$ fiir die zu clusternden Objekte (Personen); zweitens, mit wel-
chem Algorithmus soll die Clusterung durchgefiihrt werden; und drittens, wie ist die Distanz zwischen den
Clustern definiert. Fiir die Durchfiihrung einer latenten Klassenanalyse bedarf es keiner dieser drei Festlegun-

gen.” (Rost, 2004, S.156).

Weitaus geeignetere Methoden zur Gruppenbildung stellen Verfahren dar, die auf der Item-
Response-Theorie basieren. In der vorliegenden Arbeit werden daher Mixed Rasch-Modelle verwen-
det, um Schiiler mit unterschiedlichen Strategieprofilen zu identifizieren. Mixed Rasch-Modelle kom-
binieren die latente Klassenanalyse mit dem einfachen Rasch-Modell. Im Gegensatz zur latenten Klas-
senanalyse wird hierbei die Personenparameterinvarianz innerhalb der latenten Klassen aufgegeben,
da angenommen wird, dass in jeder einzelnen Klasse das eindimensionale Rasch-Modell Giiltigkeit
besitzt (Koller, 1998; Rost, 1990, 2004). Diese Methodik hat verschiedene Vorteile. Zum einen werden
strengere Kriterien fiir die Modellauswahl bereit gestellt. Alle Losungen kénnen anhand verschiede-
ner Informationskriterien wie dem CAIC-Index (Bozdogan, 1987) miteinander verglichen werden, was
die in Clusteranalysen vorherrschende Subjektivitdt bei der Wahl des endgiiltigen Modells reduziert.
Zudem werden die Personen nicht wie in Clusteranalysen komplett einer Klasse zugeordnet. Stattdes-
sen werden fiir jede Person die Zugehorigkeitswahrscheinlichkeiten fiir die verschiedenen Klassen
berechnet. Je eindeutiger die Personen den einzelnen Klassen zugeordnet werden koénnen, desto bes-
ser reprasentiert das Modell die zugrunde liegenden Daten. Der zweite Vorteil von Mixed Rasch-
Modellen besteht darin, dass die Klassifizierung der Personen auf Basis ihrer Antwortmuster und
nicht wie bei Clusteranalysen auf Basis von Distanzmafien erfolgt. Unterschiede zwischen den ermit-
telten Klassen spiegeln dann qualitative Differenzen wider, wahrend innerhalb einer Klasse zuséatzlich
quantitative Differenzen vorherrschen kénnen. Entscheidend fiir die Klassenzuordnung einer Person
ist somit ausschliefSlich der Verlauf, nicht das Niveau ihres Antwortprofils (Rost, 2004; Schwinger &
Wild, 2006). Ein weiterer Vorteil von Mixed Rasch-Modellen ist, dass Personen mit unterschiedlichen
response sets identifiziert werden konnen. Personen mit gleichem Antwortprofil, aber Unterschieden in
ihren Antworttendenzen (z.B. Tendenz zu mittleren vs. zu extremen Antworten) werden hierdurch in
verschiedene Klassen eingeteilt. Die klassenspezifischen Schwellenparameter dienen dabei als Indika-
toren solcher verschiedener response sets (Rost, 2004). Insgesamt sind Mixed Rasch-Modelle klassi-
schen Verfahren zur Gruppenbildung methodisch iiberlegen, weshalb sie zur Ermittlung der unter-

schiedlichen Strategieprofile der Schiiler in dieser Studie verwendet wurden.

Ergebnisse. Die Mixed Rasch-Analysen wurden mit dem Programm WINMIRA (von Davier,

2001) durchgefiihrt. Hiermit konnen Modelle mit unterschiedlich restringierten Parametern spezifi-
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ziert werden. Fiir die vorliegende Studie wurden komplett unrestringierte Modelle (so genannte Parti-
al Credit Modelle, bei denen die Schwellenabstdnde sowohl fiir jedes Item als auch fiir jede Antwortka-
tegorie variieren konnen) mit besonders stark restringierten Modellen (Ratingskalenmodell, Schwellen-
abstdnde sind moglicherweise unterschiedlich, fiir alle Items aber gleich grofi) verglichen. Bei Ra-
tingskalenmodellen miissen vom Programm weniger Parameter geschatzt werden, es handelt sich
hierbei also um ein sparsameres Modell. Theoretisch erwartet wurde eine 2-Klassenlosung. Zur empi-
rischen Absicherung wurden Modelle mit bis zu sechs Klassen berechnet. Als Kriterium zur Auswahl
des Modells, welches die Daten am besten reprasentiert, wurden die CAIC-Indizes der Modelle vergli-

chen, wobei niedrigere Werte einen besseren Modell-Fit bedeuten (siehe Tabelle 22).

Tabelle 22
Logarithmierte Likelihoods (LogL), Anzahl der geschitzten Parameter (k) und CAIC-Indizes fiir die 2- bis 6-
Klassenlgsung.
Modell LogL k CAIC
2 Klassen
Ratingskalenmodell -20336 87 41279
Partial Credit Modell -19991 315 42175
3 Klassen
Ratingskalenmodell -19932 131 40777
Partial Credit Modell -19540 473 42374
4 Klassen
Ratingskalenmodell -19903 175 41024
Partial Credit Modell -19322 631 43039
5 Klassen
Ratingskalenmodell -19618 219 40760
Partial Credit Modell -19142 789 43780
6 Klassen
Ratingskalenmodell -19591 263 41013
Partial Credit Modell -18941 947 44477

Von den verschiedenen Partial Credit Modellen reprasentiert die 2-Klassenlésung am besten
die hier analysierten Daten. Allerdings zeigt sich bei allen Losungen eine Uberlegenheit des Ra-
tingskalenmodells gegeniiber dem Partial Credit Modell, was aufgrund der Tatsache, dass alle Items
auf der gleichen fiinfstufigen Ratingskala beantwortet werden mussten, auch zu erwarten gewesen

war (Koéller, 1998; Rost, 2004; Schwinger & Wild, 2006). Die technische Erkldrung hierzu lautet, dass
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der CAIC-Index sparsamere Modelle bevorzugt bzw. die Aufnahme neu zu schitzender Parameter
,bestraft” (Rost, 2004). Innerhalb der verschiedenen Ratingskalenmodelle weisen die Losungen mit
drei und mit fiinf Klassen die niedrigsten CAIC-Werte auf, wobei der Unterschied zwischen beiden
Losungen minimal ausféllt. Theoretisch war eine eher geringe Klassenanzahl vermutet worden und
auch die 2-Klassenlosung bei den Partial Credit Modellen deutet auf die Angemessenheit einer Lo-
sung mit wenigen Klassen hin. Da im Zweifel zudem mdglichst einfache und , sparsame” Modelle
bevorzugt werden sollten (vgl. Rost, 2004, S. 330), wurde die 3-Klassenlosung als das die Daten am

besten reprasentierende Modell ausgewahlt.

Abbildung 20 veranschaulicht die Antwortprofile der Schiiler in den drei verschiedenen Klas-
sen. Hierbei ergibt sich fiir die ersten beiden Klassen ein sehr dhnlicher Profilverlauf, bei leichten Un-

terschieden im Profilniveau.

| —A—Klasse 1 (p = .39) —@—Klasse 2 (p = .35) - - + - *Klasse 3 (p = .26) |
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| Self-Hand. (6 Items)| | Organisieren (8 ltems) | | Elaborieren (8 Items) | | Wiederholen (7 Items)| | Metakognition (10 Items) |

Abbildung 20. Erwartungswerte der Items in der 3-Klassenlosung (Ratingskalenmodell). Zusétzlich
sind die erwarteten Klassengrofien aufgefiihrt.

Die Analyse der klassenspezifischen Schwellenparameter zeigt, dass jeweils unterschiedliche
response sets fiir die Trennung der Klassen verantwortlich sein diirften (siehe Abbildung 21). Jede

Schwelle reprasentiert den Ubergang von der niedrigeren zur nachst hoheren Antwortkategorie. Bei
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dem hier verwendeten fiinfstufigen Antwortformat steht die erste Schwelle somit fiir den Ubergang
von der ersten zur zweiten Antwortkategorie usw. Die Wahrscheinlichkeit, diese Schwelle zu tiber-
schreiten, hangt von der Auspragung der gemessenen Eigenschaft, hier also vom Strategieprofil, ab.
Die Schwellenparameter in der ersten Klasse liegen dicht zusammen, was auf eine Tendenz zum ex-
tremen Urteil schliefen lasst, da die Wahrscheinlichkeiten zur Uberschreitung der ersten Schwelle
sich kaum von der Wahrscheinlichkeit unterscheiden, die hdchste Schwelle zu tiberschreiten. Die
Schwellenparameter der zweiten Klasse liegen dagegen relativ weit auseinander, was nach der glei-

chen Logik auf eine Tendenz zum mittleren Urteil hindeutet (vgl. Rost, 2004, S. 206).
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Abbildung 21. Schwellenparameter der ersten (oben) und zweiten Klasse (unten) in der 3-
Klassenlosung (Ratingskalenmodell).

Da sich die Schiiler der ersten beiden Klassen in ihrem Strategieprofil somit nicht qualitativ,

sondern lediglich quantitativ unterscheiden, wurden sie zu einer gemeinsamen Klasse zusammenge-
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legt. In dieser neu gebildeten Klasse befinden sich 289 Schiiler (74,3%), wohingegen das restliche Vier-
tel von 100 Schiilern (25,7%) sich in der anderen Klasse (Klasse 3) wieder findet. Noch vor dieser Zu-
sammenlegung wurden alle Versuchspersonen derjenigen latenten Klasse zugeordnet, fiir die ihre
Zuordnungswahrscheinlichkeit am hochsten ausgefallen war. Die mittleren Zuordnungswahrschein-
lichkeiten lagen fiir die erste Klasse bei p = .96, fiir die zweite Klasse bei p = .94 und fiir die dritte Klas-
se bei p = .95, was eine hohe Treffsicherheit bei der Verteilung der einzelnen Schiiler auf die verschie-

denen Klassen anzeigt.

Die in Abbildung 20 dargestellten Antwortprofile zeigen, dass die Schiiler der ersten und
zweiten latenten Klasse niedrigere Werte im Self-Handicapping aufweisen als die Schiiler der dritten
Klasse. Letztgenannte stimmen dagegen Items zur Erfassung der kognitiven Lernstrategien Organisie-
ren, Wiederholen und metakognitive Strategien deutlich weniger zu als die Probanden der anderen
beiden Klassen. Allein bei der Skala Elaborieren ergeben sich fiir alle drei Klassen recht vergleichbare
Werte. Die Mittelwerte der verschiedenen Klassen von Schiilern in den genannten Strategien wurden
im ndchsten Schritt per MANOVA einander gegeniiber gestellt. Hierbei ergaben sich hoch signifikante
Unterschiede zwischen den Gruppen, mit Ausnahme der Strategie Elaborieren. Zudem zeigt sich,
dass Schiiler der ersten und zweiten Klasse in der Klausur signifikant besser abgeschnitten haben als

die Schiiler der dritten latenten Klasse (siehe Tabelle 23).

Tabelle 23
Mittelwerte und Standardabweichungen aller Skalen fiir die latenten Klassen.

Klasse 1/2 (N =289)  Klasse 3 (N =100)

M (SD) M (SD) F n?

Self-Handicapping (1) 1.59 (.53) 2.57 (.89) 170.10* 31
Elaborieren (2) 2.80 (.74) 2.88 (.83) 1.06 -
Organisieren (3) 3.48 (.69) 2.64 (.65) 114.44* 23
Wiederholen (4) 3.35 (.66) 2.75 (.77) 55.12* 13
Metakognitive Strategien (5) 3.59 (.56) 3.06 (.61) 64.01% 14
Klausurnote (6) 8.27 (3.21) 7.14 (3.36) 9.00* .02

Anmerkung. *p <.01. Klausurnote von 0 (ungeniigend) bis 15 (sehr gut) Punkten.

9.3.3 Self-Handicapping und Leistung

Die oben berichteten bivariaten Korrelationen ergaben einen signifikant negativen Zusam-
menhang zwischen Self-Handicapping und der Note in der Klausur. Fiir die Lernstrategien wurden

dagegen keine bedeutsamen Zusammenhiange mit der Klausurnote gefunden. Um den Effekt der un-
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tersuchten Variablen auf die Leistung naher zu priifen, werden in diesem Abschnitt lineare Regressi-
onsanalysen mit Self-Handicapping und den kognitiven Lernstrategien als Pradiktoren und Self-

Handicapping als abhdngiger Variable berechnet.

Statistisches Vorgehen. Bei den Analysen wird die Mehrebenenstruktur der vorliegenden Daten
berticksichtigt. Da die untersuchten Schiiler im statistischen Sinne nicht unabhéngig voneinander
sind, sondern in ihren jeweiligen Leistungskursen gruppiert sind, konnen klassische Regressionstech-
niken zu verzerrten Schatzungen der Zusammenhidnge der interessierenden Variablen fithren. Dies
liegt daran, dass Kontextmerkmale, wie in diesem Fall z.B. der Lehrer, zwischen den einzelnen Kur-
sen, aber nicht zwischen allen Schiilern variieren. Solche Kontextmerkmale beeinflussen unter Um-
stinden die zu analysierenden Variablen in erheblichem Ausmafi. Im vorliegenden Fall ist es nicht
unwahrscheinlich, dass die abhdngige Variable , Klausurnote” nicht nur von individuellen, sondern
ebenfalls von kontextuellen Faktoren abhéangt. So kann z.B. angenommen werden, dass sich Lehrer in
ihrer Notenvergabe deutlich voneinander unterscheiden. In extremen Féllen konnte dies dazu fiihren,
dass die Note ,befriedigend” in einem Kurs die beste und in einem anderen Kurs die schlechteste
Note darstellt, die der Lehrer in der aktuellen Klausur vergeben hat. Aufgrund dieser und ahnlicher
Problematiken wird in der methodischen Literatur hdufig dazu geraten, den Mehrebenencharakter
von Daten in den eigenen Berechnungen immer zu beriicksichtigen, sobald mehrere Analyseebenen
gegeben sind (Bryk & Raudenbush, 2002; Rasbash, Steele, Browne & Prosser, 2005). Jones (2008) de-
monstriert, dass gewohnliche Single Level Regressions in manchen Féllen sogar zu komplett falschen
Schlussfolgerungen fithren konnen. Er beschreibt ein Beispiel, in dem eine einfache Regressionsanaly-
se einen negativen Zusammenhang zwischen Pradiktor (z.B. Interesse) und Kriterium (z.B. Schulleis-
tung) berechnet. Beriicksichtigt man die verschiedenen Gruppen, zeigt sich jedoch, dass in jeder ein-
zelnen Gruppe ein positiver Zusammenhang auf Individualebene besteht, wahrend der Zusammen-
hang zwischen den Gruppen deutlich negativ ist, was zu verzerrten Schiatzungen in der einfachen
Regression gefiihrt hat. Zur Vermeidung derartiger Fehlinterpretationen werden in dieser Studie die

beiden Ebenen ,,Schiiler” sowie , Leistungskurs” in den Regressionsanalysen berticksichtigt.

Ergebnisse. Alle Mehrebenenanalysen wurden mit dem Programm MLwiN 2.02 (Rasbash,
Browne, Healy, Cameron & Charlton, 2005) durchgefiihrt. Die 389 Schiiler teilten sich auf 21 verschie-
dene Kurse auf. Im ersten Schritt wurde ein so genanntes Nullmodell berechnet, um die Varianzantei-
le der Klausurnote bestimmen zu konnen. Hierbei ergab sich, dass 17,7% der Gesamtvarianz der
Klausurnote auf Unterschiede zwischen den Kursen und 82,3% auf Unterschiede zwischen den Schii-
lern zuriickgefiihrt werden konnen. Dies bedeutete, dass die Anwendung von Mehrebenenmodellen

indiziert war.
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Insgesamt wurden drei verschiedene Mehrebenenmodelle berechnet, wobei stets die Klausur-
note als Kriterium und Self-Handicapping, Elaborieren, Organisieren, Wiederholen sowie metakogni-
tive Strategien als Pradiktoren fungierten. Wie bei Strukturgleichungsmodellen oder den Mixed
Rasch-Analysen kann auch fiir jedes mehrebenenanalytische Modell ein Modell-Fit berechnet werden,
der anzeigt, wie gut das postulierte Modell die beobachteten Daten reprasentiert. Die drei berechneten
Modelle wurden hinsichtlich dieses Mafles miteinander verglichen und es wurde schlieSlich das Mo-

dell mit dem besten Fit ausgewahlt.

Als erstes Modell wurde eine einfache Regressionsanalyse durchgefiihrt, die als Vergleichs-
modell fungierte. Im Anschluss wurde ein Random Intercept Modell spezifiziert, in dem die verschiede-
nen Intercepts (Konstanten) zwischen den Kursen variieren konnen, jedoch bei gleicher Steigung der
Regressionsgeraden fiir alle Kurse. Zuletzt wurde ein Random Slope Modell berechnet, in dem sowohl
die Intercepts als auch die Steigungsparameter (Slopes) als variabel zwischen den Kursen angenom-

men wurden. Die Ergebnisse der drei Modelle sind in Tabelle 24 dargestellt.

Tabelle 24
Fixed und Random Effects fiir die verschiedenen Regressionsmodelle.

Single Level Regression Random Intercept Modell Random Slope Modell

Fixed Effects B SE B SE B SE
Intercept 9.99** 1.17 9.52** 1.13 9.19** 1.04
Self-Handicapping -.59** 22 -.50* 21 -.44* .20
Elaborieren -25 .23 -.06 21 -.14 27
Organisieren .00 29 .03 27 .09 32
Wiederholen -.29 .30 -.41 .28 -42 27
Metakognitive Strategien .20 .35 21 .33 29 32
Random Effects
Intercept Level 2, uo - - 1.92%* 74 0.63 7.61
Intercept Level 1, ej 10.68%* 77 8.70** .64 7.91** .60
Deviance (-2LogL) / df 2019.142/0 1973.20°/ 8 1953.67° / 28

Anmerkung. **p < .01, *p < .05. Intercept Klausurnote von 0 (ungeniigend) bis 15 (sehr gut) Punkten. Je geringer die
Deviance-Statistik, desto besser passt das Modell auf die Daten. Modelle mit unterschiedlich hochgestellten Buch-
staben unterscheiden sich signifikant im Likelihood-Quotienten-Test.

Sowohl das Random Intercept Modell (x?[8, N = 389] = 45.86, p < .01) als auch das Random
Slope Modell (x?[28, N = 389] = 63.75, p < .01) weisen einen signifikant besseren Modell-Fit auf als das

einfache lineare Regressionsmodell. Das Random Slope Modell fiihrt hingegen im Vergleich mit dem
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Random Intercept Modell zu keiner genaueren Vorhersage der Klausurnote (x2[20, N = 389] =19.14, p
= .51), weshalb das Random Intercept Modell als das am besten passende Modell ausgewahlt wurde.
Betrachtet man die einzelnen Regressionskoeffizienten, so wird deutlich, dass lediglich Self-Handi-
capping signifikant zur Vorhersage der Klausurnote beitragt. Die einzelnen Lernstrategien haben da-
gegen keine Auswirkungen auf die Leistung. In Abbildung 22 werden die Ergebnisse anhand des
Zusammenhanges der Klausurnote mit dem Ausmafs an Self-Handicapping noch einmal grafisch ver-
anschaulicht. Im Random Intercept sowie im Random Slope Modell sind jeweils die kursspezifischen
Regressionsgeraden sowie die mittlere Regressionsgerade iiber alle Kurse dargestellt. Hierbei wird
deutlich, dass sich der Zusammenhang auf der individuellen Ebene bei Kontrolle der Effekte auf

Kursebene kaum verandert.

Single level Random Intercept Random Slope
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Abbildung 22. Zusammenhang zwischen Self-Handicapping und der Klausurnote in den verschiede-
nen Regressionsmodellen.

Im vorangegangenen Abschnitt des Ergebnisteils wurde bereits ein deutlicher Unterschied in
den mittleren Klausurnoten der zwei Gruppen von Schiilern mit verschiedenen Strategieprofilen er-
mittelt. Um auch in dieser Frage dem Mehrebenencharakter der Daten gerecht zu werden, wurden
noch einmal drei verschiedene Regressionsmodelle (Single Level, Random Intercept, Random Slope)
mit der Klausurnote als Kriterium und der latenten Klassenvariable als einzigem Pradiktor berechnet.
Die Klassenvariable trug in allen drei Modellen signifikant zur Vorhersage der Klausurnote bei. Wie-
derum wiesen das Random Intercept (Deviance = 1977) und das Random Slope Modell (Deviance =

1976) einen besseren Modell-Fit auf als das einfache Regressionsmodell (Deviance = 2021). Im Random
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Intercept Modell wies die Konstante einen Wert von 8.88 (SE = .56) auf, wiahrend der Einfluss der

Klassenvariable B = -.74 (SE = .36, p < .05) betrug.

9.4 Diskussion

Die fiinfte Studie der vorliegenden Arbeit diente der Beantwortung der Frage nach den Kon-
sequenzen von Self-Handicapping fiir das weitere Lernverhalten und die am Ende des Lernprozesses
resultierende Leistung. Beziiglich des weiteren Lernverhaltens sollte vor allem die Annahme gepriift
werden, ob sich hinsichtlich verschiedener kognitiver Lernstrategien und Self-Handicapping zwei
Gruppen von Schiilern mit entgegen gesetzten Strategieprofilen identifizieren lassen. Des Weiteren
war erwartet worden, dass sich Self-Handicapping negativ auf die Leistung in der untersuchten Klau-

sur auswirkt.

Self-Handicapping wies bei den hier untersuchten Schiilern signifikant negative Zusammen-
hénge mit den kognitiven Lernstrategien Organisieren, Wiederholen und metakognitive Strategien
auf. Zudem konnten in den Mixed Rasch-Analysen zwei Gruppen von Schiilern identifiziert werden,
die sich in ihrem Lernverhalten deutlich voneinander unterscheiden. Die erste Gruppe, die aus nahe-
zu drei Viertel der gesamten Stichprobe bestand, wies sehr niedrige Werte im Self-Handicapping und
recht hohe Werte in den kognitiven Lernstrategien auf. Die zweite Gruppe wies ein komplett anderes
Strategieprofil auf. Hierin vertretene Schiiler betrieben in einem hoheren Mafie Self-Handicapping als
die Schiiler der ersten Gruppe. Gleichzeitig gaben sie an, deutlich weniger zielfdrderliche Strategien
beim Lernen zu verwenden. Allein bei der Lernstrategie Elaborieren ergaben sich keine bedeutsamen

Unterschiede zwischen den beiden Schiilergruppen.

Die Resultate der Korrelationsanalysen und der Mixed Rasch-Modelle liefern somit ein dhnli-
ches Bild. Insgesamt konnen diese Ergebnisse daher als Beleg fiir die Hypothese gewertet werden,
dass Personen, die Selbstwertregulation betreiben, den Grofsteil ihrer kognitiven Ressourcen hierfiir
aufwenden und ihnen damit weniger Energie fiir zielférderliche Handlungsregulationen zur Verfii-
gung steht. Ferner war angenommen worden, dass der eigene Selbstwert stets prioritdr betrachtet
wird. Dies bedeutet, dass Personen nicht, wie von Boekaerts (1992) vermutet, eine freie Wahl treffen
zwischen Aktivitdten, die ihrer eigenen Weiterentwicklung dienen und solchen, die zum Schutz ihres
bisherigen Status ausgefiihrt werden. Vielmehr kénnen Ziele der personlichen Weiterentwicklung erst
dann verfolgt werden, wenn der Selbstwert eine bestimmte Mindestauspragung erreicht hat. Die hier
referierten Ergebnisse sprechen fiir die Richtigkeit dieser Annahme. Gleichwohl muss diese Frage in

weiteren Studien noch genauer untersucht werden.
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In den durchgefiihrten Mehrebenenanalysen zur Vorhersage der Leistung in der Klausur er-
wies sich Self-Handicapping als einziger signifikanter Pradiktor der Klausurnote. Je mehr ein Schiiler
angab, Self-Handicapping zu betreiben, desto schlechter war seine anschliefende Leistung. Damit
konnte der international berichtete Zusammenhang zwischen Selbstwertregulation und schlechterer
Leistung (z.B. Martin et al., 2001) erstmals auch in einer Stichprobe deutscher Schiilerinnen und Schii-
ler der gymnasialen Oberstufe nachgewiesen werden. Des Weiteren ermdglicht der hier gefundene
Zusammenhang spezifischere theoretische Schlussfolgerungen. In vielen Studien wurden Self-
Handicapping und Leistung auf einer zu globalen Ebene und zu weit voneinander entfernten (wenn
iiberhaupt zu verschiedenen) Zeitpunkten erhoben. Der kausale Schluss, dass Self-Handicapping fiir
die schlechte Leistung verantwortlich war, wurde somit abgeschwécht, da ebenso zahlreiche Drittva-
riablen fiir die Erkldrung der Korrelation in Frage gekommen wiéren. Diese Moglichkeit kann zwar
auch fiir die hier berichteten Ergebnisse nicht vollstindig ausgeschlossen werden, allerdings diirfte
durch das sehr spezifische Untersuchungsdesign die Wahrscheinlichkeit hierfiir deutlich reduziert

worden sein.

Wie in vielen anderen Studien auch erwiesen sich die kognitiven Lernstrategien nicht als sig-
nifikante Pradiktoren der Klausurnote. Verantwortlich hierfiir diirfte die Tatsache sein, dass lediglich
das quantitative Ausmaf} der Lernstrategien, nicht aber ihre qualitative Umsetzung erfasst wurde.
Jegliche Lernstrategie kann von Lernenden mehr oder weniger effizient eingesetzt werden. Neuere
Studien zeigen, dass sich durchweg hohe positive Zusammenhange zwischen qualitativ gut umge-
setzten Lernstrategien und Leistungsmaflen ergeben, wohingegen eine schlecht ausgefiihrte Lernstra-
tegie keinen positiven Effekt auf die Leistung hat (zsf. Leutner & Leopold, 2006). Die Zusammenhénge
der Lernstrategien mit der Klausurnote wiirden somit auch in dieser Studie moglicherweise anders
ausfallen, sofern man die Qualitdt der Strategieanwendung mit beriicksichtigen wiirde. Das Argu-
ment der qualitativen Umsetzung einer Strategie gilt andererseits natiirlich auch fiir Strategien zur
Selbstwertregulation. Interessanterweise konnte in dieser Studie allerdings bereits mit der Erfassung
des quantitativen Ausmafes an Self-Handicapping ein negativer Zusammenhang mit der schulischen
Leistung ermittelt werden. Ob sich fiir qualitativ unterschiedliche Formen von Self-Handicapping
(z.B. Procrastination vs. Substanzmissbrauch) auch unterschiedlich starke negative Effekte auf die

schulische Leistung ergeben, muss in kommenden Untersuchungen geklart werden.

Des Weiteren ist bemerkenswert, dass der Zusammenhang zwischen Self-Handicapping und
der Klausurnote bei Beriicksichtigung der Varianzunterschiede zwischen den einzelnen Leistungskur-
sen im Mehrebenenmodell nahezu konstant blieb. Dies bedeutet, dass zum iiberwiegenden Teil indi-
viduelle Faktoren fiir den Zusammenhang von Self-Handicapping und Leistung verantwortlich sind

und klassenbezogenen Variablen in dieser Frage eher weniger Bedeutung zukommt. Das theoretische
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Modell dieser Arbeit weist hohe Koharenz mit diesem Befund auf. Als entscheidend fiir die Entste-
hung einer Selbstwertbedrohung und anschliefSender Selbstwertregulation waren personliche Kogni-
tionen und Einstellungen sowie affektive Bewertungen vermutet worden. Diese fithren dann in logi-
scher Konsequenz zu einem individuellen Ausmafs an Selbstwertregulation und ebenso zu individuell
bedingten schlechteren Leistungen. Zwar bedeutet dies nicht, dass gruppenbezogene Interventionen
wie z.B. die Veranderung klassenspezifischer Zielstrukturen (Urdan et al., 1998) keine Reduzierung
von Self-Handicapping und sonstigen selbstwertschiitzenden Verhaltensweisen bewirken kdnnen.
Allerdings kann anhand der genannten Befunde die Schlussfolgerung gezogen werden, dass Interven-
tionen vor allem am individuellen Schiiler ausgerichtet werden miissen, um Self-Handicapping dau-

erhaft zu reduzieren.

In weiteren Studien sollte untersucht werden, ob auch andere Strategien zur Selbstwertregula-
tion negative Effekte auf die Leistung in Schule und Studium haben und ob sich die gleichen Zusam-
menhénge mit zielforderlichen Verhaltensweisen wahrend des Lernens finden lassen (vgl. Martin et
al., 2001). Von einer Generalisierung der Befunde kann zunachst nicht ausgegangen werden, da sich
die verschiedenen Strategien zur Selbstwertregulation in Art und Anwendung teils erheblich unter-
scheiden. So ist ein Charakteristikum von Self-Handicapping, dass das gewédhlte Handicap in der
betreffenden Bewertungssituation wirksam sein muss, was die Leistung in der Regel negativ beein-
flusst. Wird das Handicap bereits frith vor der Leistungssituation gewdahlt (z.B. Procrastination drei
Wochen vor der Priifung), muss es zudem bis zur Priifung beibehalten werden, wenn man die
Glaubwiirdigkeit des Handicaps nicht gefdhrden will. Ein anderer Mechanismus ergibt sich bei der
Strategie der Reduzierung der Selbstwertrelevanz (vgl. Studie 4 sowie Siegel et al., 2005). Eine Bedro-
hung des Selbstwerts kann hierbei unabhingig vom zeitlichen Abstand zur Priifung innerhalb einer
kurzen Zeitspanne ,behoben” werden. AnschliefSend stehen alle kognitiven Ressourcen wieder zur
zielforderlichen Handlungsregulation zur Verfiigung. Uber differenzielle Auswirkungen verschiede-
ner Selbstwertschutzstrategien wahrend eines Lernprozesses ist bislang so gut wie nichts bekannt,

weshalb es in dieser Frage noch erheblicher Forschungsbemiihungen bedarf.
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10 Zusammenfassung der Ergebnisse der empirischen Studien

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war ein grundlegendes Forschungsdefizit im Bereich
der Selbstwertregulation wéhrend eines Lernprozesses. In etablierten theoretischen Ansdtzen zum
selbstregulierten Lernen wird die Mdglichkeit beschrieben, dass Lernende neben zielfdrderlichen Re-
gulationsmanahmen wie der Uberwachung ihrer Lernzeit oder der Regulation ihrer Lernmotivation
auch Mafinahmen zum Schutz ihres Selbstwerts ergreifen (Boekaerts & Corno, 2005; Zimmerman &
Kitsantas, 2005). Spezifische Modelle zur Vorhersage selbstwertschiitzenden Verhaltens wéahrend
eines Lernprozesses existierten allerdings bislang nicht. In dieser Arbeit wurde daher ein theoretisches
Rahmenmodell entwickelt, mit dem die Entstehung, der Verlauf sowie die Konsequenzen der Selbst-
wertregulation beim Lernen erklart werden sollten. Uberpriift wurde das Modell am Beispiel der Stra-
tegie Self-Handicapping, mit der das Ziel verfolgt wird, durch die Wahl eines geeigneten Handicaps
bereits vor einer angstbesetzten Bewertungssituation eine passende Erklarung fiir einen evtl. Misser-
folg zu generieren. Self-Handicapping wurde als Beispielstrategie ausgewahlt, da hierzu verglichen

mit anderen Selbstwertschutzstrategien die meisten Forschungsbefunde vorlagen.

Dieses Kapitel dient der Zusammenfassung der Ergebnisse der empirischen Studien, die zur
Uberpriifung des theoretischen Rahmenmodells durchgefiihrt wurden. Die Darstellung orientiert sich
an den drei tibergreifenden Forschungsanliegen dieser Arbeit, wie sie im zweiten Kapitel skizziert
wurden. Eine Gesamtdiskussion der Befunde und ein Ausblick auf weitere Forschungsperspektiven

folgen im sich anschliefenden elften Kapitel.

1) Welche Faktoren determinieren Self-Handicapping wihrend eines Lernprozesses? Der Schwer-
punkt der vorliegenden Arbeit lag auf der Beantwortung der Frage, wie Self-Handicapping wahrend
des Lernens entsteht und welche Faktoren diesbeziiglich die grofite Vorhersagekraft haben. Insgesamt
wurden zu dieser Frage vier Experimente durchgefiihrt. In allen Studien wurden Hypothesen zu situ-
ationsspezifischen und dispositionalen Determinanten von Self-Handicapping sowie zu ihren mogli-
chen Wechselwirkungen formuliert. Die spezifischen Ergebnisse der jeweiligen Studien sind in den
entsprechenden Kapiteln aufgefiihrt. In Tabelle 25 werden die Ergebnisse zu allen postulierten De-

terminanten zusammengefasst.

In allen vier Studien ergaben sich vollstindig hypothesenkonforme Zusammenhénge der
kognitiven Selbsteinschitzung des aktuellen Lernstandes mit Self-Handicapping bzw. mit negativen
leistungsbezogenen Emotionen. Ein ebenso durchgingig positives Befundmuster zeigte sich fiir die

wahrgenommene Selbstwertrelevanz, die in den Studien 2 bis 4 erfasst bzw. experimentell manipu-
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liert wurde und sich jeweils als signifikanter Moderator der Wirkung der situationsspezifischen De-

terminanten von Self-Handicapping erwies.

Tabelle 25
Zusammenfassung der Befunde der Studien 1 bis 4.
Studie 1 Studie 2 Studie 3 Studie 4
kognitive Selbsteinschatzung ++ ++ ++ ++
Attribution + + ++ + +
affektive Bewertung n. u. n. u. ++ ++
Selbstwertrelevanz n. u. + + ++ ++
Verm.-Leistungsziel. - + + +
Self-Handicapping-Tendenz ++ ++ - -
Hohe expl. Selbstwert + - + ++
Selbstwertstabilitat n. u. n. u. n. u. ++
Selbstwertkontingenz n. u. n. u. n. u. ++
impl. Selbstwert n. u. n. u. n. u. ++

Anmerkung. ++ : Zusammenhang mit Self-Handicapping vollstandig hypothesenkonform; + : Zusammenhang mit
Self-Handicapping teilweise hypothesenkonform; - : Zusammenhang mit Self-Handicapping nicht hypothesen-
konform; n.u.: nicht untersucht.

Beziiglich der Attributionen der Leistung, welche die Probanden in den jeweiligen Ubungs-
durchgéngen erbracht hatten, zeigten sich in allen Studien teilweise bis vollstandig hypothesenkon-
forme Zusammenhinge mit Self-Handicapping. Die Bezeichnung ,teilweise” ist der Tatsache ge-
schuldet, dass den Attributionen in den Studien 1 und 2 zwar bedeutsame Effekte zugeschrieben wer-
den konnten, diese jedoch qualitativ von den theoretisch postulierten Effekten abwichen. So sollte in
Studie 1 der Effekt der Attribution einer schlechten Ubungsleistung auf mangelnde Fahigkeit unter-
sucht werden, was jedoch daran scheiterte, dass zu wenige Probanden diese Ursache wahlten. Statt-
dessen konnte ein Zusammenhang zwischen Misserfolgsattributionen auf stabile Ursachen und Self-
Handicapping nachgewiesen werden. In Studie 2 ergab sich nur eine tendenzielle Interaktion der Leis-
tungseinschdtzung mit der Attribution. Allerdings konnte bzgl. der Vorhersage von Self-
Handicapping eine signifikante Dreifachinteraktion aus Selbsteinschatzung, Attribution und Vermei-

dungs-Leistungszielorientierung ermittelt werden. In den Studien 3 und 4 erwies sich jeweils die
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wahrgenommene Stabilitét einer Ursache fiir die eigene Leistung als signifikanter Moderator des Zu-

sammenhangs zwischen der kognitiven Selbsteinschidtzung und leistungsbezogenen Emotionen.

Ebendiese leistungsbezogenen Emotionen reprasentierten den Modellaspekt , affektive Bewer-
tung”. Weder in der dritten noch in der vierten Studie ergaben sich direkte Zusammenhinge zwi-
schen Emotionen und Self-Handicapping. Allerdings erwiesen sich in Interaktion mit anderen Variab-
len sowohl in Studie 3 als auch in Studie 4 die beiden Emotionen Scham und Enttduschung als signifi-
kant positive Determinanten von Self-Handicapping. Fiir die anderen Emotionen zeigten sich zusétz-
lich vereinzelte Effekte. Die Zusammenhénge mit selbstwertregulatorischem Verhalten waren jedoch
vor allem fiir die genannten negativen Emotionen Scham und Enttduschung erwartet worden, wes-
halb auch fiir den Modellbereich der affektiven Bewertung von vollstindig hypothesenkonformen

Ergebnissen gesprochen werden kann.

Fiir die dispositionalen Determinanten ergibt sich ein etwas weniger konsistentes Befundmus-
ter. Die Vermeidungs-Leistungszielorientierung hing in der ersten Studie nicht mit Self-Handicapping
zusammen, wahrend sie in Studie 2 in Interaktion mit der Selbsteinschiatzung und der Attribution
einen signifikanten Pradiktor von Self-Handicapping darstellte. In den Studien 3 und 4 zeigten sich
indirekte Effekte der Vermeidungs-Leistungszielorientierung auf Self-Handicapping durch signifikan-
te Korrelationen mit den Emotionen Scham und Enttduschung. Die habituelle Self-Handicapping-
Tendenz wies in den beiden ersten Untersuchungen signifikant positive Korrelationen zum situati-
onsspezifischen Self-Handicapping auf. In den weiteren Studien zeigte sich dieser Zusammenhang
hingegen nicht mehr. Die Hohe des (expliziten) allgemeinen Selbstwerts wies in den ersten drei Expe-
rimenten keine Zusammenhange mit Self-Handicapping auf, wenn von den signifikanten Interakti-
onseffekten in Studie 1 und 3 einmal abgesehen wird. In Studie 4 ergaben sich schliefslich sowohl ein
direkter Zusammenhang mit Self-Handicapping als auch bedeutsame Interaktionseffekte mit anderen

Selbstwertkomponenten.

Insgesamt zeigten sich fiir die situationsspezifischen Determinanten mehr hypothesenkon-
forme Zusammenhénge als fiir die dispositionalen Determinanten. Allerdings konnte in allen Studien
die hochste Varianzaufkldrung stets durch Interaktionseffekte verschiedener Determinanten erzielt

werden.

2) Welche Auswirkungen hat Self-Handicapping auf den weiteren Lernverlauf? Die moglichen Aus-
wirkungen von Self-Handicapping auf Lernverhalten und Leistung wurden nicht experimentell, son-
dern in einer grofieren Langsschnittstudie mit Schiilern der gymnasialen Oberstufe untersucht. Die
Schiiler wurden wéhrend der Vorbereitung auf eine Klausur in ihrem Leistungskurs zu ihrem Lern-

verhalten befragt. Hierbei ergaben sich signifikant negative Zusammenhéinge zwischen dem Ausmaf
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an Self-Handicapping und der Nutzungshaufigkeit der kognitiven Lernstrategien Organisieren, Wie-
derholen und metakognitive Strategien. Self-Handicapping und die Strategie Elaborieren korrelierten

nicht signifikant.

Eine Analyse der Strategieprofile der Schiiler anhand von Mixed Rasch-Modellen fiihrte zur
Identifizierung von zwei Gruppen von Schiilern. Die erste Gruppe, der ca. Dreiviertel der untersuch-
ten Schiiler zugerechnet werden konnten, zeichnete sich verglichen mit der zweiten Gruppe durch ein
signifikant geringeres Maf} an Self-Handicapping aus. Des Weiteren verwendeten die Schiiler der
ersten Gruppe in einem signifikant hoheren Ausmafi die kognitiven Lernstrategien Organisieren,
Wiederholen und metakognitive Strategien. Fiir die Strategie Elaborieren ergaben sich keine Unter-
schiede zwischen den Gruppen. Die Befunde zu den Auswirkungen von Self-Handicapping auf den

weiteren Lernverlauf entsprachen somit nahezu vollstandig den Hypothesen.

3) Welche Auswirkungen hat Self-Handicapping auf das Lernergebnis? Anhand der Daten der fiinf-
ten Untersuchung dieser Arbeit konnte die Konsequenz von Self-Handicapping fiir die Leistung in
einem spezifischen Lernprozess (Note in der Klausur) analysiert werden, was bisher in nur sehr we-
nigen Studien unternommen wurde. Die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen zeigten einen signifi-
kant negativen Effekt von Self-Handicapping auf die Leistung in der aktuellen Klausur. Dieser Befund
blieb auch bestehen, wenn mogliche Varianzunterschiede in den Leistungen zwischen den Klassen bei
der Modellierung beriicksichtigt wurden. Von den kognitiven Lernstrategien, die ebenfalls in die Re-
gressionsgleichungen eingegangen waren, erwies sich keine als signifikanter Pradiktor der Klausurno-
te. Mehrebenenanalysen mit der Strategieprofilvariablen (siehe oben) als einzigem Préadiktor ergaben,
dass ein Profil mit hohem Ausmaf} an Self-Handicapping und niedrigem Ausmaf$ an Lernstrategien

zu signifikant schlechteren Leistungen fiihrt als das andere, entgegen gesetzte Strategieprofil.
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11 Gesamtdiskussion

11.1 Giiltigkeit des theoretischen Rahmenmodells zur Selbstwertregulation im Lernprozess

In der vorliegenden Arbeit wurde das Ziel verfolgt, ein valides theoretisches Modell zur Vor-
hersage selbstwertregulatorischen Verhaltens wahrend eines Lernprozesses zu entwickeln. Fiir die
Modellpriifung wurde beispielhaft die Selbstwertschutzstrategie Self-Handicapping untersucht. Die
Ergebnisse der empirischen Studien kdnnen insgesamt als tiberzeugende Belege fiir die Giiltigkeit des
postulierten Modells interpretiert werden. Am positivsten ist hierbei die Befundlage zu den Prozes-
sen, die wahrend der Self-Monitoring-Phase ablaufen, zu bewerten. Die kognitive Selbsteinschiatzung
des eigenen Lernfortschritts, die Attribution der bisher erbrachten Leistung sowie die affektive Bewer-
tung der momentanen Lernsituation erwiesen sich in den Studien 1 bis 4 als zuverlassige Determinan-

ten von Self-Handicapping wahrend des Lernens.

Demnach beginnt die Problematik der Bedrohung des eigenen Selbstwerts mit einer Teilleis-
tung beim Lernen, die vom Lerner selbst als schlecht eingestuft wird. Diese kognitive Selbsteinschiit-
zung stellt somit den Ausgangspunkt der Selbstwertregulation dar. Ob der Selbstwert durch dieses
schlechte Zwischenergebnis in einem regulationsbediirftigen Ausmafi bedroht wird, hangt in der Fol-
ge davon ab, welche Ursache der Lerner fiir seine schlechte Leistung verantwortlich macht. Die Er-
gebnisse der einzelnen Studien zeigen, dass internal-stabile Attributionen des fehlenden Lernfort-
schritts sowohl zu vermehrtem Self-Handicapping als auch zu vermehrten negativen Emotionen wie
Scham oder Enttauschung fithren. Negative auf sich selbst gerichtete Emotionen wurden im theoreti-
schen Modell als diejenigen Variablen angenommen, die schliefSlich die Selbstwertregulation ausldsen.
Von den sechs erhobenen Emotionen wurde dem Erleben von Scham die stdrkste Vorhersagekraft in
Bezug auf Self-Handicapping zugeschrieben. In Einklang mit den getroffenen Annahmen erwies sich
Scham in den Studien 3 und 4 als bedeutsamer Pradiktor von Self-Handicapping. Ahnliche Befunde
ergaben sich noch fiir die Emotion Enttduschung, die somit scheinbar ebenfalls eine hohe Relevanz fiir

die Bedrohung des eigenen Selbstwerts aufweist.

Fasst man die Kausalkette der einzelnen Ereignisse beim Self-Monitoring zusammen, so zeigt
sich, dass eine niedrige kognitive Selbsteinschdtzung negative Emotionen auslosen kann, die ihrerseits
den Selbstwert in einem Ausmaf} bedrohen, dass er durch Self-Handicapping reguliert werden muss.
Die Starke des Zusammenhangs zwischen Selbsteinschédtzung und negativen Emotionen wird wie-
derum durch das Ausmaf$ an Internalitit und Stabilitdt moderiert, das der Lernende der Ursache fiir

seine schlechte Leistung zuschreibt. Je internaler er die Ursache beurteilt, desto eher wird die Auf-
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merksamkeit auf den eigenen Selbstwert gelenkt. Internalitdt ist also eine Grundvoraussetzung, die in
den hier durchgefiihrten Studien ausreichend gegeben war. Je stabiler die Ursache zusatzlich wahrge-
nommen wird, desto weniger wird sich an den Griinden fiir die schlechte Leistung etwas dndern und
desto weniger glaubt auch der Lernende, diese Ursache in kommenden Lernsituationen beeinflussen
zu konnen. Die Intensitit auf sich selbst gerichteter Emotionen nimmt durch derartige Attributionen
deutlich zu, wie die Moderatoranalysen in der dritten und vierten Studie gezeigt haben, und in der
Folge nimmt somit ebenfalls die Wahrscheinlichkeit zu, dass der Lernende seinen Selbstwert bedroht

sieht und ihn durch Self-Handicapping zu regulieren versucht.

Das Zusammenwirken der situationsspezifischen Determinanten kognitive Selbsteinschit-
zung, Attribution und affektive Bewertung erwies sich als sehr guter Pradiktor von Self-
Handicapping. Allerdings zeigten sich die beschriebenen Befunde nur bzw. in deutlich starkerem
Ausmaf, wenn die Probanden ihre Leistung in der betreffenden Lernsituation als relevant fiir ihren
eigenen Selbstwert erachteten. Dieses Befundmuster ergab sich konsistent {iber alle vier experimentel-
len Studien und war theoretisch auch genau so erwartet worden. Die Studien der vorliegenden Arbeit
stehen damit in Einklang mit der {ibrigen Self-Handicapping-Literatur, in der bereits haufiger die
wichtige Rolle der wahrgenommenen Selbstwertrelevanz bei der Vorhersage von Self-Handicapping
thematisiert wurde (Shepperd & Arkin, 1989a). Aufgrund der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit

kann diese Erkenntnis nun auch auf den Lernkontext tibertragen werden.

Fiir den Bereich der dispositionalen Determinanten selbstwertschiitzenden Verhaltens kann
das theoretische Modell auf der einen Seite ebenfalls als valide beurteilt werden, da insgesamt eine
Reihe von direkten Effekten dieser Variablen auf Self-Handicapping nachgewiesen werden konnte.
Auf der anderen Seite zeigten sich diese Effekte fiir die einzelnen Determinanten nicht in der gleichen
Konsistenz wie bei den situationsspezifischen Determinanten. Die Vermeidungs-Leistungsziel-
orientierung der Probanden hatte in den Studien 3 und 4 lediglich indirekte Effekte auf die Selbst-
wertregulation. Die habituelle Self-Handicapping-Tendenz erwies sich zwar in den ersten beiden Stu-
dien als bedeutsamer Pradiktor situationsspezifischen Self-Handicappings, in der dritten und vierten
Studie konnte dieser Befund jedoch nicht repliziert werden. Die Hohe des expliziten allgemeinen
Selbstwert hing in den ersten drei Studien nicht signifikant mit Self-Handicapping zusammen, konnte
dann jedoch in Studie 4, vor allem in Kombination mit den iibrigen Selbstwertkomponenten Stabilitat,
Kontingenz und impliziter Selbstwert, als bedeutsamer Pradiktor von Self-Handicapping identifiziert
werden. Durch die Interaktion der verschiedenen Selbstwertkomponenten konnte ein hohes Maf$ an
Varianz in der Musikwahl aufgeklart werden, was die Wichtigkeit des allgemeinen Selbstwerts fiir die

Vorhersage spezifischer Selbstwertbedrohungen und Selbstwertregulationen unterstreicht.
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Eine modelltheoretisch sehr bedeutsame Frage betrifft die vielfaltigen Wechselwirkungen der
postulierten Determinanten untereinander. Im vorgelegten Rahmenmodell wurden eher generelle
Zusammenhénge und Ablédufe skizziert, wohingegen in den einzelnen empirischen Studien spezifi-
schere Vorhersagen bzgl. moglicher Interaktions- oder Moderationseffekte gemacht wurden. Allge-
mein kann hier festgehalten werden, dass vielfdltige dynamische Wechselwirkungen identifiziert
werden konnten. In der vorliegenden Arbeit wird in dieser Frage kein Anspruch auf Vollstandigkeit
erhoben. Gleichwohl lésst sich sagen, dass es durchaus gelungen ist, die Komplexitiat der Wechselwir-
kungen der im Lernprozess ablaufenden psychologischen Ereignisse abzubilden und die einzelnen

Wirkungen der relevanten Variablen auf Self-Handicapping zu extrahieren.

Trotz der insgesamt positiven Bewertung weisen die hier prasentierten Befunde auch einige
Einschrankungen auf. Zum einen ist unklar, ob die Ergebnisse auf andere Selbstwertregulationsstra-
tegien generalisiert werden konnen. Auch wenn die vorgestellten theoretischen Annahmen strategie-
unspezifisch formuliert wurden, kann nicht sicher davon ausgegangen werden, dass die gleichen De-
terminanten in gleichem Ausmafi die Nutzung anderer Strategien zur Selbstwertregulation vorhersa-
gen. Eine weitere Einschrankung bezieht sich auf die 6kologische Validitat der vorgelegten Befunde.
Ob sich die aus den Experimenten gewonnenen Ergebnisse in realen Lernsettings wieder finden las-
sen, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Nichtsdestotrotz war die Uberpriifung der ein-
zelnen Fragestellungen mit Hilfe von Experimenten der logisch richtige erste Schritt, da Experimente
eine bessere Kontrolle der zu erwartenden Komplexitdt der Abldufe und Zusammenhénge aller Vari-
ablen ermoglichten. Aufbauend auf den hier berichteten Befunden kénnen Feldstudien im Bereich der

Selbstwertregulation nun spezifischer geplant und durchgefiihrt werden.

Insgesamt hat sich das in der vorliegenden Arbeit postulierte Rahmenmodell in weiten Teilen
als valides Vorhersagemodell fiir die Selbstwertregulation im Lernprozess erwiesen. Mit den hier
présentierten theoretischen Uberlegungen sowie den berichteten empirischen Befunden konnte die
Grundlage fiir die Erforschung der Verwendung selbstwertschiitzender Strategien wahrend des Ler-
nens gelegt werden. Hierauf aufbauend ergeben sich zahlreiche Perspektiven fiir die zukiinftige For-

schung, die im kommenden Abschnitt diskutiert werden.

11.2 Forschungsperspektiven im Bereich der Selbstwertregulation

11.2.1  Andere Strategien zur Selbstwertregulation

Im vorherigen Abschnitt wurde bereits angedeutet, dass nicht sicher davon ausgegangen
werden kann, dass die theoretischen Annahmen zu Entstehung, Verlauf und Auswirkungen fiir alle

Strategien zur Selbstwertregulation gleichermafien gelten. Eine Perspektive fiir zukiinftige Forschung



11.2 Forschungsperspektiven im Bereich der Selbstwertregulation 162

wiirde daher darin bestehen, Unterschiede und Gemeinsamkeiten bzgl. Entstehung und Wirkungs-
weise verschiedener Selbstwertregulationsstrategien wahrend des Lernens zu identifizieren. Hinsicht-
lich der Frage, welche Faktoren den Einsatz der einzelnen Strategien determinieren, diirften sich al-
lerdings keinerlei Unterschiede ergeben, da alle Strategien eine Reaktion auf die Wahrnehmung einer
Selbstwertbedrohung darstellen. Ebendiese diirfte jedoch wahrend eines Lernprozesses zuverlassig

durch die in dieser Arbeit untersuchten Self-Monitoring-Prozesse determiniert werden.

Unterscheiden sollten sich die verschiedenen Strategien hingegen in ihren Konsequenzen fiir
den weiteren Lernverlauf. Verantwortlich hierfiir diirfte ihre spezifische Wirkungsweise sein. Beim
Self-Handicapping liegt der Zeitpunkt des Strategieeinsatzes idealerweise moglichst nah an der Be-
wertungssituation, fiir die das Handicap benétigt wird. So wiirde es etwa die Glaubwiirdigkeit des
Handicaps erheblich schwéachen, wenn ein Student, der drei Wochen vor einer Klausur Procrastinati-
on betreibt, also das Lernen einstellt, einige Tage vor der Klausur wieder mit dem Lernen beginnt.
Ebenso wiére es wenig zielfithrend, sich eine Woche vor der Klausur zu betrinken und dieses Ereignis
als Handicap fiir die Klausur anzufiihren. Fiir die Strategie Self-Handicapping ist somit eine gewisse
zeitliche Nahe zur relevanten Bewertungssituation essentiell. Aus diesem Grund sollten die Auswir-
kungen von Self-Handicapping auf das weitere Lernverhalten konstant bleiben. Anders diirfte es sich
beispielsweise bei der Strategie Reduzierung der Selbstwertrelevanz verhalten. Hierbei muss der Lernen-
de nur wenig Zeit investieren. Vorausgesetzt die Selbstwertregulation war erfolgreich, kann er an-
schliefend wieder mehr Energie fiir zielforderliche Regulationsmafinahmen aufwenden. Moglicher-
weise reicht jedoch eine einmalige Bearbeitung der Selbstwertrelevanz nicht aus und es entsteht eine
erneute Selbstwertbedrohung, die durch erneute Reduzierung der Selbstwertrelevanz reguliert wer-
den muss. Diese Problematik kann beim Self-Handicapping wiederum eigentlich nicht entstehen. In
kommenden Arbeiten sollten die unterschiedlichen Auswirkungen verschiedener Selbstwertregulati-

onsstrategien daher eingehender untersucht werden.

11.2.2  Methodische Herausforderungen

Die Analyse selbstregulierten Lernverhaltens stellt die padagogisch-psychologische For-
schung traditionell vor vielfaltige methodische Probleme. Im Bereich der Selbstwertregulation ergibt
sich zusatzlich eine spezielle methodische Problematik. Diese betrifft die Frage, wie bewusst eine Per-

son ihr selbstwertregulatorisches Verhalten beschreiben kann bzw. will.

Self-Handicapping stellt ebenso wie alle anderen Selbstwertregulationsstrategien ein sehr per-
sonliches Verhalten dar. Beziiglich der Frage, ob von einer Person z.B. beim Self-Handicapping alle
Schritte bewusst geplant und umgesetzt werden, existiert in der Literatur keine eindeutige Stellung-

nahme. Theoretisch erscheint es wenig plausibel davon auszugehen, dass ein Self-Handicapper sich
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nicht der attributionalen Mechanismen bewusst ist, die er durch die Aneignung seines Handicaps in
Bewegung gesetzt hat (Arkin & Oleson, 1998). Allerdings konnte es beziiglich der Bewusstheit iiber
die Konsequenzen des eigenen Self-Handicappings qualitative Abstufungen geben, die ihrerseits wie-
derum von situationsspezifischen Faktoren wie der Art des Handicaps (z.B. claimed vs. behavioral)
oder personlichen Faktoren (z.B. Intelligenz oder Neurotizismus; Ross, Canada & Rausch, 2002) ab-

héngen.

Wofiir ist der Grad der Bewusstheit {iber die Mechanismen und Auswirkungen von Self-
Handicapping (oder anderen Strategien) {iberhaupt wichtig? Er spielt eine entscheidende Rolle fiir die
Erhebung des Ausmafles selbstwertschiitzenden Verhaltens per Fragebogen. Hierbei ergeben sich
zwei Probleme. Ist sich die befragte Person nicht dariiber bewusst, dass sie z.B. das Lernen friihzeitig
eingestellt hat (Procrastination), um die Attribution des drohenden Misserfolgs in der Klausur auf
mangelnde Begabung zu verhindern, wird sie dies folgerichtig auch nicht im Fragebogen angeben. Ist
sie sich iiber die Mechanismen ihres eigenen Self-Handicappings bewusst, wird sie dies allerdings auch
nicht unbedingt im Fragebogen angeben. Dies hingt dann wiederum davon ab, ob sie bereit ist, dieses
sehr personliche Verhalten offentlich zuzugeben. Auf der einen Seite besteht kein Grund dafiir, das
Verhalten nicht zuzugeben, da der Mechanismus des Self-Handicappings davon unberiihrt bleibt. Die
Attribution auf mangelnde Begabung wird weiterhin durch das gewdahlte Handicap verdrangt. Auf
der anderen Seite wird den aufien stehenden Personen jedoch vor Augen gefiihrt, dass die betreffende
Person scheinbar kein Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten hat, ansonsten wiirde sie nicht zu einer
solchen Strategie greifen. Wenn die Person aber so negativ iiber sich selber urteilt, diirfte es dafiir
auch reale Griinde geben. Schlussendlich kénnten die auflen stehenden Personen den Eindruck ge-
winnen, dass der Self-Handicapper keine ausreichenden Féhigkeiten zur Meisterung der betreffenden
Aufgaben besitzt. Diese Schlussfolgerung mochte der Self-Handicapper vermeiden, weshalb er sein

Verhalten im Fragebogen moglicherweise nicht offen zugeben wird.

In den Studien der vorliegenden Arbeit wurde zur Messung von habituellem Self-
Handicapping eine Ubersetzung der Academic Self-Handicapping-Scale von Midgley und Kollegen
(1996) eingesetzt. Die hier verwendete Skala war ebenso wie im amerikanischen Original sehr links-
schief verteilt. Dies bedeutet, dass die Mehrzahl der Probanden angibt, wenig bis gar kein Self-
Handicapping zu betreiben. Diese Werte sind sehr diskrepant zu der Tatsache, dass ca. 80% der ame-
rikanischen College-Studenten angeben, bei ihren Studienaktivitdten haufig Procrastination zu betrei-
ben (Schraw, Wadkins & Olafson, 2007; Steel, 2007). Zwar kann Procrastination auch aus anderen
Griinden als dem Selbstwertschutz betrieben werden. In der Metaanalyse von Steel (2007) ergab sich
jedoch ein durchschnittlicher Zusammenhang zwischen Self-Handicapping und Procrastination von r

= .46. Somit spricht vieles dafiir, dass die oben beschriebene (Un-)bewusstheit der Mechanismen von
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Self-Handicapping die Beantwortung hierauf bezogener Fragebdgen verzerrt. Hinzu kommen noch

traditionelle Antwortverzerrungen durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten (Rost, 2004).

Insgesamt hat sich die in dieser Arbeit verwendete Skala zur Messung von Self-Handicapping
als ausreichend reliabel und valide erwiesen. Trotzdem scheint aufgrund der skizzierten Probleme die
Entwicklung verbesserter Erhebungsverfahren habituellen Self-Handicappings indiziert. Fiir solche
verbesserten Verfahren wéren verschiedene Ansitze denkbar. Hier sollen nur zwei Moglichkeiten
kurz umrissen werden. Zum einen konnte Fragebogen zur Messung selbstwertregulatorischer Strate-
gien eine langere Einleitung voran gestellt werden, in denen das selbstwertschiitzende Verhalten
einer Modellperson beschrieben wird. Zugleich wird darauf hingewiesen, dass ein solches Verhalten
von vielen Personen gezeigt wird und zudem voéllig legitim ist, da es hilft, das psychische Gleichge-
wicht zu erhalten. In ersten Studien hierzu wurde jeweils zwei Gruppen von Versuchspersonen ein
Fragebogen zur Nutzung von Strategien zur Selbstwertregulation vorgegeben, wobei nur eine Gruppe
eine langere Einleitung wie gerade beschrieben erhielt. Es zeigte sich, dass die Gruppe mit Einleitung
jeweils hohere Werte in der Verwendung selbstwertschiitzender Strategien aufwies als die andere

Gruppe (Kauer, Nimfiihr & Pfortner, 2007; Kulka, 2008).

Eine zweite Moglichkeit zur Verbesserung der Messung von Self-Handicapping wiirde darin
bestehen, die Erhebung in einen expliziten und einen impliziten Teil zu splitten. Im expliziten Teil
wiirde zundchst das Verhalten erfragt, das spater als Handicap angefiihrt werden soll. Der zweite Teil
wiirde dann anhand eines entsprechenden impliziten Assoziationstests (siehe fiir einen Uberblick zu
solchen Verfahren Greenwald, Poehlman, Uhlmann & Banaji, im Druck) die Intention erheben, mit
der dieses Verhalten ausgefiihrt wird. Zur Umsetzungsmoglichkeit dieser Erhebungsvariante liegen

bislang jedoch noch keine Arbeiten vor.

11.2.3 Positive Auswirkungen der Selbstwertregulation

In der Literatur wird haufig betont, dass Self-Handicapping und andere Strategien zur
Selbstwertregulation negative Konsequenzen haben. Die Befunde der vorliegenden Arbeit stiitzen
diese Sichtweise. Durch die einseitige Fokussierung auf negative Folgen ist bislang jedoch wenig tiber
mogliche positive Auswirkungen der Selbstwertregulation bekannt. Eine zu erwartende positive Kon-
sequenz wiére die Erhchung bzw. Stabilisierung des situationsspezifischen Selbstwerts. Die wenigen
Arbeiten, die bisher zu dieser Frage vorliegen, deuten darauf hin, dass der Selbstwert durch Self-
Handicapping tatsachlich erfolgreich reguliert werden kann (McCrea & Hirt, 2001; Rhodewalt & Hill,
1995; Schwinger & Stiensmeier-Pelster, i. Vorb.). Gleichzeitig konnten Zuckerman und Kollegen (1998)
jedoch zeigen, dass vermehrtes Self-Handicapping langfristig mit einem niedrigeren Selbstwert einher

geht. Wie kurzfristige und langfristige Effekte in dieser Frage zusammenhéngen, muss in kommenden
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Forschungsarbeiten gekldrt werden. Eine interessante Erweiterung konnte hierbei die Berticksichti-

gung zusatzlicher Selbstwertkomponenten wie Stabilitdt und Kontingenz darstellen.

Einige Autoren haben vermutet, dass Self-Handicapping forderlich fiir die Lernmotivation
sein konnte (Deppe & Harackiewicz, 1996; Wolters, 2003). Eine Person, die starke Angst vor der kom-
menden Priifung verspiirt, konne sich durch die Wahl eines geeigneten Handicaps préaventiv ,absi-
chern”. Hierdurch verschaffe sie sich den ndtigen psychologischen Raum, um sich tiberhaupt auf die
Bearbeitung der Aufgabe einzulassen. Innerhalb dieses geschiitzten Raums kénne dann eine erhohte
intrinsische Motivation fiir den betreffenden Lerngegenstand entstehen. Zwar konnten Deppe und
Harackiewicz (1996) experimentelle Belege fiir diese Position vorlegen. Allerdings wies die von ihnen
durchgefiihrte Studie zahlreiche methodische Mangel auf. In einer eigenen Replikation dieser Studie
konnten die Befunde der genannten Autoren nicht bestatigt werden (Schwinger & Stiensmeier-Pelster,

i. Vorb.).

Die dritte mogliche positive Folge von Strategien zur Selbstwertregulation kénnte in der Er-
hohung der Selbstwirksamkeit fiir kommende Priifungssituationen liegen. Das Szenario hierfiir ware,
dass eine Person eine stark angstbesetzte Priifungssituation z.B. durch Self-Handicapping gemeistert
hat. Hierbei hat sie gelernt, dass sie in solchen Situationen fiir alle Probleme, die evtl. auftreten konn-
ten, gertistet ist. Ihre Selbstwirksamkeit fiir die Bewaltigung angstbesetzter Priifungen wiirde darauf-
hin steigen, da sie nun ein so umfangreiches Repertoire an selbstregulatorischen Moglichkeiten besitzt
(Lernstrategien, Motivationsstrategien, Selbstwertschutzstrategien), dass sie jede Lernsituation gut

bewiltigen kann. Ob diese Vermutung zutreffend ist, wurde bisher allerdings noch nicht untersucht.

11.24 Privention und Intervention

Bei einem so negativ konnotierten Konstrukt wie Self-Handicapping stellt sich haufig die Fra-
ge, wie dieses Verhalten erfolgreich reduziert werden kann. Bislang liegen hierzu nur wenige Arbei-
ten vor, so dass insgesamt noch erheblicher Forschungsbedarf in diesem Bereich besteht. Beim Aspekt
der Reduzierung selbstbehindernden Verhaltens sollte sinnvollerweise zwischen allgemeinen Maf3-

nahmen zur Privention und situationsbezogenen Mafinahmen zur Intervention unterschieden werden.

Pravention umfasst die Etablierung grundlegender protektiver Einstellungen, die dazu beitra-
gen, dass die Wahrscheinlichkeit einer regulationsbediirftigen Selbstwertbedrohung merklich absinkt.
Im Leistungsbereich wére die erste sinnvolle Praventionsmafinahme die Annahme einer habituellen
Lernzielorientierung. Wie in den Studien von Rhodewalt (1994) sowie Martin und Kollegen (2001)
gezeigt werden konnte, betreiben hoch lernzielorientierte Personen weniger Self-Handicapping als

niedrig lernzielorientierte. Eine dhnliche Tendenz ergab sich auch in Studie 4 der vorliegenden Arbeit.
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Der Grund fiir diese protektive Eigenschaft der Lernzielorientierung diirfte darin liegen, dass Misser-
folge wahrend des Lernens bereits eingeplant werden. Personen, die den Wunsch haben, ihre Kompe-
tenzen zu erweitern, wissen, dass sie dabei auch Fehler machen werden und dass sie nicht alle Anfor-
derungen von Beginn an gut bewdéltigen werden. Misserfolge werden dementsprechend nicht als
selbstwertbedrohliche Fehlschldge interpretiert, sondern als Gelegenheit zur personlichen Weiterent-

wicklung verstanden.

Eine weitere Moglichkeit zur Pravention von Self-Handicapping besteht darin zu versuchen,
einen optimalen Selbstwert im Sinne von Kernis (2003) zu generieren. Der grofite Anteil dieser Mafs-
nahme diirfte darauf abzielen, die eigenen Selbstwertkontingenzen auf ein Mindestmafl zu reduzie-
ren. Arndt, Schimel, Greenberg und Pyszczynski (2002) konnten zeigen, dass eine Fokussierung auf
das ,intrinsische Selbst”, d. h. auf die Kernaspekte des eigenen Selbstwerts, zu einer Reduzierung
selbstwertschiitzender Verhaltensweisen beitragen kann. Geht man davon aus, dass vielen Self-
Handicappern die Mechanismen ihres Verhaltens nicht ausreichend bewusst sind, konnte eine weitere
MafSnahme zur Pravention von Self-Handicapping darin bestehen, diesen Personen ihr Verhalten und
die hiermit verbundenen Folgen bewusst zu machen. Ob Personen ihr Verhalten danach andern,

wurde bislang jedoch noch nicht untersucht.

Die drei genannten Aspekte dienen der langfristigen Pravention von Self-Handicapping.
Hierdurch wird im Idealfall bewirkt, dass Personen auf Dauer in signifikant weniger Situationen eine
Bedrohung ihres Selbstwerts wahrnehmen als vorher. In solchen Situationen jedoch, in denen diese
Personen weiterhin Selbstwertregulationsstrategien bendtigen, sollte versucht werden, Self-
Handicapping durch spezifische Interventionsmafinahmen zu verhindern. Als Alternativen bieten
sich andere Strategien zur Selbstwertregulation an, von denen vermutet wird, dass sie weniger nega-
tive Konsequenzen nach sich ziehen als Self-Handicapping. Siegel und Kollegen (2005) gaben Proban-
den vor der Gelegenheit zum Self-Handicapping zusatzlich die Gelegenheit, ihren Selbstwert durch
die Bestdtigung eines anderen Selbstaspekts (Steele, 1988) zu regulieren. Diejenigen Probanden, die
dies getan hatten, zeigten im Anschluss signifikant weniger Self-Handicapping als die iibrigen Pro-
banden. Bisher ist die genannte Studie die einzige, in der Self-Handicapping durch die Bereitstellung
anderer, adaptiverer Strategien zur Selbstwertregulation reduziert wurde. In kommenden Arbeiten
sollte versucht werden, diesen Ansatz um weitere Selbstwertschutzstrategien zu erweitern. Am Ende
einer solchen Forschungsreihe konnte ein Interventionsprogramm stehen, mit dem Personen die Vor-
und Nachteile der Anwendung verschiedener Strategien zur Selbstwertregulation kennen lernen kon-
nen. Die Anzahl selbstregulatorischer Optionen fiir schwierige Lernsituationen wiirde hierdurch er-
hoht, was sich langfristig positiv auf das Lernverhalten und die resultierenden Lernleistungen aus-

wirken diirfte.



12 Literaturverzeichnis 167

12 Literaturverzeichnis

Aiken, L. S. & West, S. G. (1991). Multiple regression: Testing and interpreting interactions. Thousand O-
aks, CA: Sage.

Amthauer, R., Brocke, B., Liepmann, D. & Beauducel, A. (2001). Intelligenz-Struktur-Test 2000 R. Got-
tingen: Hogrefe.

Arkin, R. M. & Baumgardner, A. H. (1985). Self-Handicapping. In J. H. Harvey & G. W. Weary (Eds.),
Attribution: Basic Issues and Applications (pp. 169-202). Orlando: FL: Academic Press.

Arkin, R. M. & Oleson, K. C. (1998). Self-Handicapping. In J. Darley & J. Cooper (Eds.), Attribution and
social interaction: The legacy of Edward E. Jones (pp. 313-348). Washington, DC: American Psy-
chological Association.

Arndt, J., Schimel, J., Greenberg, J. & Pyszczynski, T. (2002). The intrinsic self and defensiveness: Evi-
dence that activating the intrinsic self reduces self-handicapping and conformity. Personality
and Social Psychology Bulletin, 28, 671-683.

Bachman, J. G. & O'Malley, P. M. (1977). Self-esteem in young men: A longitudinal analysis of the
impact of educational and occupational attainment. Journal of Personality and Social Psychology,
35, 365-380.

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2000). Multivariate Analysemethoden. Berlin: Sprin-
ger.

Baumgardner, A. H., Lake, E. A. & Arkin, R. M. (1985). Claiming mood as a Self-Handicap: The influ-
ence of spoiled and unspoiled public identities. Personality and Social Psychology Bulletin, 11,
349-357.

Baumeister, R. F., Campbell, J. D., Krueger, J. I. & Vohs, K. D. (2003). Does high self-esteem cause bet-
ter performance, interpersonal success, happiness, or healthier lifestyles? Psychological Science
in the Public Interest, 4, 1-44.

Baumeister, R. F., Heatherton, T. F. & Tice, D. M. (1993). When ego threats lead to self-regulation fail-
ure: Negative consequences of high self-esteem. Journal of Personality and Social Psychology, 64,
141-156.

Berglas, S. & Jones, E. E. (1978). Drug choice as a self-handicapping strategy in response to noncontin-
gent success. Journal of Personality and Social Psychology, 36, 405-417.

Boekaerts, M. (1992). The adaptable learning process. Initiating and maintaining behavioural change.
Applied Psychology: An International Review, 41, 377-397.

Boekaerts, M. (1996). Self-regulated learning at the junction of cognition and motivation. European
Psychologist, 1, 100-112.

Boekaerts, M. & Corno, L. (2005). Self-regulation in the classroom: A perspective on assessment and
intervention. Applied Psychology: An International Review, 54, 199-231.



12 Literaturverzeichnis 168

Boekaerts, M. & Niemivirta, M. (2000). Self-regulated learning: Finding a balance between learning
goals and ego-protective goals. In M. Boekaerts, P. R. Pintrich & M. Zeidner, Handbook of self-
regulation (pp. 417-450). San Diego: Academic Press.

Bong, M. & Clark, R. E. (1999). Comparison between self-concept and self-efficacy in academic motiva-
tion research. Educational Psychologist, 34, 139-153.

Bortz, J. (1999). Statistik fiir Sozialwissenschaftler. Heidelberg: Springer.

Bosson, J. K., Swann, W. B. & Pennebaker, J. W. (2000). Stalking the perfect measure of implicit self-
esteem: The blind men and the elephant revisited? Journal of Personality and Social Psychology,
79, 631-643.

Bozdogan, H. (1987). Model selection and Akaikes information criterion: The general theory and its
analytical extensions. Psychometrika, 52, 345-370.

Brickenkamp, R. (2002). Aufmerksamkeits-Belastungs-Test (d2). Gottingen: Hogrefe.

Brown, J. D. (1993). Self-esteem and self-evaluation: Feeling is believing. In J. Suls (Ed.), Psychological
perspectives on the self (Vol. 4, pp. 27-58). Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Brown, J. D. & Dutton, K. A. (1995). The thrill of victory, the complexity of defeat: Self-esteem and
people’s emotional reactions to success and failure. Journal of Personality and Social Psychology,
68, 712-722.

Bryk, A. S. & Raudenbush, S. W. (2002). Hierarchical linear models: Applications and data analysis methods.
Newbury Park, CA: Sage.

Campbell, W. K. & Sedikides, C. (1999). Self-threat magnifies the self-serving bias: A meta-analytic
integration. Review of General Psychology, 3, 23-43.

Campbell, J. D., Trapnell, P. D., Heine, S. J., Katz, I. A., Lavallee, L. F. & Lehman, D. R. (1996). Self-
concept clarity: Measurement, personality correlates, and cultural boundaries. Journal of Per-
sonality and Social Psychology, 70, 141-156.

Carver, C. S. & Scheier, M.-F. (2000). On the structure of behavioral self-regulation. In M. Boekaerts, P.
R. Pintrich & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-requlation (pp. 41-84). San Diego: Academic
Press.

Cohen, J., Cohen, P., West, S., & Aiken, L. (2003). Applied multiple regression/correlation analysis for the
behavioral sciences. Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Coopersmith, S. (1967). The Antecedents of Self-Esteem. San Francisco: Freeman.

Covington, M. V. (1992). Making the Grade: A Self-Worth Perspective on Motivation and School Re-
form. New York: Cambridge University Press.

Covington. M. V. (2004). Self-worth theory goes to college or Do our motivation theories motivate? In
D. M. McInerney & S. Van Etten (Eds.), Big Theories Revisited (pp. 91-114). Connecticut: Infor-
mation Age Publishing.



12 Literaturverzeichnis 169

Covington, M. V. & Omelich, C. L. (1979). Effort: The double-edged sword in school achievement.
Journal of Educational Psychology, 71, 169-182.

Crocker, J. (2006). Having and pursuing self-esteem: Costs and benefits. In M. H. Kernis (Ed.), Self-
esteem issues and answers: A sourcebook of current perspectives (pp. 274-280). New York, NY: Psy-
chology Press.

Crocker, J., Thompson, L. L., McGraw, K. M. & Ingerman, C. (1987). Downward comparison, preju-
dice, and evaluations of others: Effects of self-esteem and threat. Journal of Personality and Social
Psychology, 52, 907-916.

Crocker, J. & Wolfe, C. T. (2001). Contingencies of self-worth. Psychological Review, 108, 593-623.
Crocker, J., Luthanen, R. K., Cooper, M. L. & Bouvrette, A. (2003). Contingencies of self-worth in col-

lege students: Theory and measurement. Journal of Personality and Social Psychology, 85, 894-
908.

Davier v., M. (2001). WINMIRA — A program system for analyses with the Rasch model, with the latent class
analysis and with the mixed Rasch model. Kiel: IPN.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1995). Human agency: The basis for true self-esteem. In M. H. Kernis (Ed.),
Efficacy, agency, and self-esteem (pp. 31-50). New York:Plenum.

Deppe, R. K. & Harackiewicz, J. M. (1996). Self-handicapping and intrinsic motivation: Buffering in-
trinsic motivation from the threat of failure. Journal of Personality and Social Psychology, 70, 868-
876.

De Raedt, R., Schacht, R., Franck, E. & Houwer, ]. (2006). Self-esteem and depression revisited: Implicit
positive self-esteem in depressed patients? Behaviour Research and Therapy, 44, 1017-1028.

Dutton, K. A. & Brown, J. D. (1997). Global self-esteem and specific self-views as determinants of peo-
ple's reactions to success and failure. Journal of Personality and Social Psychology, 73, 139-148.

DuToit, M. & DuToit, S. (2001). Interactive Lisrel: User’s Guide. Lincolnwood, IL: SSI, Inc.

Dweck, C. S. & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and personality. Psy-
chological Review, 95, 256-273.

Elliot, A. J. (1999). Approach and avoidance motivation and achievement goals. Educational Psycholo-
gist, 34, 169-189.

Elliot, A. ]J. & Church, M. A. (2003). A motivational analysis of defensive pessimism and self-
handicapping. Journal of Personality, 71, 369-396.

Elliott, E. & Dweck, C. S. (1988). Goals: An approach to motivation and achievement. Journal of Person-
ality and Social Psychology, 54, 5-12.

Ferrari, J. R. & Tice, D. M. (2000). Procrastination as a self-handicap for men and women: A task-
avoidance strategy in a laboratory setting. Journal of Research in Personality, 34, 73-83.

Ferring, D. & Filipp, S.-H. (1996). Messung des Selbstwertgefiihls: Befunde zu Reliabilitat, Validitat
und Stabilitat der Rosenberg-Skala. Diagnostica, 42 (3), 284-292.



12 Literaturverzeichnis 170

Festinger, L. (1954). A theory of social comparison processes. Human Relations, 7, 117-140.

Garcia, T. & Pintrich, P. R. (1994). Regulating motivation and cognition in the classroom: The role of
self-schemas and self-regulatory strategies. In D. H. Schunk & B. J. Zimmerman: Self-
Regulation of Learning and Performance: Issues and Educational Applications (pp. 127-153). Hills-
dale, NJ: Erlbaum.

Goetz, T., Frenzel, A. C., Pekrun, R, Hall, N. C. & Liidtke, O. (2007). Between- and within-domain
relations of students” academic emotions. Journal of Educational Psychology, 99, 715-733.

Greenberg, J. (1985). Unattainable goal choice as a Self-Handicapping strategy. Journal of Applied Social
Psychology, 15, 140-152.

Greenwald, A. G. & Banaji, M. R. (1995). Implicit social cognition: Attitudes, self-esteem, and stereo-
types. Psychological Review, 102, 4 -27.

Greenwald, A. G., Poehlman, T. A., Uhlmann, E. & Banaji, M. R. (in press). Understanding and using
the Implicit Association Test: IIl. Meta-analysis of predictive validity. Journal of Personality and
Social Psychology.

Hansford, B. C. & Hattie, ]. A. (1982). The relationship between self and achievement/ performance
measures. Review of Educational Research, 52, 123-142.

Harackiewicz, ]. M. & Elliot, A.]. (1993). Achievement goals and intrinsic motivation. Journal of Person-
ality and Social Psychology, 65, 904-915.

Harris, R. N. & Snyder, C. R. (1986). The role of uncertain self-esteem in self-handicapping. Journal of
Personality and Social Psychology, 51, 451-458.

Harter, S. (1990). Causes, correlates and the functional role of global self-worth: A life-span perspec-
tive. In R. J. Sternberg & J. Kolligian, Jr. (Eds.), Competence considered (pp. 67-98). New Haven,
CT: Yale University Press.

Heimpel, S. A, Wood, J. V., Marshall, M. A. & Brown, ]. D. (2002). Do people with low self-esteem
really want to feel better? Self-esteem differences in motivation to repair negative moods.
Journal of Personality and Social Psychology, 82, 128-147.

Helmke, A. (1992). Selbstvertrauen und schulische Leistungen. Gottingen: Hogrefe.

Higgins, R. L. & Harris, R. N. (1988). Strategic “alcohol” use: Drinking to Self-Handicap. Journal of
Social and Clinical Psychology, 6, 191-202.

Higgins, R. L., Snyder, C. R. & Berglas, S. (1990). Self-Handicapping - The paradox that isn’t. New York:
Plenum Press.

Hirt, E. R, Deppe, R. K. & Gordon, L. ]. (1991). Self-reported versus behavioral Self-Handicapping:
Empirical evidence for a theoretical distinction. Journal of Personality and Social Psychology, 61,
981-991.



12 Literaturverzeichnis 171

Hirt, E. R., McCrea, S. M. & Boris, H. 1. (2003). “I know you self-handicapped last exam”: Gender dif-
ferences in reactions to Self-Handicapping. Journal of Personality and Social Psychology, 84, 177-
193.

Hobden, K. & Pliner, P. (1995). Self-handicapping and dimensions of perfectionism: Self-presentation
vs. self-protection. Journal of Research in Personality, 29, 461-474.

Howell, A.J. & Watson, D. C. (2007). Procrastination: Associations with achievement goal orientation
and learning strategies. Personality and Individual Differences, 43, 167-178.

Jaccard, J. (2001). Interaction Effects in Logistic Regression. Thousand Oaks, CA: Sage.

James, W. (1892/1999). The self. In R. F. Baumeister (Ed.), The self in social psychology (pp. 69-77). Phila-
delphia, PA: Psychology Press. (Original work published 1892/1948. Psychology. Cleveland,
OH: World Publishing).

Joreskog, K. G. & Sorbom, D. (2006). LISREL Version 8.8. Lincolnwood, IL: SSI, Inc.

Jones, K. (2008). Do multilevel models ever give different results? [online verfiigbar unter
http://www.cmm.bristol.ac.uk/learning-training/different-results.pdf, Stand: 20.06.2008].

Jones, E. E. & Berglas, S. (1978). Control of attributions about the self through self-handicapping stra-
tegies: The appeal of alcohol and underachievement. Personality and Social Psychology Bulletin,
4, 200-206.

Jones, E. E. & Rhodewalt, F. (1982). The Self-Handicapping Scale. [online verfiigbar unter
http://www.psych.utah.edu/people/faculty/rhodewalt/handicapsurvey.pdf,
Stand: 20.06.2008].

Kelley, H. H. (1971). Attribution in Social Interaction. Morristown: General Learning Press.

Kauer, J., Nimfiihr, N. & Pfortner, V. (2007). Die Entwicklung eines Fragebogeninstruments zur Erfassung
von Self-Handicapping. Unveroffentlichte Semesterarbeit, Universitiat GiefSen.

Kernis, M. H. (2003). Toward a conceptualization of optimal self-esteem. Psychological Inquiry, 14, 1-26.

Kernis. M. H. (2005). Measuring self-esteem in context: The importance of stability of self-esteem in
psychological functioning. Journal of Personality, 73, 1569-1605.

Kernis, M. H., Cornell, D. P., Sun, C. R,, Berry, A. J., & Harlow, T. (1993). There’s more to self-esteem
than whether it is high or low: The importance of stability of self-esteem. Journal of Personality
and Social Psychology, 65, 1190-1204.

Kernis, M. H. & Goldman, B. M. (2006). Assessing stability of self-esteem and contingent self-esteem.
In M. H. Kernis (Ed.), Self-esteem issues and answers: A sourcebook of current perspectives (pp. 77-
85). New York, NY: Psychology Press.

Kernis, M. H., Grannemann, B. D., & Mathis, L. C. (1991). Stability of self-esteem as a moderator of the
relation between level of self-esteem and depression. Journal of Personality and Social Psychol-
ogy, 61, 80-84.



12 Literaturverzeichnis 172

Kimble C. E., Kimble, E. A. & Croy, N. A. (1998). Development of Self-handicapping tendencies. The
Journal of Social Psychology, 138, 524-534.

Kolditz, T. A. & Arkin, R. M. (1982). An impression management interpretation of the Self-
Handicapping strategy. Journal of Personality and Social Psychology, 43, 492-502.

Koller, O. (1998). Zielorientierungen und schulisches Lernen. Miinster: Waxmann.

Koole, S. L., Dijksterhuis, A. & van Knippenberg, A. (2001). What's in a name: Implicit self-esteem and
the automatic self. Journal of Personality and Social Psychology, 80, 669-685.

Krahé, B. (1984). Der self-serving bias in der Attributionsforschung. Theoretische Grundlagen und
empirische Befunde. Psychologische Rundschau, 35, 79-97.

Kulka, E. (2008). Validierung eines neu entwickelten Fragebogens zur Erfassung von akademischem Self-
Handicapping. Unverdffentlichte Semesterarbeit, Universitiat Gieflen.

Lay, C. H,, Knish, S. & Zanata, R. (1992). Self-handicapping and procrastinators: A comparison of their
practice behavior prior to an evaluation. Journal of Research in Personality, 26, 242-257.

Leary, M. R. & Shepperd, J. A. (1986). Behavioral self-handicaps versus self-reported self-handicaps: A
conceptual note. Journal of Personality and Social Psychology, 51, 1265-1268.

Leutner, D. & Leopold, C. (2006). Selbstregulation beim Lernen aus Sachtexten. In H. Mandl & H. F.
Friedrich (Hrsg.), Handbuch Lernstrategien (S. 162-171). Gottingen: Hogrefe.

MacCallum, R. C., Zhang, S., Preacher, K. J. & Rucker, D. D. (2002). On the practice of dichotomization
of quantitative variables. Psychological Methods, 7, 19-40.

Marsh, H. W. & Hattie, J. (1996). Theoretical perspectives on the structure of self-concept. In B. A. Bra-
cken (Ed,), Handbook of self-concept (pp. 38-90). New York: Wiley.

Marsh, H. W., Wen, Z. & Hau, K. T. (2004). Structural Equation models of latent interactions: Evalua-
tion of alternative estimation strategies and indicator construction. Psychological Methods, 9,
275-300.

Martin, A.]., Marsh, H. W. & Debus, R. L. (2001). Self-handicapping and defensive pessimism: Explor-
ing a model of predictors and outcomes from a self-protection perspective. Journal of Educa-
tional Psychology, 93, 87-102.

Martin, A. J., Marsh, H. W., Williamson, A. & Debus, R. L. (2003). Self-Handicapping, Defensive Pes-
simism, and Goal Orientation: A qualitative study of university students. Journal of Educational

Psychology, 95, 617-628.

McCrea, S. M. & Hirt, E. R. (2001). The role of ability judgements in Self-Handicapping. Personality and
Social Psychology Bulletin, 27, 1378-1389.

Mead, G. H. (1934). Mind, self, and society from the standpoint of a social behaviourist. Chicago, IL: Univer-
sity of Chicago Press.

Meyer, W.-U. (1984). Das Konzept von der eigenen Begabung. Bern: Huber.



12 Literaturverzeichnis 173

Midgley, C. (2002). Goals, Goal Structures and Patterns of adaptive learning. Mahwah, NJ: Lawrence Erl-
baum Associates.

Midgley, C., Arunkumar, R. & Urdan, T. (1996). “If I don’t do well tomorrow, there’s a reason”: Pre-
dictors of adolescent’s use of academic self-handicapping strategies. Journal of Educational Psy-
chology, 88, 423-434.

Midgley, C. & Urdan, T. (1995). Predictors of middle school students” use of self-handicapping strate-
gies. Journal of Early Adolescence, 15, 389-411.

Midgley, C. & Urdan, T. (2001). Academic Self-Handicapping and achievement goals: A further ex-
amination. Contemporary Educational Psychology, 26, 61-75.

Mischo, C. & Rheinberg, F. (1995). Erziehungsziele von Lehrern und individuelle Bezugsnormen der
Leistungsbewertung. Zeitschrift fiir Pidagogische Psychologie, 9, 139-151.

Moore, G. (2006). Kakuro — Das neue japanische Zahlenritsel. Miinchen: Goldmann Verlag.

Norem, J. K. & Cantor, N. (1986). Defensive pessimism: Harnessing anxiety as motivation. Journal of
Personality and Social Psychology, 51, 1208-1217.

Norem, J. K. & Illingworth, K. S. 5. (1993). Strategy-dependent effects of reflecting on self and tasks:
Some implications of optimism and defensive pessimism. Journal of Personality and Social Psy-
chology, 65, 822-835.

Nuttin, J. M. (1985). Narcissism beyond Gestalt awareness: The name letter effect. European Journal of
Social Psychology, 15, 353-361.

Pekrun, R., Gétz, T., Titz, W. & Perry, R. P. (2002). Academic emotions in students’ self-regulated
learning and achievement: A program of quantitative and qualitative research. Educational
Psychologist, 37, 91-106.

Poppe, P., Stiensmeier-Pelster, J. & Pelster, A. (2005). Attributionsstilfragebogen fiir Erwachsene (ASF-E).
Gottingen: Hogrefe.

Pyszczynski, T. & Greenberg, J. (1983). Determinants of reduction in intended effort as a strategy for
coping with anticipated failure. Journal of Research in Personality, 17, 412-422.

Rasbash, J., Browne, W., Healy, S., Cameron, B. & Charlton, C. (2005). MLwiN Version 2.02. London,
Institute of Education.

Rasbash, J., Steele, F., Browne, W. & Prosser, B. (2005). A User’s Guide to MLwiN Version 2.0. London,
Institute of Education.

Rheinberg, F. (1980). Leistungsbewertung und Lernmotivation. Gottingen: Hogrefe.

Rhodewalt, F. (1990). Self-Handicappers: Individual differences in the preference for anticipatory, self-
protective acts. In R. L. Higgins, C. R. Snyder & S. Berglas (Hrsg.), Self-Handicapping: The Para-
dox that isn’t (S. 69-103). New York and London, Plenum Press.

Rhodewalt, F. (1994). Conceptions of ability, achievement goals, and individual differences in Self-
handicapping behavior: On the application of implicit theories. Journal of Personality, 62, 67-85.



12 Literaturverzeichnis 174

Rhodewalt, F. & Davison, J. (1986). Self-Handicapping and subsequent performance: The role of out-
come valence and attributional ambiguity. Basic and Applied Social Psychology, 7, 307-322.

Rhodewalt, F. & Hill, S. K. (1995). Self-Handicapping in the classroom: The effects of claimed Self-
Handicaps on responses to academic failure. Basic and Applied Social Psychology, 16, 397-416.

Rhodewalt, F. & Tragakis, M. W. (2003). Self-esteem and self-regulation: Toward optimal studies of
self-esteem. Psychological Inquiry, 14, 66-70.

Rhodewalt, F. & Vohs, K. D. (2005). Defensive strategies, motivation, and the self: A self-regulatory
process view. In A. Elliot & C. S. Dweck (Eds.), Handbook of competence and motivation (pp. 548-
565). NY, Guilford Publications.

Rosenberg, M. (1979). Conceiving the self. New York: Basic Books.

Rosenberg, M. (1965). Society and the adolescent self-image. Princeton, NJ: Princeton University Press.

Ross, S. R., Canada, K. E. & Rausch, M. K. (2002). Self-handicapping and the Five Factor Model of per-
sonality: Mediation between neuroticism and conscientiousness. Personality and Individual Dif-
ferences, 32, 1173-1184.

Rost, D. H. (2007). Interpretation und Bewertung pidagogisch-psychologischer Studien. Weinheim: Beltz.

Rost, J. (2004). Lehrbuch Testtheorie — Testkonstruktion. Bern: Huber.

Rost, J. (1990). Rasch models in latent classes: An integration of two approaches to item analysis. Ap-
plied Psychological Measurement, 14, 271-282.

Schone, C., Dickhduser, O., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2002). Skalen zur Erfassung des schuli-
schen Selbstkonzepts (SESSKO). Gottingen: Hogrefe.

Schraw, G., Wadkins, T. & Olafson, L. (2007). Doing the things we do: A grounded theory of academic
procrastination. Journal of Educational Psychology, 99, 12-25.

Schroder-Abé, M., Rudolph, A. & Schiitz, A. (2007). High implicit self-esteem is not necessarily advan-
tageous: Discrepancies between explicit and implicit self-esteem and their relationship with

anger expression and psychological health. European Journal of Personality, 21, 319-339.

Schultheiss, O. C. & Brunstein, J. C. (2000). Choice of difficult tasks as a strategy of compensating for
identity-relevant failure. Journal of Research in Personality, 34, 269-277.

Schwinger, M. & Stiensmeier-Pelster, J. (Manuskript zur Publikation eingereicht). General and differ-
ential effectiveness of motivational regulation strategies.

Schwinger, M. & Stiensmeier-Pelster, J. (i. Vorb.). Positive consequences of Self-Handicapping.

Schwinger, M., von der Laden, T. & Spinath, B. (2007). Strategien zur Motivationsregulation und ihre
Erfassung. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie, 39, 57-69.

Schwinger, M. & Wild, E. (2006). Die Entwicklung von Zielorientierungen im Fach Mathematik von
der 3. bis 5. Jahrgangsstufe. Zeitschrift fiir Pddagogische Psychologie, 20, 269-278.



12 Literaturverzeichnis 175

Self, E. A. (1990). Situationsspezifisch Influences on Self-Handicapping. In R. L. Higgins, C. R. Snyder
& S. Berglas (Hrsg.), Self-Handicapping: The Paradox that isn’t (S. 37-68). New York and London,
Plenum Press.

Shepperd, J. & Arkin, R. M. (1989a). Determinants of self-handicapping: Task importance and effects
of pre-existing handicaps on self-generated handicaps. Personality and Social Psychology Bulle-
tin, 15, 101-112.

Shepperd, J. A. & Arkin, R. M. (1989b). Self-handicapping: The moderating role of public self-
consciousness and task importance. Personality and Social Psychology Bulletin, 15, 252-265.

Siegel, P. A,, Scillitoe, J. & Parks-Yancy, R. (2005). Reducing the tendency to self-handicap: The effect
of self-affirmation. Journal of Experimental Social Psychology, 41, 589-597.

Smith, T. W., Snyder, C. R. & Handelsman, M. M. (1982). On the self-serving function of an academic
wooden leg: Test-Anxiety as a Self-Handicapping strategy. Journal of Personality and Social Psy-
chology, 42, 314-321.

Smith, T. W., Snyder, C. R. & Perkins, S. C. (1983). The self-serving function of hypochondriacal com-
plaints: Physical symptoms as Self-Handicapping strategies. Journal of Personality and Social
Psychology, 44, 787-797.

Snyder, C. R. (1990). Self-Handicapping processes and sequelae: On the taking of a psychological dive.
In R. L. Higgins, C. R. Snyder & S. Berglas (Eds.), Self~-Handicapping: The Paradox that isn’t (S.
107-150). New York and London, Plenum Press.

Snyder, C. R. & Smith, T. W. (1982). Symptoms as self-handicapping strategies: The virtues of old wine
in a new bottle. In G. Weary & H. L. Mirels (Eds.), Integrations of clinical and social psychology
(pp- 104-127). New York: Oxford University press.

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schone, C. & Dickhduser, O. (2002). Skalen zur Erfassung der Lern-
und Leistungsmotivation (SELLMO). Gottingen: Hogrefe.

Stahlberg, D., Osnabriigge, G. & Frey, D. (1985). Die Theorie des Selbstwertschutzes und der Selbst-
werterhohung. In: D. Frey & M. Irle (Hrsg.), Theorien der Sozialpsychologie (Bd. 3: Motivations-
und Informationsverarbeitungstheorien, S. 79-125). Bern: Huber.

Steel, P. (2007). The nature of procrastination: A meta-analytic and theoretical review of quintessential
self-regulatory failure. Psychological Bulletin, 133, 65-94.

Steele, C. M. (1988). The psychology of affirmation: Sustaining the integrity of the self. In L. Berkowitz
(Ed.), Advances in experimental social psychology (Vol. 21, pp. 261-302). New York: Academic
Press.

Steele, C. M. & Liu, T. J. (1981). Making the dissonance act in reflective of self: Dissonance avoidance
and the expectancy of a value-affirming response. Personality and Social Psychology Bulletin, 7,
393-397.

Steele, C. M. & Liu, T. J. (1983). Dissonance processes as self-affirmation. Journal of Personality and So-
cial Psychology, 45, 5-19.



12 Literaturverzeichnis 176

Stiensmeier-Pelster, J., Balke, S. & Schlangen, B. (1996). Lern- vs. Leistungszielorientierung als Bedin-
gungen des Lernfortschritts. Zeitschrift fiir Entwicklungspsychologie und Pidagogische Psychologie,
28, 169-187.

Stiensmeier-Pelster, J. & Heckhausen, H. (2005). Kausalattribution von Verhalten und Leistung. In J.
Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (3. Aufl., S. 355-392). Heidel-
berg: Springer.

Stiensmeier-Pelster, J. & Schwinger, M. (2008). Kausalattribution. In W. Schneider & M. Hasselhorn
(Hrsg.), Handbuch der Pidagogischen Psychologie (S. 74-83). Gottingen: Hogrefe.

Tangney, J. P. (1995). Recent advances in the empirical study of shame and guilt. American Behavioral
Scientist, 38, 1132-1145.

Tesser, A. (1980). Self-esteem maintenance in family dynamics. Journal of Personality and Social Psychol-
ogy, 39, 77-91.

Tesser, A. (1986). Some effects of self-evaluation maintenance on cognition and action. In R. M. Sorren-
tino & E. T. Higgins (Eds.), The handbook of motivation and cognition: Foundations of social behav-
iour (pp. 435-464). New York: Guilford Press.

Tesser, A. (1988). Toward a self-evaluation maintenance model of social behavior. In L. Berkowitz
(Ed.), Advances in experimental social psychology (Vol. 21, pp. 181-227). New York: Academic
Press.

Tesser, A. & Smith, J. (1980). Some effects of friendship and task relevance on helping: You don't al-
ways help the one you like. Journal of Experimental Social Psychology, 16, 583-590.

Tesser, A., Pilkington, C. J. & McIntosh, W. D. (1989). Self-evaluation maintenance and the mediational
role of emotion: The perception of friends and strangers. Journal of Personality and Social Psy-
chology, 57, 442-456.

Thomas, C. R. & Gadbois, S. A. (2007). Academic Self-Handicapping: The role of self-concpet clarity
and students’ learning strategies. British Journal of Educational Psychology, 77, 101-119.

Thompson, T. & Richardson, A. (2001). Self-handicapping status, claimed self-handicaps and reduced
practice effort following success and failure feedback. British Journal of Educational Psychology,
71, 151-170.

Tice, D. M. (1991). Esteem protection or enhancement? Self-handicapping motives and attributions
differ by trait self-esteem. Journal of Personality and Social Psychology, 60, 711-725.

Trzesniewski, K. H., Donnellan, M. B., Moffitt, T. E., Robins, R. W., Poulton, R. & Caspi, A. (2006). Low
self-esteem during adolescence predicts poor health, criminal behavior, and limited economic
prospects during adulthood. Developmental Psychology, 42, 381-390.

Tucker, J., Vuchinich, R. & Sobell, M. (1981). Alcohol consumption as a self-handicapping strategy.
Journal of Abnormal Psychology, 90, 220-230.

Turner, J. E. & Schallert, D. L. (2001). Expectancy-value relationships of shame reactions and shame
resiliency. Journal of Educational Psychology, 93, 320-329.



12 Literaturverzeichnis 177

Urdan, T. (2004). Predictors of academic Self-Handicapping and achievement: Examining achievement
goals, classroom goal structures and culture. Journal of Educational Psychology, 96, 251-264.

Urdan, T. & Midgley, C. (2001). Academic Self-Handicapping: What we know, what more there is to
learn. Educational Psychology Review, 13, 115-138.

Urdan, T., Midgley, C. & Anderman, E. (1998). The role of classroom goal structure in students’ use of
self-handicapping strategies. American Educational Research Journal, 35, 101-122.

Urdan, T., Ryan, A. M., Anderman, E. M. & Gheen, M. H. (2002). Goals, goal structures and avoidance
behaviors. In Midgley, C. (Ed.), Goals, Goal Structures and Patterns of Adaptive Learning (pp. 55-
83). Mahwah, New Jersey: Lawrence Erlbaum Associates.

Watson, D. & Tellegen, A. (1985). Toward a consensual structure of mood. Psychological Bulletin, 98,
219-235.

Weidner, G. (1980). Self-Handicapping following learned helplessness treatment and the type A coro-
nary-prone behavior pattern. Journal of Psychosomatic Research, 24, 319-325.

Weiner, B. (1985). An attributional theory of achievement motivation and emotion. Psychological Re-
view, 92, 548-573.

Weiner, B. (1986). An attributional theory of motivation and emotion. New York: Springer.

Wheeler, L. & Suls, J. (2005). Social comparison and self-evaluations of competence. In A. J. Elliot & C.
S. Dweck (Eds.), Handbook of Competence and Motivation (pp. 566-578). New York: Guilford
Press.

Wild, K.-P. & Schiefele, U. (1994). Lernstrategien im Studium: Ergebnisse zur Faktorenstruktur und
Reliabilitdt eines neuen Fragebogens. Zeitschrift fiir Differentielle und Diagnostische Psychologie,
15, 185-200.

Wiley, R. C. (1979). The self-concept: Vol. 2. Theory and research on selected topics. Lincoln: University of
Nebraska Press.

Witkowski, T. & Stiensmeier-Pelster, J. (1998). Performance deficits following failure: Learned help-
lessness or self-esteem protection?. British Journal of Social Psychology, 37, 59-71.

Wittenberg, R. & Cramer, H. (2003). Datenanalyse mit SPSS fiir Windows (3. Aufl.). Stuttgart: Lucius &
Lucius.

Wolters, C. A. (2003). Regulation of motivation: Evaluating an underemphasized aspect of self-
regulated learning. Educational Psychologist, 38, 189-205.

Wright, R. E. (1994). Logistic regression. In G. Grimm & P. R. Yarnold (Eds.), Reading and understanding
multivariate statistics (pp. 217-244). Washington, DC: American Psychological Association.

Zimmerman, B. J. (1989). A social cognitive view of self-regulated academic learning. Journal of Educa-
tional Psychology, 81, 329-339.



12 Literaturverzeichnis 178

Zimmerman, B. J. (2000). Attaining self-regulation: A social-cognitive perspective. In M. Boekaerts, P.
R. Pintrich & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 13-39). San Diego: Academic
Press.

Zimmerman, B. ]. & Kitsantas, A. (2005). The hidden dimension of personal comptence: Self-regulated
learning and practice. In A. J. Elliot & C. S. Dweck (Eds.), Handbook of Competence and Motiva-
tion (pp. 509-526). New York: Guilford Press.

Zuckerman, M., Kieffer, S. C. & Knee, C. R. (1998). Consequences of Self-Handicapping: Effects on
Coping, Academic Performance, and Adjustment. Journal of Personality and Social Psychology, 6,

1619-1628.

Zuckerman, M. & Tsai, F. F. (2005). Costs of Self-Handicapping. Journal of Personality, 73, 411-442.



Anhang A: Deutsche Fassung der Academic Self-Handicapping-Scale (Midgley et al., 1996) 179

Anhang A: Deutsche Fassung der Academic Self-Handicapping-Scale (Midgley et al., 1996)

gar nicht teilweise sehr

1 Manche Studierende gehen am Abend vor einer Klausur noch (7] 0 0J 0 0J
lange aus. Das kénnen sie dann als Grund angeben, wenn sie in

der Klausur nicht gut abschneiden. Wie sehr trifft das auf Sie zu?

2 Manche Studierende verbringen absichtlich sehr viel Zeit mit (7] 0 0J 0 0J
Freizeitaktivitaten. Falls sie in einer Klausur nicht gut abschneiden,
kénnen sie als Grund angeben, dass sie zu sehr mit anderen

Dingen beschaftigt waren. Wie sehr trifft das auf Sie zu?

3 Manche Studierende suchen nach Griinden, die sie vom Lernen (7] 0 0J 0 0J
abhalten (z.B. man fiihlt sich nicht gut, muss den Eltern helfen, auf
Geschwister aufpassen etc.). Das konnen Sie dann als Grund
angeben, wenn Sie in einer Klausur nicht gut abschneiden. Wie

sehr trifft das auf Sie zu?

4 Manche Studierende lassen sich von ihren Kommilitonen in (7] 0 0J 0 0J
Vorlesungen ablenken und vom Lernen abhalten. Falls Sie keine
guten Leistungen in einer Klausur erbringen, konnen sie diese

Ablenkung als Grund angeben. Wie sehr trifft das auf Sie zu?

5 Manche Studierende strengen sich absichtlich nicht an. Falls sie [T} 0J ] 0J ]
keine guten Leistungen erbringen, konnen sie als Grund angeben,

dass sie sich nicht angestrengt haben. Wie sehr trifft das auf Sie zu?

6 Manche Studierende schieben das Lernen fiir die Uni bis zur (7] 0 0J 0 0J
letzten Minute auf. Das kénnen sie dann als Grund angeben, falls
sie keine guten Leistungen erbringen. Wie sehr trifft das auf Sie

zu?
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Anhang C: Items der Skalen zur Messung von Hohe, Stabilitit und Kontingenz des

Selbstwerts sowie Ergebnisse der konfirmatorischen Faktorenanalyse

Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3

Selbstwerthohe

1 Alles in allem bin ich mit mir selbst zufrieden. .76

2 Hin und wieder denke ich, dass ich gar nichts tauge. (r) .65

3 Ich besitze eine Reihe guter Eigenschaften. 32

4 Ich besitze die gleichen Fihigkeiten wie die meisten anderen Menschen - - -
auch.

5 Ich fiirchte, es gibt nicht viel, worauf ich stolz sein kann. (r) .55

6 Ich fithle mich von Zeit zu Zeit richtig nutzlos. (r) 71

7 Ich halte mich fiir einen wertvollen Menschen, jedenfalls bin ich 48
nicht weniger wertvoll als andere auch.

8 Ich wiinschte, ich konnte vor mir selbst mehr Achtung haben. (r) .70

9 Alles in allem neige ich dazu, mich fiir einen Versager zu halten. .70
(r)

10 Ich habe eine positive Einstellung zu mir selbst gefunden. .79
Selbstwertstabilitit

1 Meine Gefiihle iiber mich selbst als Person dndern sich ziemlich .88
oft. (r)

2 An manchen Tagen denke ich sehr positiv {iber mich selbst. Am .83
néchsten Tag sehe ich mich dann aber meistens viel negativer. (r)

3 Das Bild, das ich von mir als Person habe, kann durch einzelne Ereignis- - - -
se nicht so leicht erschiittert werden.

4 Wenn man mich bitten wiirde, meine Zufriedenheit mit mir selbst .69

zu beschreiben, wiirde meine Antwort an verschiedenen Tagen
sehr unterschiedlich ausfallen. (r)

5 Meine Einschatzungen iiber mich selbst verdndern sich tiber die .78
Zeit kaum.
Selbstwertkontingenz

1 Fiir meinen Selbstwert ist es wichtig, wie kompetent ich auftrete. .40

2 Sogar nach einem Misserfolg bleibt mein Selbstwertgefiihl unbe- .58
rithrt. (r)

3 Wie sehr ich mich selber mag, hangt stark davon ab, ob meine .58
Leistungen meinen eigenen Anspriichen gentigen.

4 Meine Gefiihle tiber mich selbst werden stark davon beeinflusst, .67
wie sehr mich andere Menschen mdgen und akzeptieren.

5 Wenn ich gut mit jemandem auskomme, fiihle ich mich insgesamt 40
besser.

6 Fiir meinen Selbstwert ist es wichtig, wie attraktiv ich kérperlich 41
bin.

7 Meine Gefiihle tiber mich selbst werden stark davon beeinflusst, 71

was ich glaube, was andere Leute iiber mich sagen oder denken.
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Fortsetzung Anhang C

8 Wenn mir jemand sagt, dass ich gut aussehe, fiihle ich mich insgesamt - - -
besser.

9 Mein Selbstwertgefiihl bleibt davon unberiihrt, wenn andere .73
Leute mich schlecht behandeln. (r)

10 Wie sehr ich mich selber mag, hangt stark davon ab, ob meine .58
Leistungen den Anspriichen anderer Leute geniigen.

11 Wenn ich weif3, dass mich jemand mag, lasse ich mich davon in meinem - - -
Selbstwertgefiihl kaum beeinflussen. (r)

12 Wenn meine Handlungen meinen Erwartungen nicht gerecht .52
werden, bin ich unzufrieden mit mir selbst.

13 Auch an Tagen, an denen ich nicht so gut aussehe, bleibt mein .53
Selbstwertgefiihl davon unberiihrt. (r)

14  Meine Gefiihle mir selbst gegeniiber werden stark davon beeinflusst, wie - - -
gut ich aussehe.

71

15 Auch wenn mich jemand zuriickweist, bleibt mein Selbstwert
davon unberiihrt. (r)

Anmerkung. (r) = reverse scored. Kursiv gesetzte Items wurden bei der Skalenbildung nicht beriicksichtigt.
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