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Die sportliche Leistungsfahigkeit wird nicht nur von der Physis, sondern auch von der
Psyche bestimmt. Gerade im Leistungssport kommt dem Leistungsmotiv besondere
Bedeutung zu. Heckhausen (1965) definiert das Leistungsmotiv als das {iberdauernde
Bestreben, sich mit Giitestandards auseinanderzusetzen und die eigene Leistung zu
erhohen. Die Forschungsliteratur zur Forderung des Leistungsmotivs wird dominiert
von Studien im Lehr- und Lernkontext in Schulen wie auch im Kontext Ausbildung
und Beruf. Studien im Sport, speziell im Leistungssport sind dagegen rar. Dies stellt
nicht nur eine Liicke in der Erforschung der Trainierbarkeit von Motiven im Kontext
Sport dar, sondern zieht durch fehlende Interventionsstudien auch mangelnde Wirk-
samkeitsiiberpriifungen sportpsychologischer Methoden nach sich.

Zielstellung war es daher die Wirksamkeit einer sportpsychologischen
Intervention, zur Forderung des Leistungsmotivs im Nachwuchsleistungssport zu
evaluieren. Unter Forderung des Leistungsmotivs wird hierbei die Richtungs-
veranderung, im Sinne der Steigerung der Erfolgszuversicht und Reduktion der
Misserfolgsfurcht verstanden. Die Grundlage der Intervention beruht auf den
theoretischen Arbeiten des Selbstbewertungsmodells von Heckhausen (1972) und
beinhaltete ein Zielsetzungs- und Reattributionstraining sowie die Bilanzierung von
Affekten. Der Forschungsfrage wurde in einer kontrollierten, prospektiven Studie mit

quasi-experimentellem Forschungsdesign nachgegangen. Die Ergebnisse zeigten, dass
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durch ein sportpsychologisches Training das Leistungsmotiv zugunsten der
Experimentalgruppe gefordert werden konnte und daher trainierbar ist. Die ge-
wiinschte Richtungsdnderung wurde durch die Intervention dagegen nicht erreicht.
Die Sporttreibenden, welche an der Intervention teilnahmen, zeigten ein funktionales
Zielsetzungsverhalten im Wettkampf, attribuierten zweckmafiig bei Erfolgen und
Misserfolgen und erzielten dadurch eine positive Selbstbewertungsbilanz. Die Arbeit
leistet einen wichtigen Beitrag zur Erforschung der Trainierbarkeit von Motiven im
Kontext Sport. Die Intervention kann im Coaching der Sportpsychologie angewendet

werden.

ABSTRACT:
Athletic performance is influenced by human physique, but also by human psyche.

Particularly the achievement motive plays a special role in competitive sports. This
motive describes why athletes try to do their best or be better than others. They
consistently want to improve their skills and abilities. Enhancing the achievement
motive has a long research history. However, literature clearly demonstrates those
studies had been only focusing on improving the motive in school or career settings.
There are only isolated studies that have been done in athletic setting. Therefore there
must be further investigations to know more about the trainability of motives.
Additionally there is a need to do more intervention studies to prove if sport
psychology techniques are working.

This is why the present study had the goal to evaluate a sport psychology
intervention trying to enhance the achievement motive by young athletes. Specifically,
with the purpose of enhancing the component hope of success and reduce fear of failure.
The intervention was based on the theoretical self-evaluation model of achievement
motivation by Heckhausen (1972). The content of the intervention includes the training
of goal setting, reattribution training and positive balancing of self-affects. To answer
the research issue, a controlled prospective study with a quasi-experimental design
was carried out. The results showed that the global achievement motive of the
experimental group, compared to a control group, improved significant after the sport
psychology intervention. Therefore this study showed that the motive is trainable.
However, the study did not prove either the reduction of the component fear of failure
nor the improvement of the tendency hope for success. Positive to note is that the results
showed that the athletes were doing better in setting realistic goals, showed a
functional attribution style and had a positive balance of self-affects after the
intervention. This study is a contribution to demonstrate that motives are trainable.

Furthermore the intervention used in this study can be applied by sport psychologists.
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EINLEITUNG

1  Einleitung

Der Gedanke, besser zu sein als andere oder seine eigene Bestleistung zu tiber-
treffen, ist nicht nur ein Phianomen des Sports. Im Leistungssport wird seit jeher
versucht, im Wasser, an Land oder in der Luft neue Rekorde aufzustellen. Begriffe wie
Leistungsfihigkeit oder Leistungsmessung, aber auch Leistungsdruck sind alltagliche
Formulierungen geworden. Eine gute Leistung zu erbringen oder moglichst besser zu
sein als bisher, zahlt nach Heckhausen (1978a) zu den Grundwerten der individuellen
Lebensfithrung und der gesellschaftlichen Statusverteilung. Dabei muss allerdings
auch die Frage nach der absoluten Grenze des menschlichen Leistungsvermogens ge-
stellt werden. Die sportliche Leistungsfahigkeit wird von verschiedenen Faktoren be-
einflusst. Nicht nur Physis und Konstitution der Sporttreibenden, sondern auch
Technik und Taktik haben Einfluss auf die sportliche Leistung (Weineck, 2004). Die
Komponenten der sportlichen Leistungsfdahigkeit beeinflussen sich gegenseitig.
Demnach kann individuelle Hochstleistung nur dann erreicht werden, wenn eine
harmonische Entwicklung aller leistungsbestimmenden Faktoren vorherrscht
(Weineck, 2004). Neben den genannten Parametern ist es aber eben auch die Psyche,
welche die Leistungsfahigkeit bestimmt.

Die psychischen Vorgange, welche sich vor, wahrend und nach sportlichen
Tatigkeiten abspielen, werden in der Sportpsychologie untersucht (Schilling, 1974).
Beckmann und Elbe ordnen die Sportpsychologie ,[...] in das Spektrum anderer
Wissenschaften ein, die dazu beitragen, die sportliche Leistungsfahigkeit zu erhohen,
wie etwa die Trainingswissenschaft” (2011, S. 18).

Der Grad der Bekanntheit von Sportpsychologie sowie das Wissen dariiber
haben in den letzten Jahren sowohl im Spitzensport als auch in der Offentlichkeit zu-
genommen. Besonders im Spitzensport zeigt sich, dass die Sportpsychologie stetig an
Bedeutung zunimmt und die Nachfrage an sportpsychologischer Betreuung steigt
(Neumann, 2011; Beckmann & Kellmann, 2008). So gehort es mittlerweile zum
Standard von Nationalmannschaften, dass sich sportpsychologisches Fachpersonal
der mentalen Belange von Aktiven annimmt. In dieser sportpsychologischen
Betreuung wird unter anderem darauf hingearbeitet, sich mental stark und psychisch
bereit zu fithlen, um im entscheidenden Moment des Wettkampfs an die eigenen
Grenzen gehen zu konnen. Nach dem amerikanischen Sportpsychologen Loehr (1996)
ist mentale Stirke eine Fahigkeit, welche Sportler und Sportlerinnen in schwierigen
Situationen dazu befdhigen soll, ungeachtet der Wettkampfbedingungen ihr
Leistungspotenzial abzurufen und sich an der oberen Leistungsgrenze zu bewegen.
Psychisch bereit sein heifst, sich optimal selbst regulieren zu konnen. Neben dieser

Selbstregulationsfertigkeiten umfasst die psychische Bereitschaft auch die Fertigkeit
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der Handlungskompetenz. Dabei bezieht sich die Handlungskompetenz auf
psychomotorisches sowie kognitives Funktionstraining und meint im iibergeordneten
Sinne das Fertigkeitstraining. Sich selbst regulieren zu konnen, schliefst das Psycho-,
Motivations- und Emotionsregulationstraining sowie Konzentrationstraining ein
(Seiler & Stock, 1994). Loehr (1996) zufolge meinen Sportler und Sportlerinnen, dass
mindestens 50 Prozent der sportlichen Leistung Kopfsache sei. Dennoch investieren
Athleten und Athletinnen, trotz der zugestandenen Bedeutung psychologischer
Kompetenzen lediglich fiinf bis zehn Prozent der gesamten Trainingszeit fiir das
erforderliche psychologische Training. Psychische Fahigkeiten und Fertigkeiten
miissen aber ebenso wie das physische Training gelibt, verbessert und {iiberpriift
werden, um diese routiniert im Trainings- und Wettkampfalltag anwenden zu
konnen. Deshalb ist es sinnvoll, Sportlern und Sportlerinnen hierfiir ein
entsprechendes Training anzubieten und es in deren Alltag einzubinden. Im
Profisport sollten die psychischen Komponenten gefestigt werden, um einen
gesunden physio-psychischen Zustand herzustellen und zu stabilisieren. Fiir die
Erbringung von Spitzenleistungen sind neben mentaler Starke und psychischer
Bereitschaft auch die Motive der Sporttreibenden von grofler Bedeutung. Motive sind
relativ stabile Personlichkeitsmerkmale, welche fiir das Verhalten in unterschiedlichen
Situationen verantwortlich sind (Alfermann & Stoll, 2007). Menschliches Verhalten
wird von einer Vielfalt von Motiven beeinflusst. Die Motive Leistung, Macht und
Anschluss stehen dabei im Fokus des Forschungsinteresses (Langens, Schmalt, &
Sokolowski, 2005). Fries (2002) beschreibt, dass das Verhalten und Erleben in
leistungsthematischen Situationen im besonderen Mafie von der Auspragung des
Leistungsmotivs abhangt. Gerade das Feld des Leistungssports liefert einen besonders
pragnanten leistungsthematischen Umweltausschnitt (Gabler, 1981). Daher wird
gerade im Leistungssport dem Leistungsmotiv eine besondere Bedeutung
zugeschrieben (Schneider, Bos und Rieder, 1993). Das Leistungsmotiv zerfdllt in die
beiden unabhadngigen Tendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg.

Die Moglichkeit, das Leistungsmotiv zu verdandern und Menschen in diesem zu
starken, beschiftigt die Motivforschung seit den sechziger Jahren. Seit McCleallands
(1965) Forschungsarbeiten, steht nicht nur die Forderung des Motivs per se im
Vordergrund, sondern auch der Motivwandel. Damit gemeint ist die Steigerung der
Motivkomponente Hoffnung auf Erfolg und Reduzierung der Misserfolgsfurcht.
Besonders wirksam zeigten sich hierbei Studien, welche auf dem
Selbstbewertungsmodell von Heckhausen (1972) beruhen. Das Leistungsmotiv wird
in diesem Prozessmodell weniger als Personlichkeitseigenschaft dargestellt, sondern
eher als ein sich selbst stabilisierendes System. Die drei Prozessvariablen Zielsetzung,
Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung greifen ineinander und stabilisieren sich
dabei wechselseitig In den letzten 20 Jahren zeigten Interventionen in verschiedenen
2
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Kontexten, dass sowohl eine beabsichtigte Richtungsdanderung des Motivs, als auch
signifikante Verbesserungen der Komponenten Zielsetzung, Ursachenzuschreibung und
Selbstbewertung erzielt werden konnten. Die Effekte von Trainingsprogrammen zum
Leistungsmotiv wurden hauptséachlich in den Bereichen Schule und Beruf untersucht.
Bei eigenen Recherchen zur Forderung des Leistungsmotivs im Kontext Sport wurde
festgestellt, dass dieses Forschungsfeld bisher ungeniigend bis gar nicht evaluiert
wurde. Daher ergibt sich die zentrale Frage, ob das Leistungsmotiv durch eine sport-
psychologische Intervention im Nachwuchsleistungssport gefordert werden kann. Es
stellt sich nicht nur die Frage nach der generellen Steigerung des Leistungsmotivs,
sondern auch nach der spezifischen Reduzierung der Misserfolgsfurcht sowie der
Steigerung der Erfolgszuversicht. Damit einhergehend wird der Frage nachgegangen,
ob die Testpersonen der Versuchsgruppe nach der Intervention ein funktionales
Zielsetzungsverhalten zeigen, zweckmafiig attribuieren und die Affektbilanz positiv
ausfallt.

Zielsetzung dieser Dissertation ist es daher, die Wirksamkeit einer sport-
psychologischen Intervention zur Forderung des Leistungsmotivs zu evaluieren. Die
Grundlage der Intervention beruht auf den theoretischen Arbeiten des
Selbstbewertungsmodells von Heckhausen (1972) und beinhaltet ein Zielsetzungs-
und Reattributionstraining sowie die Schulung positiver Selbstbewertungen. Neben
der Entwicklung und Durchfiihrung der sportpsychologischen Intervention ist eine
Ergebnis- und Prozessevaluation nach dem Evaluationsmodell von Kirkpatrick (1998)
Gegenstand dieser Forschungsarbeit.

Die vorliegende Dissertationsschrift ist wie folgt aufgebaut: Im Anschluss an
die Einleitung werden im zweiten Kapitel die theoretischen Grundlagen zu Motiven
und Motivation vorgestellt. Hier wird insbesondere auf die Bedeutung der Motive fiir
das Entstehen von Verhalten, die Entstehung der Motivation wie auch die Betrachtung
des allgemeinen und sportspezifischen Leistungsmotivs eingegangen, des Weiteren
werden die wichtigsten Theorien der Leistungsmotivation dargestellt. Daran
anschlieffend erfolgt eine Darstellung des Selbstbewertungsmodells. Unter dem
Aspekt der aktuellen Forschungen werden die theoretischen Modelle im dritten
Kapitel durch Studien veranschaulicht. Dabei werden nicht nur Forschungen zur
Motivanderung, basierend auf dem Selbstbewertungsmodell, sondern auch zum
Zielsetzungs- und Reattributionstraining wie auch der Forderung der Bezugsnorm-
und Zielorientierung vorgestellt, welche als Teiltheorien im Selbstbewertungsmodell
vereinigt werden. Im vierten Kapitel erfolgt eine Zusammenfassung. Die aus den
theoretischen Voriiberlegungen formulierten Hypothesen werden dann im fiinften
Kapitel dargestellt. Nach der Vorstellung der Theorie wie auch des aktuellen
Forschungsstands folgt der empirische Teil. Das sechste Kapitel schildert die

Methodik der Forschungsarbeit sowie deren Konzeption. Dieses Kapitel umfasst das
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Erldutern des Forschungsdesigns, das Charakterisieren der Durchfiihrung der Studie
wie auch die Beschreibung der Untersuchungsgruppen. Im Anschluss daran werden
die Erhebungsinstrumente berichtet. Die Konzeption der Intervention sowie deren
Inhalte werden ebenfalls in diesem Kapitel beschrieben. Der letzte Gliederungspunkt
des sechsten Kapitels beschaftigt sich mit statistischen Verfahren, welche fiir die
Auswertung notwendig sind. Diese Verfahren werden nochmals unterteilt in die
Beschreibung der Berechnungen tir die Hauptanalysen und
Voraussetzungspriifungen. Die Ergebnisse der Hypothesenpriifungen werden im
siebten Kapitel dargestellt. Dies umfasst die deskriptive Statistik sowie die Haupt- und
Moderatoranalysen. Zum Schluss werden hier die Ergebnisse zur Prozessevaluation
vorgestellt. Im achten Kapitel werden die Ergebnisse unter Beachtung der
theoretischen Voriiberlegungen interpretiert und diskutiert. Danach werden die
Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet. Abschlieffend werden
Einschrankungen erortert und ein Ausblick gegeben. Ein Fazit wird im letzten Kapitel

gezogen.



GRUNDLAGEN UND THEORETISCHE UBERLEGUNGEN

2 Grundlagen und theoretische Uberlegungen

Was Motive sind und wie Motivation entsteht, ist Thema in Kapitel 2.1 und 2.2.
Ferner wird auf das Leistungsmotiv in Kapitel 2.3 und dessen sportspezifische Aus-
pragung eingegangen. In Kapitel 2.4 werden die Theorien der Leistungsmotivation
dargelegt. Mit dem letzten Kapitel 2.5 wird das Selbstbewertungsmodell von
Heckhausen (1972) veranschaulicht, welches das theoretische Grundgeriist dieser
Arbeit darstellt.

2.1 Motive

Gegenstand der Motivforschung ist die Analyse von Motivation. Sie hat das
Ziel, Neigungen und Antriebe des menschlichen Handelns aufzudecken (Wirtschafts-
lexikon, o. S). Im Mittelpunkt des Forschungsinteresses stehen nicht nur die Analyse
isolierter Verhaltensweisen, sondern auch komplexe Zusammenhéange (Krug & Kuhl,
2005).

,Beweggrund” oder , Antrieb” sind eher alltagsprachliche Bezeichnungen und
meinen die in der Motivationspsychologie beschriebenen Motive. Motive meinen
,[...] die Bereitschaft, auf bestimmte Klassen von Zielzustainden mit typischen Affekt-
mustern zu reagieren” (Langens, Schmalt & Sokolowski, 2005, S. 73). Diese etwas um-
standlich formulierte Aussage soll heifsen, dass es sich bei einem Motiv um ein
Bediirfnis nach einem Zustand handelt, weil dieser Zustand angenehme emotionale
Konsequenzen (Affekte) mit sich bringt. Dabei handelt es sich bei Motiven um relativ
stabile Personlichkeitsmerkmale, die entscheiden, warum Personen sich in Situationen
so und nicht anders verhalten (Alfermann & Stoll, 2007). Sie werden in der Literatur
als erlernte Wertungsdispositionen beschrieben, welche bestimmen, ob und in
welchem Maf3e ein Ereignis fiir einen Menschen Anreizcharakter besitzt. Es handelt
sich um hypothetische Konstrukte, welche zur Aufklarung nicht beobachtbarer
Verbindungen zwischen Person und Situation wirken (Gabler, 2002). Dass Personen
trotz wechselnder Situationen gesetzte Ziele mit Ausdauer und Intensitat verfolgen,
belegt die Existenz solcher dispositioneller Faktoren (Schneider & Schmalt, 1994). Die
unterschiedlichen Motivauspragungen eines Menschen liefern die Erklarung fiir das
jeweilige Aufsuchen oder Meiden bestimmter Situationen. Motive selektieren aus den
Umweltreizen diejenigen, welche folgend die angestrebten Zielzustinde und das
Verhalten der Menschen bestimmen. So regulieren sie, welche Situationen als
besonders attraktiv beziehungsweise aversiv bewertet werden (Alfermann & Stoll,
2007). Motive scheinen also am besten erklaren zu konnen, warum verschiedene

Personen sich in gleichartigen Situationen unterschiedlich verhalten, aber dieses
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Verhalten konstant iiber einen lingeren Zeitraum zeigen (Heckhausen & Heckhausen,
2010). Unterschiede hinsichtlich dessen, was Menschen anstreben und mit welcher
Intensitit und Ausdauer sie es ausfithren, werden also auf grundlegende
Dispositionen zuriickgefiihrt. Generell wird bei den psychogenen Motiven zwischen
impliziten und expliziten Motiven unterschieden (Fries, 2002). Die zugrundeliegenden
impliziten und expliziten Motive eines Menschen bestimmen unter anderem dessen
Verhalten. Wahrend explizite Motive als motivationale Selbstbilder die
Selbstkonzepte, Werte oder auch Ziele einer Person widerspiegeln, werden die
impliziten bereits vor der Entwicklung der Sprache gepragt (McClelland, Koestner &
Weinberger, 1989; Brandstitter & Otto, 2009).

Dabei sind die impliziten Motive ,[...] in der frithen Kindheit gelernte, emotional getdnte
Praferenzen (habituelle Bereitschaften), [welche] sich immer wieder mit bestimmten Arten
von Anreizen auseinandersetzen [...]” (McClelland, Koestner & Weinberger, 1989; zit. n.
Heckhausen & Heckhausen, 2010, S. 4).

Fries (2002) beschreibt, dass implizite Motive eher eine neurohormonale Basis
hatten und vor allem tiiber affektive Prozesse wirken. Durch emotionale Erfahrungen
in der Kindheit komme es zur Ausbildung bestimmter Priferenzen, welche
Auswirkung darauf hatten, sich mit gleichartigen Anreizen in Zukunft erneut
auseinanderzusetzen, um dhnliche Affekte zu erleben (Brandstétter, Schiiler, Puca &
Lozo, 2013). Eine zentrale Vermutung der Motivforschung ist, dass sich Menschen in
diesen Praferenzen aufgrund verschiedener Lernerfahrung unterscheiden (Wegner &
Schiiler, 2015). Diese Préferenzen sind jedoch unbewusst und kénnen deshalb auch
nicht tiber den Selbstbericht erfasst werden. Wegner und Schiiler (2015) beschreiben,
dass implizite Motive aber mit spontan und wiederholt gezeigten langfristigen
Verhaltenstrends assoziiert und so der externen Analyse zuganglich werden.

Im Gegensatz zu den impliziten Motiven sind explizite Motive bewusst
geduflerte Werte oder Ziele und entwickeln sich daher auch erst im Zusammenhang
mit der Sprache (Fries, 2002). Bandstatter und Kollegen (2013) berichten, dass explizite
Motive auf sozialen Interaktionen basieren und im Erwachsenenalter durch Sprache
zuganglich seien (Bandstatter et al., 2013). Wenn man die impliziten Motive als affekt-
gesteuert beschreibt, kann man in Analogie die expliziten Motive als kognitive
Bediirfnisse charakterisieren (Brunstein, 2006). Die expliziten Motive iibernehmen
zentrale Teile der Handlungssteuerung, indem sie dem Handeln Richtung und
Erfolgskriterium verleihen (Brunstein & Heckhausen, 2010). AufSerdem geben sie dem
Menschen Anlass, motivationale Ressourcen gegebenenfalls bewusst zu mobilisieren
und sich gegen Ablenkung abzuschirmen. Bei der Vorhersage sportrelevanter
Variablen haben die expliziten Motive auch in der Forschung Beachtung gefunden
(Wegner & Schiiler, 2015).
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Eine kiirzlich verodffentlichte Meta-Analyse zeigt, dass es aber keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen beiden Motivarten gibt (p = .13) (Kollner &
Schultheiss, 2014). Sie werden als unabhadngige Motivsysteme beschrieben, welche
aber funktional zusammenwirken (Brandstdtter et al., 2013). Der statistische
Sachverhalt, dass implizite und explizite Motive nicht miteinander korrelieren,
bedeutet folglich, dass Personen mit einem hohen impliziten Motiv iiber ein hohes,
mittleres oder aber niedriges explizites Motiv verfiigen konnen.

Man spricht dagegen von Motivkongruenz, wenn implizite und explizite
Motive iibereinstimmen (Brandstatter et al., 2013). Je nachdem, wie stark die Passung
zwischen impliziten Motiven und expliziten Selbstbildern ausfallt, fithrt dies zu einem
verbesserten Wohlbefinden, starkerer Motivation und schliefSlich zu besserer
sportlicher Leistung (Wegner & Schiiler, 2015). Wenn Motivkongruenz besteht, setzt
man sich Ziele fiir Handlungskontexte, welche beim Tatigkeitsvollzug Spafs machen
und gleichzeitig die Handlungsergebnisse sinnvoll erscheinen lassen. Damit sind
Tatigkeitsvorlieben und Wertvorstellungen im Einklang (Rheinberg, 2002b).

Nicht immer ist es aber so, dass explizite und implizite Motive in ihrer Art und
Intensitat tibereinstimmen. Je mehr beide Motive auseinanderklaffen, desto starker
werden vom Betroffenen negative Folgen vermutet. Dies geschieht, da ein
permanenter Konflikt im Hintergrund wirkt, welcher nicht nur die
Handlungsausfiihrung, sondern auch emotionales und korperliches Wohlbefinden
beeintrachtigt (Brandstatter et al., 2013). Vereinfacht konnte man es metaphorisch so
ausdriicken, dass das Herz (implizit) und der Kopf (explizit) nicht das Gleiche wollen
und so durch die Divergenz ein personliches Unbehagen entsteht.

Mit motivationaler Kompetenz pragt Rheinberg (2002a) in diesem Zusammenhang
einen Begriff, der das Ausmafl beschreibt, fiir sich selbst motivpassende
Entscheidungen zu treffen. Dies beschreibt die Fahigkeit eines Menschen, aktuelle und
auch zukiinftige Situationen mit den eigenen Tatigkeitsvorlieben in Einklang zu
bringen. Dadurch wird effizientes Handeln ohne stindige Willensanstrengung
moglich. Rheinberg verkniipft die Unterscheidung von zweck- und
tatigkeitszentrierten Anreizen einerseits und andererseits die Unterscheidung von
impliziten und expliziten Motiven. Bei zweckzentrierten Anreizen handelt es sich um
jene, welche im Endresultat einer Handlung liegen. Hingegen liegen tatigkeits-
zentrierte Anreize im unmittelbaren Vollzug der Tatigkeit selbst (Rheinberg, 2002b).
Rheinberg bezieht sich auf Sokolowskis Habilitationsschrift (1991) und beschreibt,
dass es zu einem motivationalen Regulationsmodus kommt, wenn man
tatigkeitszentrierten Anreizen folgt. Dabei werden Aktivitdtszyklen weder gestort,
noch sind volitionale Eingriffe notig. Rheinberg berichtet, dass basale Motive dafiir
verantwortlich seien, dass der Weg zum Ziel bei thematisch passenden Handlungs-

kontexten ,geniisslich” sein konne. Die Kopplung impliziter Motive mit den
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Tatigkeitsanreizen verursacht, dass man sich einfach der motivationalen
Steuerungslage tiberladsst. So wirken die basalen Motive vorrangig auf die Anreize im
Handlungsvollzug.

Motivationale Selbstbilder, auch als explizite Motive beschrieben, wirken
hingegen auf die Bewertung der Folgen. Dabei geht es nicht darum, ob der Vollzug
einer Handlung Spafs macht, sondern um Ergebnisse und deren Konsequenz.
Rheinberg beschreibt dies als ,reflexives Subjektmodell”. Werden also Aufgaben
realisiert, welche uns eigentlich zuwider sind, arbeiten wir nicht nur zweckzentriert,
sondern gelangen auch in einen wvolitionalen Regulationsmodus. Es bedarf dann
zusatzlicher volitionaler Kompetenz, welche uns vor Ablenkungen schiitzt, von
Verlockungen abhalt und hilft, die gesteckten Ziele zu erreichen. Ohne die Hilfe
basaler Motive ist demnach zusétzliche eigene, bewusste Anstrengung erforderlich.

Nachdem nun geklart wurde, welche Unterschiede es zwischen expliziten und
impliziten Motiven gibt, wird als nachstes auf die verschiedenen Motivarten
eingegangen. Das menschliche Verhalten wird von einer Vielfalt von Motiven
beeinflusst. Leistungs-, Macht- und Anschlussmotiv stehen besonders im Fokus des
Forschungsinteresses und werden daher explizit im Folgenden vorgestellt (Langens,
Schmalt, & Sokolowski, 2005). Bei allen Motivarten steht der aufsuchenden Tendenz
Hoffnung immer eine passive, meidende Tendenz Furcht gegeniiber (Krug & Kuhl,
2006). Diese antagonistischen Motivtendenzen konnen jeder Inhaltsklasse von
Erwartungen zugrunde liegen und bestimmen das Verhalten. Dieses fithrt beim
Versuch, die Erwartungen des Individuums zu erfiillen, zur Zielsetzung und tragt
folglich zu Erfolg oder Misserfolg bei (Heckhausen, 1963).

Das Leistungsmotiv wird zur Bewertung von Handlungsergebnissen angeregt,
wenn man sich in einer Situation mit seinem individuellen Giitemafistab
auseinandersetzt. Personen mit hoher Auspriagung der Komponente Hoffnung auf
Erfolg versuchen, ihre bisher erbrachten Leistungen zu iibertreffen und entwickeln
Stolz {iber die eigene Leistungsfahigkeit. Uberwiegt dagegen die Motivtendenz Furcht
vor Misserfolg, meiden diese Personen moglichst die Auseinandersetzung mit dem
Glitemaf3stab, um selbstwertbelastende Affekte zu verhindern. Ist jedoch das
Ausweichen einer Leistungssituation nicht moglich, wahlen Misserfolgsangstliche
entweder derart schwierige Aufgaben, dass auch andere daran scheitern wiirden, um
sich fiir den Misserfolg nicht verantwortlich zu fiihlen, oder sie wahlen zu leichte
Aufgaben aus, sodass keine selbstwertbelastenden Affekte erlitten werden miissen
(Langens et al.,, 2005). Ausfiihrlicher wird auf das Leistungsmotiv in Kapitel 2.3
eingegangen.

Situationen, bei denen Kontrolle tiber und Einfluss auf andere Personen
ausgeiibt wird, liefern Anreize zur Anregung des Machtmotivs. In der Auspragung

Hoffnung auf Kontrolle wird die Uberlegenheit intellektueller oder auch physischer Art
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und Weise demonstriert, dies dient der Ausweitung des eigenen Machtbereichs. Das
Sichern der eigenen Machtressourcen wird dagegen durch die Tendenz Furcht vor
Kontrollverlust definiert. Betroffene Personen sind vor allem bestrebt, ihre Schwachen
oder Minderwertigkeit zu kaschieren (Langens et al., 2005).

Das Anschlussmotiv beschreibt das Aufrechterhalten oder gegebenenfalls
Wiederherstellen von Beziehungen zu anderen Menschen (Atkinson, Heynes &
Veroff, 1954). Personen, welche ein hoch ausgepragtes Anschlussmotiv aufweisen,
verhalten sich in anschlussthematischen Situationen meist gleich hoch motiviert. Das
Anschlussmotiv wird in die Komponenten Hoffnung auf Anschluss und Furcht vor
Zuriickweisung unterteilt. Beide Motivkomponenten werden als unabhangig
voneinander betrachtet, so dass sie in anschlussthematischen Situationen in jeglicher
Kombination mit unterschiedlichen Intensititen auftreten konnen (Langens et al.,
2005). Werden Menschen jedoch beim Versuch, positive Beziehungen zu anderen
Menschen aufzubauen, haufig zuriickgewiesen, besteht eine hohe Wahrscheinlichkeit,
in sozialen Situationen Furcht zu entwickeln.

Daher besteht bei allen drei Motiven die Moglichkeit, dass ein bestimmtes
Bediirfnis nicht befriedigt wird, weil man Angst davor hat, einen Misserfolg oder
Machtverlust zu erleiden, zurlickgewiesen zu werden oder man andere negative
Konsequenzen befiirchtet.

Forschungen ergaben, dass sich Menschen nicht nur in der Art, sondern auch
in der Starke der Motive unterscheiden. Nicht alle Menschen sind in der Auspragung
ihrer Motive gleich (Langens et al., 2005). Woher diese Motivunterschiede stammen,
wird in der Forschung noch diskutiert. Die Starke des Motivs determiniert dabei die
Schwelle zur Motivanregung, die Wahl des Ziels, die Intensitat und Ausdauer des
Verhaltens sowie das Lernen befriedigender Verhaltensweisen. Motive haben neben
der Funktion der Bewertung von Zielzustinden auch die Aufgabe, die
Aufmerksamkeit entsprechend auszurichten. Dies geschieht eher unterbewusst. Die
Auspragung der Motive sorgt dafiir, dass motivkongruente Anreize in einer Situation
wahrgenommen werden und so die Gelegenheit zur Verwirklichung der Bediirfnisse
geschaffen wird. Ohne Motive wiirde uns die Welt wie ein bediirfnisneutraler Raum

vorkommen (Langens et al., 2005).

2.2 Motivation

Das Streben nach etwas, das Wollen, Wiinschen und Hoffen mit den
Verhaltensauswirkungen von Anstrengung und Ausdauer werden im Alltag als
Motivation definiert. Es bleibt die Frage nach dem Warum. Das Warum versucht, das
Verhalten der Menschen nicht nur zu beschreiben, sondern kausal zu erklaren. Was

und wie es getan wird, kann dagegen durch Beschreibungen und Beobachtungen
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beantwortet werden. Das Warum entzieht sich jedoch der unmittelbaren Anschauung.
Motivation entsteht aus einer Kombination aus innerer Selbstverursachung und als
Folge dufierer Einwirkungen (Heckhausen, 1963). Der Motivationsforscher Rheinberg
definiert Motivation als , aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzugs
auf einen positiv bewerteten Zielzustand” (Rheinberg, 1995, S. 13). Wir nehmen bei
anderen Menschen Motivation nie unmittelbar als Phanomen wahr, sondern
erschlieffen sie immer nur indirekt iiber bestimmte Verhaltensweisen. Motivation ist
demnach ein gedankliches Konstrukt, welches Aufschluss {tber die
Verhaltensbesonderheiten gibt. Sie umschliefst verschiedene Teilprozesse und
Erscheinungsformen, weshalb sie auch als Sammelbegriff verstanden wird. Dabei ist
Motivation, laut Rheinberg, nichts, von dem man einmal mehr oder weniger hat,
sondern eine Abstraktion, welche durch die unterschiedliche Verkniipfung von Teil-
prozessen zu motiviertem Verhalten fiihrt (Rheinberg, 1995). Verhalten entsteht durch
Zusammenwirken zweier grofSer Merkmalsgruppen: Faktoren, die in der Person selbst
begriindet sind, und Faktoren, welche durch die Umwelt bedingt sind (Krug & Kubhl,
2006). So werden intraindividuelle unterschiedliche Verhaltensweisen eher durch
Motive, also innere Faktoren der Person verursacht, wohingegen interindividuelle
Unterschiede eher auf generell wirksame Umweltfaktoren zuriickgefiihrt werden
(Schneider & Schmalt, 1994). Demzufolge regen gleiche Umweltfaktoren, wie
beispielsweise = Sonnenschein, nicht immer alle Menschen zu gleichen
Verhaltensweisen wie zum Beispiel Spazierengehen an.

In den Anfangen der Motivationsforschung glaubte man, dass Motivation aus-
schlieSlich das Ergebnis personenseitiger Merkmale sei (Alfermann & Stoll, 2007). Als
personenseitig werden dabei drei Arten von Faktoren unterschieden: Bediirfnisse des
Menschen sowie implizite und explizite Motive einer Person. Die Begrifflichkeit der
Bediirfnisse geht auf frithere Motivationsforschungen zuriick und meint vor allem
elementare physiologische Bediirfnisse wie Hunger oder Durst. Spater wurde im
Gegensatz dazu angenommen, dass allein situative Faktoren fiir die Motivation
verantwortlich seien. Diese situativen Faktoren, welche Motive anregen und damit zur
Motivation fithren, werden Anreize genannt (Schneider & Schmalt, 1994). Motivation
beim Menschen entstiinde demnach nur durch das Reagieren auf dufsere Anreize
(Alfermann & Stoll, 2007).

In der Literatur wird beschrieben, dass Anreize einen Aufforderungscharakter
haben und dadurch zum entsprechenden Handeln fithren (Heckhausen &
Heckhausen, 2010). Wenn man beispielsweise in einer fremden Stadt ist und jemanden
telefonisch erreichen mochte, so war es bis vor einigen Jahren so, dass es die gelben
Telefonhduschen der Bundespost gab, welche in diesem Zusammenhang einen
entsprechenden Anreizcharakter besafien. Fiihrt man jedoch ein Mobiltelefon mit sich,

verlieren diese Hauschen ihren Aufforderungscharakter. Ein Aufforderungscharakter

10



GRUNDLAGEN UND THEORETISCHE UBERLEGUNGEN

stellt also eine Gegebenheit der Umwelt dar, die durch ein Motiv gewichtet und be-
wertet wird (Schmalt & Langens, 2009). Nach Lewin (1931) ergibt sich der
Aufforderungscharakter, auch Valenz eines Ziels genannt, aus der Spannung eines
Bediirfnisses, wie beispielsweise hungrig zu sein, und der Qualitit des Zielobjekts, wie
beispielsweise ein Stiick Brot oder Kuchen. Situative Anreize kennzeichnen die Ziele
der Motive, welche angestrebt oder vermieden werden. Die Wirksamkeit von
Anreizen ergibt sich aus der Kombination sozialer Werte mit entsprechenden
Wertungsdispositionen. = Das  positive = oder  negative  Erleben  von
Umweltgegebenheiten wird erst aufgrund dieser Disposition moglich. Das, was zum
Handeln motiviert, sind die Anreizwerte, welche vorweggenommene Folgen eines
Ergebnisses sind (Gabler, 2002).t

Erst in der neueren Motivationsforschung wurde erkannt, dass sowohl die
Motive einer Person als auch die situativen Bedingungen zur Erklarung der
Motivation beitragen (Lewin, 1946; Heckhausen, 1989). Kommt es beispielsweise zur
Wechselwirkung zwischen dem Leistungsmotiv und einer leistungsthematischen
Situation, entsteht Leistungsmotivation. Diese Wechselwirkung stellt Rheinberg
(1995) im Grundmodell der ,klassischen” Motivationspsychologie (Abb. 1) dar.
Abgebildet sind personale und situationsbezogene Determinanten, welche durch

Interaktion zunachst zur Motivation und schlieSlich spateren Handlung fiithren.

Person
(Motive)

®—’ Motivierung > Verhalten

Situation
(potentielle
Anreize)

Abb. 1: Das Grundmodell der , klassischen” Motivationspsychologie (Rheinberg, 1995)

Ein Motiv kann nur in dem Ausmafl im Verhalten wirksam werden, wie es

durch einen situativen Anreiz angeregt wird. Umgekehrt wird ein Anreiz nur

1 In diesem Zusammenhang lassen sich extrinsische und intrinsische Handlungsanreize
unterscheiden. Extrinsische Anreize sind beispielsweise materielle Belohnungen oder
Fremdbewertungen. Eine Tatigkeit, die um ihrer selbst willen ausgeiibt wird, stellt einen
intrinsischen Anreiz dar (Heckhausen & Heckhausen, 2010). In der Forschung wurde
nachgewiesen, dass sich explizite und implizite Motive beziiglich der Anreize unterscheiden.
Explizite Motive werden eher durch extrinsische Anreize angeregt. Hierzu zédhlen vor allem
Situationen mit sozialen Konsequenzen wie beispielsweise Wettbewerbssituationen oder
Leistungsbewertungen, bei denen es um Anerkennung oder materielle Belohnungen geht.
Implizite Motive reagieren eher auf intrinsische Anreize, welche in der Realisierung der Aufgabe
oder Tatigkeit selbst liegen (Brandstatter et al., 2013).
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verhaltenswirksam, wenn es auf das entsprechende Motiv eines Menschen trifft
(Schneider & Schmalt, 1994).

Personen- und situationsbezogene Faktoren beeinflussen Richtung und
Intensitat zielgerichteten Verhaltens (Heckhausen & Heckhausen, 2010).

Ob nun personen- oder situationsseitige Faktoren ausschlaggebender sind,
kann generell nicht gesagt werden. Es ist jedoch so, dass die Erwartungen an eine
Handlung mehr von den situativen Faktoren bestimmt werden. Der Wert des Ziels
wird dagegen eher von der individuellen, aber generellen Einschatzung der Person
determiniert.

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass fiir die Ausbildung der Anreizwerte
sowohl die Anregungsbedingung der Situation als auch die damit angeregten Motive
eine Rolle spielen. Dartiber hinaus sind in Abhéangigkeit von Motivauspragung be-

stimmte Situationen unterschiedlich stark attraktiv.

2.2.1 Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen
Seit der Genese der Zielpsychologie und der Psychologie der

Handlungskontrolle wurde den Prozessen der Zielrealisierung mehr Aufmerksamkeit
zugewandt. Man erforschte, dass Zielsetzung und Zielrealisierung unterschiedlichen
psychologischen Prinzipien unterliegen (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Die
Betrachtung des menschlichen Verhaltens aus der Handlungsperspektive sollte sich
demnach nicht nur auf das Reagieren und Ausfiihren von Gewohnheiten beschréanken,
sondern sich auch mit dem Aspekt der Zielvorstellung beschiftigen. Die Entwicklung
des Rubikon-Modells sollte die unterschiedlichen psychologischen Prinzipien der
Zielsetzung und Realisierung in einem gemeinsamen Modell vereinen. Die in diesem
Modell beschriebenen, zeitlich zu verstehenden Handlungsphasen beginnen mit den
Wiinschen einer Person und enden mit der Bewertung des jeweils erreichten
Handlungsziels (Gollwitzer, 1990; Heckhausen, 1987; 1989; Heckhausen & Gollwitzer,
1987). Die unterschiedlichen Phasen des Modells differenzieren vier eigenstandige
Prozesse eines zielorientierten Verhaltens: Abwéagen, Planen, Verhalten und Bewerten.

Das Modell (Abb. 2) beschreibt die Entstehung, das Verweilen und Vergehen
der Motivation wie auch die analytische Identifikation des Wechsels zwischen
motivationalen und volitionalen Handlungsphasen. Der Handlungsverlauf beginnt
mit der Phase des Abwaégens, auch als pradezisionale Phase bezeichnet. Dabei werden
Wiinschbarkeit und Realisierungsmoglichkeit wie auch positive oder negative
Konsequenzen durchdacht. Den Abschluss des Abwagens stellt die Fazit-Tendenz dar,
bei der die abwagende Person sich eine Vorstellung iiber das potentielle Ergebnis
bildet und die Uberzeugung gewinnt, alles geklart zu haben. In der Folge kommt es

zur Intensionsbildung, bei der das zu erreichende Ziel bestimmt wird.
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RUBIKON
MOTIVATION VOLITION * VOLITION MOTIVATION
pridezisional priaktional aklional postaktional
: Fazit-T emlﬁnz Fiat-Tendenz
_’.
wﬁme“ prﬁaklionals Phase H”"ld'?'" Bewerlen
- — - — I - R
* Intentions- *
1 1 1
1 i 1
| y  realisierung "
1 1
Intentions- Intentions- Intentions-
bildung mifiierung desakiiviening

Abb. 2: Das Rubikon-Modell (Heckhausen, 1989; zit. n. Rheinberg & Vollmeyer, 2012, 5.190)

Am Ende dieser Phase wird sprichwortlich der ,, Rubikon” {iberschritten.?In der
anschlielenden Phase des Planens, auch prdaktionale Phase genannt, werden
verschiedene Strategien oder Methoden entwickelt, um die gefasste Intention zu
erreichen. Die anschlieffende Fiat-Tendenz (fiat = lat. ,,es moge geschehen”) bestimmt
als Erwartung die praaktionale Phase vor der eigentlichen Handlung. In der Phase der
tatsachlichen Durchfiihrung werden die vorher gefassten Plane und Strategien dann
umgesetzt. Durch ausdauerndes Verhalten sowie Anstrengungssteigerung beim
Auftreten von Schwierigkeiten werden in der aktionalen Phase schliefilich die
Absichten bestenfalls erfolgreich umgesetzt. Postaktional wird dann retrospektiv das
Ergebnis mit der urspriinglichen Intention verglichen. Fallt diese in der
abschlieBenden Phase der Bewertung erfolgte Evaluation des Handlungsergebnisses
positiv aus, deaktiviert der Handelnde die Intention. Fallt die Bewertung jedoch un-
zureichend aus, wird der Handelnde sich gegebenenfalls neue Strategien und Pldne
einfallen lassen, um das in der pradezisionalen Phase gefasste Ziel dennoch zu
erreichen.

Das Modell vereint motivationale und volitionale Prozesse. Die motivationalen
Prozesse beziehen sich auf das Setzen von Zielen und werden sowohl von der

Wiinschbarkeit, aber auch der Realisierbarkeit bestimmt. Motivationale Prozesse

2 Gaius Julius Caesar iiberschritt 49 v. Chr. entgegen einem Beschluss des Senats den Fluss Rubicon
mit seinem Heer, was einer Kriegserklarung gegen den Staat gleichkam. Caesar war sich bewusst,
dass es ab diesem Zeitpunkt kein Zuriick mehr gab, was er mit: alea iacta est (Der Wiirfel ist
gefallen.) zum Ausdruck brachte (Kudla, 2016).
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dominieren in der pradezisionalen und postaktionalen Handlungsphase. Die Volition
dagegen bezieht sich auf das Planen des Erreichens und das Umsetzen der gefassten
Zielintentionen. Volitionale Prozesse finden demnach vorrangig in der praaktionalen
und aktionalen Phase statt (Heckhausen & Heckhausen, 2010).

2.3 Leistungsmotiv und Leistungsmotivation

Geht man davon aus, dass es sich bei einem Motiv um ein Bediirfnis nach einer
bestimmten Sache handelt, weil diese Sache angenehme emotionale Konsequenzen
nach sich zieht, umfasst das Motiv der Leistung das Bediirfnis, in Leistungssituationen
das Beste zu geben, die eigene Kompetenz weiter zu verbessern und besser zu sein als
andere (Langens, Schmalt & Sokolowski, 2005).

Dabei stellt sich die Frage: ,Was ist Leistung?". Brunstein und Heckhausen
(2010) berichten, dass je nach kultureller und sozialer Zugehorigkeit Leistung unter-
schiedlich definiert wird. In einer Studie von Fyans, Salili, Maeher und Desai (1983)
wurde herausgearbeitet, dass es bei der Befragung von 30 verschiedenen Sprachge-
meinschaften dennoch einen gemeinsamen Bedeutungskern gibt, welcher den
Leistungsbegriff beschreibt. So wird Leistung mit einem offenen gesellschaftlichen
System assoziiert, in dem die personliche Freiheit Bestand hat und Eigeninitiative als
eine Voraussetzung des eigenen Lebenserfolges angesehen wird (Brunstein &
Heckhausen, 2010).

Laut Heckhausen (1989) liegt Leistung dann vor, wenn das Ergebnis
objektivierbar ist, die Handlung einen Anfangs- und Endpunkt hat und sich das
Ergebnis auf einen Giitemafsstab bezieht. Dieser Glitemafstab dient als Bezugsnorm
zur Bewertung und wird auf eine Schwierigkeitsskala bezogen, um den
Schwierigkeitsgrad einer Aufgabe zu definieren. Werden diese beiden Maf3stdbe als
verbindlich angesehen und die Handlung vom Handelnden selbst verursacht, liegt
Leistung vor.

Bereits 1938 fiithrte Murray das Leistungsbediirfnis in seinem Katalog der
Bediirfnisse auf. Das Motiv der Leistung ist ausschlaggebend dafiir, dass Motivation
in Leistungssituationen nicht etwa durch Anreize wie Hunger oder Furcht entsteht,
sondern durch den Anreiz, etwas Besonderes leisten zu wollen (Heckhausen, 1965).
Leistungsmotivierte werden angetrieben, eine Herausforderung meistern zu wollen
oder Neues hervorzubringen (Rheinberg & Fries, 2001). Murray charakterisiert
Leistungsmotivation als Antrieb fiir das Uberwinden von Schwierigkeiten und
Hindernissen, das schnelle und prazise Umsetzen von Aufgaben, das Erreichen hoher
Standards als auch sich selbst oder Andere zu iibertreffen (Murray, 1938). Personen,
welche stark im Leistungsmotiv ausgepragt sind, streben danach, den individuell

definierten Qualitdts- oder Leistungsstandard zu erreichen oder zu {ibertreffen.
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Leistungsmotivierte werden vom Verlangen angetrieben, stindig besser zu werden.
Sie moOchten erleben, was sie personlich leisten konnen, und haben als Ziel, ihre
Kompetenz zu verbessern. Der jeweils erworbene Erfolg ist dabei neuer Ansporn
(Krug & Kuhl, 2006). Da die theoretische Konzeption Murrays damals zu keiner
experimentellen Forschungsaktivitat fiihrte, gelten McClelland und Atkinson als
Urheber der Leistungsmotivationsforschung. Diese Forscher haben nicht nur die
Uberlegungen Lewins (1931; 1946) beriicksichtigt, dass motiviertes Verhalten aus einer
Wechselwirkung von Person und Situation entsteht, sondern berticksichtigten auch
Murrays Idee, dass es allgemeine Klassen von Beziigen zwischen Personen und ihrer
Umwelt gibt. Des Weiteren inkludierten sie die Freud’schen® Vorstellungen, dass
Triebe unser Verhalten unbewusst steuern. Die praktischen Forschungen und damit
resultierenden Denkmodelle begriindeten die aktuelle klassische
Motivationspsychologie (Rheinberg, 1995). Mit den Arbeiten von McClelland,
Atkinson gelang ein Quantensprung in der Erforschung des bis dahin hypothetischen
Konstrukts.

Das Leistungsmotiv ist das am meisten und am besten untersuchte Motiv der
Motivationsforschung (Fries, 2002). McClelland definiert es als ,affektiv getontes
assoziatives Netzwerk” (McClelland, 1965, S. 322). Er war der Auffassung, dass
Signale, welche aus der Umwelt gesendet werden, mit bestimmten affektiven
Zustanden assoziiert werden. Diese bereits friiher erlebten Affekte bestimmten die
Richtung des zukiinftigen Verhaltens. Durch Anndherung oder Vermeidung sollen die
Affekte erneut erlebt oder vermieden werden. McClelland geht davon aus, dass dieses
Netzwerk bereits in der frithkindlichen Phase erlernt wird. Durch Erwartungen
aufgrund bereits durchlebter Situationen, bilden sich zielgerichtete subjektive neue
Erwartungen fiir dhnliche Situationen. Der zentrale Punkt des Leistungsmotivs liegt
in der affektiven Befriedigung und der resultierenden Bewertung der eigenen
Tiichtigkeit, welche aus  der  selbstgesteuerten  Bewadltigung  der
Leistungsanforderungen entsteht (Fries, 2002; Schultheiss, 2008). Der erlangte Erfolg
oder Misserfolg zieht wiederum positive oder negative Affekte nach sich, welche aus-
schlaggebend dafiir sind, ob sich die Person vor einer erneuten Handlung zum
entsprechenden Verhalten selbst motiviert oder nicht. Entscheidend fiir die
Zielerreichung sind dann die selbstbewertenden Anreize wie Stolz oder Zufriedenheit.
Die leistungsbezogene Freude iiber den erzielten Erfolg tritt dabei aber nur dann ein,
wenn man das Ergebnis sich selbst oder seinen eigenen Fahigkeiten zuschreiben kann,
nicht jedoch, wenn duflere Ursachen, der Zufall oder Andere fiir das Gelingen

verantwortlich gemacht werden (Rheinberg, 1995).

®  Freud (1915) verstand unter Trieben Kréfte, die aus einem Mangel heraus entstehen und sich

psychisch durch einen Impuls reprasentieren. Triebe suchen ihr Ziel in der Befriedigung, also der
Aufhebung des Reizzustandes.
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Das Leistungsmotiv setzt sich einerseits aus kognitiven Bezugssystemen sowie
auch aus Normwerten zusammen (Heckhausen, 1972). Zusammen bilden beide den
Glitemaf3stab fiir jede leistungsrelevante Tatigkeit (McClelland, Atkinson, Clark &
Lowell, 1953; Heckhausen, 1972). Heckhausen definiert Leistungsmotivation als , das
Bestreben, die eigene Tiichtigkeit in all jenen Tatigkeiten zu steigern oder moglichst
hochzuhalten, in denen man einen GiitemafSstab fiir verbindlich hilt und deren
Ausfiihrung deshalb gelingen oder mifilingen kann” (Heckhausen, 1965, S. 604). Ob
eine Leistung als Erfolg oder Misserfolg erlebt wird, hangt vom individuellen
Anspruchsniveau ab. Durch die Erwartungen, ein positives oder negatives Ergebnis
zu erzielen, was durch das Bestreben entsteht, tiichtig zu sein, zerfdllt das Leistungs-
motiv in die beiden Tendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg. Sie
bestimmen das Mafs der Gesamtleistungsmotivation. Je nachdem, welche Tendenz
iiberwiegt, wird von Erfolgsmotivierten oder Misserfolgsmeidenden gesprochen. Die
konflikthafte Auseinandersetzung des Individuums mit seiner Umwelt wird durch die
Motivtendenzen gekennzeichnet. Je mehr sich beide Tendenzen die Waage halten,
desto heftiger ist der Konflikt (Gabler, 1981). In Bezug auf das Motiv der Leistung ist
folgendes erforscht worden:

Hoch implizit Leistungsmotivierten geht es vorrangig um die
Auseinandersetzung mit ihren eigenen Anspriichen. Das heifit, sofern eine Aufgabe
erledigt wird, obwohl externe Instanzen wie Trainer und Trainerinnen keine
Leistungserwartungen duflern, werden Anstrengung und Ausdauer durch implizite
Motive angeregt (Brunstein, 2003). Die Schwierigkeit der Aufgabe liefert also den
alleinigen Anreiz zum Handlungsvollzug. Werden nun weitere Anreize wie
beispielsweise Zeit-, Bewertung- und Konkurrenzdruck von aufien eingefiihrt, wird
das explizite Leistungsmotiv angeregt. Hat beispielsweise eine Person ein
ausgepragtes explizites leistungsorientiertes Motiv, so wird dieses in jener Situation
angeregt, bei der sie im Vergleich mit anderen Personen ihre Fahigkeiten nachweisen
mochte. Die Meisterung einer schwierigen Aufgabe dient dann eher dazu, soziale
Anerkennung im Umfeld zu erreichen, also als Mittel zum Zweck. Fiir Personen mit
einem hoch ausgepragten impliziten Leistungsmotiv hat das Erfiillen der Aufgabe
dagegen eine andere Funktion: es geht hier primdr um die Meisterung der Aufgabe

und die damit einhergehende innere Befriedigung.

2.3.1 Sportspezifisches Leistungsmotiv

Leistungsmotiviertes Verhalten ist generell in allen Bereichen zu beobachten, in
denen sich Menschen Herausforderungen stellen, sich bewéhren, aber auch versagen
konnen (Brandstatter et al., 2013). Vor allem im Sport aber ist Leistung von Bedeutung.
Im Sport, besonders im Spitzensport geht es vor allem darum, die eigenen Leistungen

kontinuierlich zu verbessern. Man strebt danach, schneller zu sein oder weiter und
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hoher zu kommen. Im sportlichen Bereich werden extreme Leistungen und Erfolge so
deutlich wie in fast keinem anderen Bereich. Wegen des besonders pragnanten
leistungsthematischen Umweltausschnitts ist laut Gabler (1981) die Theorie der
Leistungsmotivation auch und gerade auf das Feld des Leistungssports iibertragbar.

In der Forschung wird diskutiert, ob das Leistungsmotiv einer Bereichsspezifik
unterliegt. Nach den Befunden von Elbe, Beckmann und Szymanski (2003) sowie auch
Steiner (1976) korrelieren das allgemeine und das sportspezifische Leistungsmotiv
hoch miteinander (r = .60). Allerdings wurde nur ein Zusammenhang zwischen dem
sportspezifischen Leistungsmotiv und der zukiinftigen sportlichen Leistung von
Sporttalenten statistisch nachgewiesen. Das allgemeine Leistungsmotiv zeigt keinen
statistisch bedeutsamen Zusammenhang mit der aktuellen oder zukiinftigen
sportlichen Leistung.*

Fries (2002) postuliert, dass das Erleben und Verhalten in leistungsthematischen
Situationen von der Auspragung des Leistungsmotivs abhdngt. Damit unterstreicht er
die Bedeutung des Leistungsmotivs fiir das Erbringen sportlicher (Hochst-)
Leistungen. Gabler (1981) bestatigt diese Aussage und erganzt, dass die Bedeutung
motivationaler  Personlichkeitsmerkmale die = Wahrscheinlichkeit  erhoht,
Hochleistungssport lianger und erfolgreicher als Andere zu betreiben. Eine
erfolgszuversichtliche Auspragung des Leistungsmotivs fordert eine iiberdauernde
Trainingsbereitschaft. So sollte bei Aufrechterhaltung des leistungssportlichen
Trainings ein starker Zusammenhang zum impliziten Motiv vorhanden sein, denn ein
starkes implizites Leistungsmotiv fithrt nachgewiesen zu besseren sportlichen
Leistungen (Gabler, 1972).

Schneider, Bos und Rieder (1993) schreiben, dass gerade im Leistungssport dem
Leistungsmotiv besondere Bedeutung zukommt. Die Autoren erldutern, dass
Motivation und Ausdauer fiir das Erreichen sportlicher Spitzenleistungen oder fiir die
Entwicklung aufsergewohnlicher Wissensbestande entscheidende Faktoren seien.
Personlichkeitsmerkmale wie beispielsweise Motivation, Konzentration und
Selbstregulation werden als wesentliche Voraussetzungen fiir die Realisierung hoher
sportlicher Leistungen definiert.

Sportwissenschaftler, welche sich mit Talentforschung im Sport beschaftigen,
heben hervor, dass Personlichkeitsmerkmale signifikanten Einfluss auf die
erfolgreiche Entwicklung sportlicher Talente auf ihrem Weg zu Topathleten und -
athletinnen haben (Zuber & Conzelmann, 2014). Besondere Bedeutung schreiben sie
dem Leistungsmotiv zu (Coetzee, Grobbelaar & Grid, 2006; MacNamara, Button &
Collins, 2010). Mittels Querschnitt- und Langsschnittstudien wurde empirisch belegt,

¢ Daraus lédsst sich ableiten, dass eine kontextbezogene Messung des Leistungsmotivs einer
unspezifischen Messung iiberlegen ist. Dies entspricht auch anderen Ergebnissen aus den
Bereichen der Psychologie.
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dass es einen positiven Zusammenhang zwischen der Starke des Leistungsmotivs und
der sportlichen Leistung gibt (Halvari & Thomassen, 1997, Unierzyski, 2003; Coetzee
et al., 2006; Elbe & Beckmann, 2006). Die positive Korrelation zwischen Leistungsmotiv
und sportlicher Leistung wird der Motivtendenz Hoffnung auf Erfolg zugeschrieben,
wahrend Furcht vor Misserfolg negativ mit sportlichen Leistungen verbunden ist
(Halvari und Thomassen, 1997).

Zuber und Conzelmann (2014) gehen nicht der Frage nach, ob es einen
Zusammenhang zwischen Leistungsmotiv und sportlicher Leistung gibt, sondern wie
dieser zustande kommt. Dabei gehen sie von verschieden Wirkmodellen aus, wobei
das Leistungsmotiv entweder Moderator oder Mediator ist. Im main effect model (Abb.
3, Nr. 1) hat das Leistungsmotiv einen direkten Einfluss auf die Leistung, Leistungs-
entwicklung und Leistungen im Wettkampf (Baker und Horton, 2004; Hohmann,
2009).

No. Model Name References

1 AM — P Main effect model Baker and Horton (2004); Hohmann (2008)

N
2
4

Mediator model - training volume Abbott and Collins (2004); Halvad and
AM . P Kjormo (1999)
7 "N
3 A — P Mediator model - motor function Brunsretn and Heckhasen (2010); Schneider

\] S5 ,/' et al. (1993)

AM
4 'L Moderator model Heller (2005); Hohmann (2009); van Rossum
MA/SS ——» P and Gagné (2006)
AM
5 MA —— P Multiple main effect model Smith and Christensen (1995); Williams and
Franks (1908)
ss

Abb. 3: Uberblick iiber mogliche Zusammenhinge von Leistungsmotiv und Leistung (Zuber & Conzelmann,
2014). AM = Achievement Motivation/Leistungsmotivation, P = Performance/Leistung, TV = Training
volume/Trainingsumfang, MA = motor abilities/motorische Fihigkeiten, SS = sport-specific-
skills/sportspezifische Fertigkeiten

In dem mediator model — training volume (Abb. 3, Nr. 2) wird postuliert, dass der
Trainingsumfang nur indirekt als Mediator fiir die Interaktion zwischen
Leistungsmotiv und sportlicher Leistung auftritt (Halvari & Kjormo, 1999; Abbott &
Collins, 2004). So bezieht sich dieses Modell auf die Annahmen von Atkinson (1974),
der davon ausgeht, dass die Beziehung zwischen Leistungsmotiv und Leistung unter
Berticksichtigung anderer Faktoren nur von der investierten Zeit beeinflusst wird.
Schneider, Bos und Rieder (1993) beschreiben im mediator model — motor function (Abb.
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3, Nr. 3), dass Motivation die sportliche Leistung nicht direkt, sondern indirekt durch
motorische Leistungsfahigkeit und sportspezifische Fertigkeiten beeinflusst.
Motorische Leistungsfahigkeit und Fertigkeiten werden in einem weiteren Modell,
dem moderator model (Abb. 3, Nr. 4) mit hoher sportlicher Leistung und vor allem
motivierten Athleten und Athletinnen assoziiert. Dabei dient das Leistungsmotiv als
Katalysator fiir die Entwicklung (Schneider et al.,, 1993; Brunstein & Heckhausen,
2010).

In den Analysen von Zuber und Conzelmann (2014) zeigte sich, dass das main
effect model den Zusammenhang zwischen Leistungsmotiv und sportlicher Leistung
am besten erklart. Des Weiteren konnte bestdtigt werden, dass eine negative
Beziehung zwischen den Motivtendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg
besteht. Das heifst, je stairker die Tendenz Hoffnung auf Erfolg ausgepragt ist, desto
geringer entwickelt sich Furcht vor Misserfolg.

Diese Ergebnisse bestdatigen Honer und Feichtinger (2016), welche in einer
Uberblicksarbeit neben motorischen Fertigkeiten die Personlichkeitsmerkmale als
Talentpradiktoren untersuchten. Die Autoren kamen zu dem Ergebnis, dass bei den
motivationalen Merkmalen das Leistungsmotiv und vor allem die Motivtendenz
Hoffnung auf Erfolg in Zusammenhang mit dem zukiinftigen Leistungslevel als
relevanter Pradiktor identifiziert wurde. In dieser Studie wurde gezeigt, dass Fufsball-
spieler mit einer hohen Auspragung des Leistungsmotivs eine 2.65 hohere Chance
haben, Mitglied einer Fufsballakademie zu werden, als diejenigen Spieler, welche eine
niedrige Auspragung aufwiesen. Diese Annahmen bestédtigen Rees, Hardy, Giillich,
Abernethy, Coté, Woodman, Montgomery, Laining und Warr (2016) und berichten,
dass psychologische Faktoren, insbesondere die Auspragung der Motivation, die Ent-
wicklung von Spitzenathleten und —athletinnen im Sport bestimmen.

Diese Ergebnisse bekraftigen die theoretischen Annahmen, dass das Leistungs-
motiv Einfluss auf die sportliche Leistungserbringung und das Erreichen des
zukiinftigen Leistungslevels hat.

Der sportliche Kontext bietet Leistungsmotivierten die Moglichkeit, ihr Kénnen
unter Beweis zu stellen, Stolz {iber die eigene Tiichtigkeit zu erfahren und sich selbst
mit seinem Giitemafistab auseinanderzusetzen. Er wird angetrieben, Vorgdnge zu
perfektionieren oder sie zumindest besser zu machen als zuvor. Um dieses Bestreben
umzusetzen, ist es notwendig, herausfordernde, aber realistische Ziele zu fokussieren,
Eigenverantwortung zu zeigen und eine objektive Riickmeldung iiber den erzielten
Erfolg oder Misserfolg zu bekommen (Fies, 2002). Der Beweggrund fiir das Erbringen
von Spitzenleistungen ist die optimale Auseinandersetzung mit dem Giitemafsstab.
Dabei ist der Wettkampf die Kronung der sportlichen Aktivitdt, der Sieg {iber andere
oder sich selbst (Krug & Kuhl, 2006).
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Besonders technikorientierte Sportarten wie beispielsweise Eislaufen, Stab-
hochspringen oder Skispringen, bei denen es um das Perfektionieren von Bewegungs-
ablaufen und Technik geht, regen das implizite Leistungsmotiv besonders stark an.
Dabei ist bei diesen Sportarten charakteristisch, dass die Gegner nicht gleichzeitig,
sondern nacheinander agieren. Das heifst, die Sporttreibenden erfahren erst hinterher,
ob sie in Relation besser oder schlechter als ihre Gegner abgeschnitten haben und
konnen sich daher nicht unmittelbar, sondern erst nachtraglich mit der Leistung des
Konkurrenten auseinandersetzen.

Wahrend das Training Dbereits einen hohen leistungsthematischen
Aufforderungscharakter besitzt, ist es im Wettkampf eher die Kunst, das im Training
Erarbeitete im Wettkampf situativ abzurufen, ohne sich durch eigene Befiirchtungen
von seinen Zielen abbringen zu lassen. Bei Ausdauer- und Kraftsportarten kommt es
vor allem darauf an, sich im Training stindig zu verbessern und sich quélen zu
konnen. Die Belastungsgrenze immer wieder nach oben zu regulieren und das
monotone Training zu bewaltigen, erfordert besonders bei diesen Sportarten ein hohes
Vermogen, sich selbst zu bezwingen. Zusitzlich sind Strategie und Taktik bei den
Ausdauer- und Kraftsportarten determinierende Faktoren des Wettkampfverlaufs. Es
ist beispielsweise beim Skilanglauf nicht ausreichend, nur eine gute Technik zu
beherrschen. Die taktische Herangehensweise und Einteilung des Rennens sind
gleichermafsen entscheidend fiir das Ergebnis. Es geht also auch darum, in Bezug auf
den Gegner zu agieren.

Gemeinsam ist allen Leistungsmotivierten, dass sie Freude daran finden, immer
perfekter zu werden (Krug & Kuhl, 2006).

2.3.2 Erhebungsinstrumente zum Erfassen des Leistungsmotivs und der Leistungs-
motivation

Im Allgemeinen kommt die Motiv- und Motivationsdiagnostik in
verschiedenen Settings zur Anwendung, beispielweise in der Padagogischen
Psychologie, um die Schulmotivation zu erheben, in der Arbeits- und Organisations-
psychologie, um passende Motivprofile zu finden, oder der Gesundheitsberatung, um
Konflikte zwischen den Motivebenen zu verringern (Langens, 2009). Bevor im
Folgenden ausgewdhlte diagnostische Messinstrumente fiir das Leistungsmotivs und
die Leistungsmotivation dargestellt werden, muss noch einmal auf die
Unterscheidung von impliziten und expliziten Motiven eingegangen werden.
Implizite Motive beruhen auf frith erworbenen, affektiven Praferenzen, welche
unbewusst und daher nicht sprachlich reprasentiert sind, wahrend explizite Motive
als motivationale Selbstbilder die Selbstkonzepte, Werte oder auch Ziele einer Person
widerspiegeln, welche diese sich selbst zuschreibt (McClelland, Koestner &

Weinberger, 1989). Folglich miissen verschiedene Verfahren zum Messen impliziter
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oder expliziter Motive zum Einsatz kommen. Empirische Studien zeigen, dass bei der
Charakterisierung impliziter Motive entsprechend die Selbstanalyse brauchbare
Ergebnisse liefert (Emmons & Mc Adams, 1991). Implizite Motive werden daher mit
projektiven, als indirekt bezeichneten Verfahren erfasst, explizite dagegen mit
direkten Verfahren wie beispielsweise Fragebogen.

Das wohl bekannteste projektive Verfahren, das (implizite) Leistungsmotiv
durch Bildgeschichten zu messen, ist der Thematische Apperzeptionstest (TAT), der von
Murray, angeregt durch die Arbeit von Freud, 1938 entwickelt wurde. Ziel seiner
Arbeit war es, Bediirfnisse durch Gedankenproduktionen zu erschliefSen (Brunstein &
Heckhausen, 2010). Das Grundprinzip beruht darauf, dass man Personen Bilder von
unterschiedlichen Motivthematiken zeigt, zu denen diese eine individuelle Geschichte
schreiben sollen, wie es zu dieser Situation gekommen sei, was in der Situation vor
sich gehe und wie sie ausgehen konne. Die Motivmessung soll folglich nicht aus einem
bewussten Selbstbericht, sondern aus der im Unterbewusstsein gegriindeten Fantasie
der Testperson analytisch erschlossen werden. Was Murray jedoch in seiner
Entwicklung eines allgemeingiiltigen = Messverfahrens fehlte, war ein
motivtheoretischer Auswertungsschliissel (Brandstatter et al., 2013). McClelland und
Atkinson haben auf der Basis verschiedener Forschungen den TAT um diesen Inhalts-
schliissel erweitert und so zu einem praktikablen Motivtest geformt. McClelland
schlug aufgrund der Ermittlung der Motivwerte durch sein objektives Beurteilungs-
verfahren mit Picture-Story-Exercise (PSE) eine begriffliche Abgrenzung zum TAT vor
(Brandstatter et al., 2013). Mit der Entwicklung des Inhaltsschliissels ist es seither
moglich, personenseitig das Motiv der Leistung eindeutig zu messen. Was jedoch in
der Messung des Leistungsmotivs bis dato noch keine Beriicksichtigung gefunden
hatte, war die Unterscheidung zwischen einer aufsuchenden oder meidenden
Tendenz. Obwohl Murray das Bediirfnis nach Misserfolgsmeidung bereits in seiner
Motivtaxonomie kannte, wurden diese gegensitzlichen Motivtendenzen erst durch
Heckhausen (1963) in der von ihm entwickelten Form des TAT erfasst. Damit war eine
konstruktvalide Messung der Motivtendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor
Misserfolg des Leistungsmotivs moglich. Des Weiteren wurde von French (1955) ein
dem TAT ahnliches Messinstrument entwickelt, der French Test of Insight (FTI), welcher
nicht Bilder, sondern Geschichtenanfange verwendet, um motivrelevante
Vorstellungsinhalte zu initiieren. Neben diesem Verfahren entwickelte Schmalt (1976)
ein semi-projektives Verfahren zur Erfassung des Leistungsmotivs, das
Leistungsmotivations-Gitter (LM-Gitter) dessen Technik dhnlich wie der TAT ist.
Testpersonen bekommen 18 Bilder unterschiedlicher Tatigkeitsbereiche vorgelegt,
welche mehrdeutig interpretierbar sind. Die Testpersonen sollen dann eine
Entscheidung treffen, welche der darunter stehenden 18 Aussagen am besten zum Bild

passt. Das Multi-Motiv-Gitter (MMG) ist ein weiteres Verfahren, die impliziten Motive
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zu erfassen. Der Grundgedanke liegt ebenfalls darin, implizite Motive durch
Bildmaterial anzuregen. Im Gegensatz zu den bisher vorgestellten Messinstrumenten
wird der Ausdruck des Motivs iiber vorformulierte Items zu einer bildlichen Situation
erfasst (Sokolowski, Schmalt, Langens & Puca, 2000).

Die Wirkweise expliziter Motive ist dagegen kognitiv und wird daher mittels
Fragebogen als respondierendem Verfahren erhoben. Direkte Verfahren nehmen an,
dass sich die wichtigen Parameter motivationaler Prozesse im Bewusstsein nieder-
schlagen und daher unmittelbar erfragt werden konnen. Fragebogen sind aufserdem
okonomischer bei der Messung des Leistungsmotivs und weisen eine hohere
Reliabilitat auf. Im englischsprachigen Raum wird vorzugsweise die Personality-
Research Form (PRF) eingesetzt (Jackson, 1974; Stumpf, Angleitner, Wieck, Jackson, &
Beloch-Till, 1985). Dieser Fragebogen ist ein multivariater (von mehreren Variablen
abhangiger) Personlichkeitsfragebogen, welcher auf der Personlichkeitstheorie von
Murray basiert. Besonderes Gewicht legt die Skala auf die Erfassung des Leistungs-
und Sozialverhaltens. Dariiber hinaus gibt es von der PRF auch eine deutsche Uber-
setzung, welche jedoch gekiirzt ist. Der im deutschsprachigen Raum meist genutzte
Fragebogen ist die Achievement Motives Scale (AMS) von Gjesme und Nygaard (1970),
welcher in der deutschsprachigen Fassung von Gottert und Kuhl vorliegt. Dieser
Fragebogen erfasst den Kern des Leistungsmotivs und misst neben der Komponente
Hoffnung auf Erfolg auch die Auspragung Furcht vor Misserfolg. Er geht auf die Theorie
der sozialen Vergleiche von Festinger (1954) zuriick, welche besagt, dass Menschen
ein starkes Bediirfnis besitzen, die eigenen Fahigkeiten selbst einzuschdtzen und auch
mit anderen zu vergleichen. In Anlehnung an die Arbeiten von Gottert und Kuhl
entwickelten Wenhold, Elbe & Beckmann (2008) eine neue Version, den Achievement
Motives Scale-Sport (AMS-Sport). Die beiden Leistungsmotivkomponenten Hoffnung auf
Erfolg und Furcht vor Misserfolg werden hier im Fragebogen mit jeweils 15 Fragen in
der Langversion beziehungsweise fiinf Fragen in der Kurzversion erfasst. Beide
Motivtendenzen konnen bei einer Person gleichzeitig hoch oder auch niedrig
ausgepragt sein. Einen Hinweis tiber die summierte Auspragung der Motivtendenzen
liefert dann die Nettohoffnung. Bei einer positiven Bilanz ist die Person
erfolgszuversichtlich, = wohingegen  bei  einer negativen Bilanz  eine
Misserfolgsangstlichkeit tiberwiegt. Hinweise zur Starke des Leistungsmotivs kann
auch das Gesamtleistungsmotiv geben.

Das Leistungsmotivationsinventar (LMI) von Schuler und Prochaska (2001) beruht
auf dem Fragebogen Achievement Motivation Inventory (AMI), es handelt sich um ein
Verfahren zur Messung berufsbezogener Leistungsmotivation. Dabei versucht der
Fragebogen, alle wichtigen Dimensionen zu beriicksichtigen, welche die
Leistungsmotivationsforschung  thematisiert. = Hierzu werden vor allem

Personlichkeitsmerkmale erfasst, welche selbst Komponenten der
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Leistungsmotivation sind oder mit dem Konstrukt in enger Verbindung stehen. Der
Test unterscheidet 17 Dimensionen, welche mit jeweils zehn Items gemessen werden,
die weitgehend berufsbezogen formuliert sind. Die Auswertung kann
dimensionsspezifisch erfolgen oder als Gesamtwert ermittelt werden.

Der sportbezogene Leistungsmotivationstest (SMT) wird in der vorliegenden Studie
eingesetzt, um die Veranderungen des Leistungsmotivs zu erheben. Dieser geht
entwicklungsgeschichtlich auf das Leistungsmotivationsinventar (LMI) zuriick und
schliefst damit im Bereich Sportpsychologie eine Liicke in der Diagnostik. Mit diesem
Verfahren ist es seither moglich, die sportbezogene Leistungsmotivation im Sinne des
Zwiebelmodells der Leistungsmotivation zu erfassen. Dieses mehrschichtige Modell
integriert den gesamten bisherigen Wissensstand zum Thema Leistungsmotivation.
Das Inventar erfasst dabei die Einstellung der Person in Bezug auf die
Leistungsthematik im Sport. Mit insgesamt 98 Items zu den dazugehorigen 17
Dimensionen erfasst der Fragebogen das Konstrukt der Leistungsmotivation
umfassend (Frintrup & Schuler, 2007). Vertiefend wird darauf im Kapitel 6.3

Messinstrumente eingegangen.

2.4 Theorien der Leistungsmotivation

2.4.1 Risikowahl-Modell

Wie bereits zum Kapitel Motivation beschrieben, ging man anfanglich von
personenseitigen Erklarungsmodellen fiir die Entstehung der Motivation aus. Spater
nahm man im Gegensatz dazu an, dass allein situative Merkmale verantwortlich seien.
Das Bedingungsgefiige von Person- und Situationsparametern war bis dato noch
unklar. Der Grundstein fiir die Entwicklung des Risikowahl-Modells war die Theorie
der resultierenden Valenz der Arbeitsgruppe um Lewin, Dembo, Festinger und Sears
(1944). Diese Theorie besagt, dass Verhalten das Resultat einer Wechselwirkung
zwischen Person und Situation sei. Lewin und seine Arbeitsgruppe gingen davon aus,
dass Motivation das Ergebnis der subjektiven Einschdtzung der Valenz (Anreiz) und
der individuell beurteilten Erreichbarkeit von Zielen sei. Diese Theorie erklart jedoch
die Verhaltensentstehung , nur” aus Merkmalen der Situation. Das Risikowahl-Modell
von Atkinson (1957) brachte dann Klarheit tiber den Wirkmechanismus des
Situationsparameters und dessen Interaktion mit der Person. Das Modell versucht eine
Vorhersage zu treffen, welche Aufgabe eine Person wahlt, wenn ihr unterschiedliche
Aufgabenschwierigkeiten zur Verfligung stehen. Zu dieser Prognose sind nach
Atkinson drei Konstrukte erforderlich: die PersOnlichkeitsvariable, das
Leistungsmotiv und die beiden Situationsvariablen, namlich Anreiz der Aufgabe
sowie subjektive Einschdtzung der Erfolgswahrscheinlichkeit fiir eine Bewaltigung.

Das Risikowahl-Modell reiht sich in die Erwartungs-Wert-Theorien ein, da die
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Modellierung von Entscheidungsvorgangen betrachtet wird (Atkinson, 1957). Der
Grundgedanke des Modells besteht unter Einbezug des Anreizes auf Erfolg
(Wertparameter) und der Wahrscheinlichkeit des Eintretens (Erwartungsparameter)
die Wahlentscheidung

unterschiedlich schwierigen Aufgaben vorherzusagen (Brandstatter et al., 2013).

wie auch der Motivauspragung darin, zwischen

In der Motivations- und Handlungsforschung wurde versucht, die Wirkungs-
weise von Kognitionen und Emotionen des menschlichen Handelns durch solche
Modelle abzubilden. Atkinson (1957) verkniipft die Situationsparameter Anreiz des
Erfolges (Wertparameter) und die Erfolgswahrscheinlichkeit (Erwartungsparameter)
miteinander und postuliert, dass der Wertparameter durch den Erwartungsparameter
entscheidend bestimmt werde. Ausschlaggebend sei dabei, dass in Abhéangigkeit von
der Aufgabenschwierigkeit, der geplanten Anstrengung wie auch fritherer
Erfahrungen die Erwartungen subjektiv wahrgenommen werden (Brandstatter &
Otto, 2009). Der Anreiz der Aufgabe wird durch das Kernstiick des Leistungshandelns
bestimmt, das Erleben positiver Affekte (Freude iiber die eigene Leistung), und ware
damit die treibende Kraft der Aufgabenwahl (Brandstétter et al., 2013). Freude und
Stolz tiber einen Erfolg steigen dabei, je hoher die Schwierigkeit der Aufgabe ist.
Hiermit wird nun nachvollziehbar, weshalb nicht die einfachsten Aufgaben gewahlt
werden, obwohl die Erfolgswahrscheinlichkeit hier am grofiten ist. Das Produkt von
Erfolgswahrscheinlichkeit und Erfolgsanreiz ldasst sich wie folgt in einer invers

linearen (je grofler das eine, umso kleiner das andere) Beziehung darstellen (Abb. 4).

Abb. 4: Die Kurve aufsuchender Leistungsmotivation (,, Motivierung”) im Risikowahl-Modell, (Atkinson 1957;
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Daraus ergibt sich: je geringer die Erfolgswahrscheinlichkeit ist, eine Aufgabe
zu meistern, desto hoher ist der Anreiz fiir einen Erfolg (Fries, 2002). Stellt man sich
einer extrem schwierigen Aufgabe, ist der Anreiz hoch, diese zu bewaltigen, jedoch
die Wahrscheinlichkeit sehr gering, die Aufgabe erfolgreich zu meistern. Genauso
verhalt es sich umgekehrt: stellt man sich einer sehr leichten Aufgabe, ist die Erfolgs-
wahrscheinlichkeit zwar sehr hoch, jedoch die Aufgabe nicht sehr reizvoll. Eine
umgekehrte U-Funktion entsteht dann bei der Verkniipfung von Erfolgs-
wahrscheinlichkeit und Erfolgsanreiz und stellt eine Motivierungskurve dar
(Rheinberg, 1995). Leicht zu bearbeitende Aufgaben rufen bei Leistungsmotivierten
kaum Motivation hervor. Die Motivation wachst dagegen, wenn die Aufgabe
schwieriger, anspruchsvoller und herausfordernder wird. Das Maximum der
Motivation wird erreicht, wenn die Aufgabe so schwierig ist, dass sie bei maximaler
Anstrengung gerade noch zu schaffen ist. Wird dieser Schwierigkeitsgrad
iiberschritten, nimmt die Bereitschaft ab, sich mit dieser Aufgabe auseinanderzusetzen
(Krug & Kuhl, 2006).

Daher gilt eine mittlere Aufgabenschwierigkeit als hoch motivierend, denn die
Wahrscheinlichkeit, die Aufgabe zu meistern oder daran zu scheitern, ist gleich grofs
(Krug & Kuhl, 2006). Dies sind Aufgaben, die anspruchsvoll, aber noch erreichbar
sind (Rheinberg 1995). In diesem Zusammenhang wird von realistischer Zielsetzung
gesprochen.

Durch das Modell konnte ein Zusammenhang zwischen Aufgaben-
schwierigkeit und Motivauspragung hergestellt werden. Resultierend aus beiden
Faktoren ergibt sich eine aufsuchende oder meidende Handlungstendenz (Fries, 2002).
Die aufsuchende Tendenz entspricht dabei der Verkniipfung aus der aufsuchenden
Motivauspragung (Hoffnung auf Erfolg), dem Erfolgsanreiz sowie der
Erfolgswahrscheinlichkeit. Die meidende Handlungstendenz verbindet die meidende
Motivauspragung (Furcht vor Misserfolg), die Aversion gegen Misserfolg sowie dessen
Wahrscheinlichkeit. Das zu Beginn beschriebene Aufsuchen von Situationen, welche
uns zufriedenstellen, wie auch das Meiden unbefriedigender Situationen spiegeln sich
in diesen gegensatzlichen Tendenzen wider. Die Starke des Leistungsmotivs hat dabei
Einfluss auf die Tendenz, Erfolge aufzusuchen oder Misserfolge zu meiden. Atkinson
(1957) entwickelte zur Spezifizierung der Beziehung des personenseitigen Leistungs-
motivs und der situationsseitigen Anregungsbedingungen folgende Formel: Die
verhaltenswirksame resultierende Tendenz (T:) erhdlt man, wenn man von der
aufsuchenden Tendenz (T.) die meidende Handlungstendenz (Tm) subtrahiert.
Uberwiegt nun die aufsuchende iiber die meidende Handlungstendenz, nimmt die
resultierende Tendenz einen positiven Wert an und man spricht von
erfolgsmotivierten Personen (Brandstdtter et al., 2013). Je nachdem, welche

Handlungstendenz in einer Situation vorherrscht, wird eine Situation gemieden oder
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aufgesucht. Erfolgsmotivierte verbinden mit der Losung einer schwierigen Aufgabe
ein sehr hohes Maf§ an Befriedigung. Das heifst, je schwieriger die Aufgabe ist, desto
grofier sind im Falle des Erfolgs der Stolz und die Freude (Brunstein & Heckhauen,
2010). Bei erfolgsmotivierten Personen entspricht die zu erwartende Leistung dem
individuell festgelegten Giitemafistab. Bezogen auf die affektive Komponente
bedeutet das, dass bei erfolgreicher Bewaltigung der Aufgabe die vorangegangene
Erwartung bestdtigt wird und ein Erfolgsgefiihl eintritt. Enttdauschung entsteht
entsprechend dann, wenn die Erwartungen nicht erfiillt werden konnten.

Nimmt dagegen die resultierende Tendenz einen negativen Wert an, iiberwiegt
die meidende Handlungstendenz. Man spricht dann von misserfolgsangstlichen
Personen, die ihr Verhalten danach ausrichten, negative Selbstbewertungsaffekte so
gering wie moglich zu halten (Brunstein & Heckhausen, 2010). Diese meiden daher
selbst mittelschwere Aufgaben, weil sie dort das grofite Mafs an selbstwertbelastenden
Affekten befiirchten. Der motivabhadngige Valenzgradient besagt, dass Erfolge fiir
Erfolgsmotivierte attraktiver sind als fiir Misserfolgsmeidende, wahrend das Erleben
eines Misserfolges fiir Misserfolgsangstliche beschamender ist als fiir einen Erfolgs-
motivierten (Brunstein & Heckhausen, 2010). Tritt bei den Misserfolgsangstlichen
dagegen der Erfolg ein, ist eine affektive Reaktion lediglich in Form von Erleichterung
zu erwarten (Bartel, 1982).

In den empirischen Untersuchungen zu den Bereichen Aufgabenwahl,
Ausdauer und Leistung wurde der Zusammenhang von Motivtendenz, situativen
Anregungen sowie Verhaltenskonsequenz untersucht. Durch das Modell konnten nun
Vorhersagen zur Aufgabenwahl, zur Ausdauer bei der Bearbeitung sowie zum
Intensitatsaspekt der Leistungsmotivation getroffen werden (Fries, 2002; Heckhausen
& Heckhausen, 2010). Die Ergebnisse zeigen, dass im Bereich der Aufgabenwahl
erfolgszuversichtliche Personen aufgrund der resultierenden Tendenz eher mittel-
schwere Aufgaben bevorzugen, weil bei diesem Schwierigkeitsgrad eine subjektive
Erfolgswahrscheinlichkeit von 50 Prozent vorliegt, sodass Erfolg und Misserfolg etwa
gleich wahrscheinlich sind (Fries, 2002; Heckhausen & Heckhausen, 2010). Es werden
daher moglichst hohe, aber dennoch realistische Ziele gewahlt, bei denen die Risiken
insofern kalkulierbar bleiben (Heckhausen & Heckhausen, 2010). Eine der allerersten
Studien dazu wurde von Atkinson und Litwin (1960) durchgefiihrt. Sie zeigt, dass
Erfolgsmotivierte bei einem Ringwurfspiel tatsachlich haufiger mittlere
Wurfdistanzen wahlten (Brandstatter er al, 2013). Dabei orientieren sich
Erfolgsmotivierte bei ihren Zielsetzungen am bereits Erreichten. Misserfolgsmeidende
weichen, wenn moglich, leistungsthematischen Situationen aus (Schneider & Schmalt,
1994, Fries, 2002). Ist jedoch das Ausweichen vor einer Leistungssituation nicht
moglich, wahlen Misserfolgsangstliche entweder derart schwierige Aufgaben, dass

auch andere daran scheitern wiirden, um sich fiir den Misserfolg nicht verantwortlich
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zu fiihlen, oder sie wahlen zu leichte Aufgaben aus, sodass keine
selbstwertbelastenden Affekte erlitten werden miissen (Langens et al., 2005).

In Bezug auf die Ausdauerfahigkeit in Leistungssituationen wird zwischen den
Kategorien, Dauer einer Beschiftigung und die Wiederaufnahme nach einer
Unterbrechung beziehungsweise nach einem erlebten Misserfolg unterscheiden
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Die Autoren berichten, dass Erfolgsmotivierte im
Vergleich zu Misserfolgsangstlichen hartnackiger an schwierigen Aufgaben arbeiten.
Erfolgsmotivierte Personen sind demnach ausdauernder bei der Bewéltigung einer
Aufgabe. Um  selbstwertbelastenden = Affekten = vorzubeugen,  brechen
Misserfolgsmeidende im Gegensatz dazu Leistungshandlungen vorher ab oder zeigen
nur geringe Ausdauer (Brunstein & Heckhausen, 2010). Die Vorhersagen zur
Anstrengungsinvestition gestalten sich in diesem Bereich als schwierig, weil der
Zusammenhang zwischen Leistung und Anstrengung nicht ganz eindeutig ist.
Schneider und Schmalt (2000) beschreiben, dass es entscheidend ist, inwieweit es
durch Anstrengungsinvestition gelingt, eine Aktivierungsmobilisation zu erreichen.
So zeigten Untersuchungen, dass sich nach einem Misserfolg die Anstrengung erhoht
und somit die Mengenleistung der Aufgaben insgesamt verbessert, jedoch die
Leistungsgiite abfallt (Schneider, Wegge, Konradt, 1993). Locke (1968) postuliert, dass
bei der Bearbeitung einer losbaren Aufgabe der Anstrengungsaufwand
schwierigkeitsproportional ansteigt, der Grad der Anstrengungsinvestition also vom

Schwierigkeitsgrad der Aufgabe abhangt.

2.4.2 Attributionstheorie

Es gibt eine ganze Reihe von Ansitzen zu Attributionstheorien, welche sich
sowohl theoretisch als auch empirisch mit der Zuschreibung von Ursachen
auseinandersetzen. Folgt man Weiner (1979, 1986), werden Ergebnisse einer
Handlung, welche positiv oder negativ werden konnen, zunachst nach ihrer Valenz
bewertet. Als Resultat dieser Bewertungen folgen Emotionen, bei denen Weiner
zwischen attributionsunabhdangigen und attributionsabhdngigen Emotionen
unterscheidet. Als Folge einer positiven Bewertung eines Ergebnisses, also bei einem
Erfolg, treten attributionsunabhdangige Emotionen auf. Diese sind allgemeine, eher
unspezifische Gefiihle wie beispielsweise Freude. Bei einem negativ bewerteten
Zustand, dem Misserfolg, tritt dann ein Gefiihl von Trauer, Scham oder Frustration
ein. Erfolgt im Anschluss eine kausale Analyse, also eine Ursachenzuschreibung,
treten dann attributionsabhidngige Emotionen auf. Welche Ursache als verantwortlich
angesehen wird, hangt von einer Reihe von Antezedenten ab (Weiner 1985b;
Heckhausen & Heckhausen, 2010). Die Theorien der Attributionsforschung
beschéftigen sich mit den subjektiv. wahrgenommenen Ursachen der

Handlungsergebnisse. Die Wahrnehmung der Ursachen durch eine Person pragen die
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Begrifflichkeit der Kausalitdt. Es wird vor allem immer dann attribuiert, wenn das
Ergebnis iberraschend oder unerwartet ist oder wenn bei erneutem Versuch ein
Misserfolg eintritt (Wortmann & Dintzer, 1978).

Weiner (1985a) geht davon aus, dass es zwei Griinde gibt, weshalb Menschen
attribuieren. Erstens postuliert er, dass sie das Bestreben haben, nach Misserfolgen
vermutete Ursachen zu analysieren, um kiinftig zu besseren Ergebnissen zu gelangen.
Und zweitens geht er davon aus, dass die Motive, welche unserer Personlichkeit zu
Grunde liegen, der Antrieb fiir das Auftreten von Attributionen sind, damit wir unsere
Umwelt besser verstehen. In den sechziger Jahren wurden verschiedene Modelle zur
Ursachenzuschreibung aus der Sozialpsychologie auf leistungsmotiviertes Verhalten
iibertragen. Sie waren damit dhnlich bedeutsam wie die Arbeiten zum Risikowahl-
Modell (Fries, 2002). Im Besonderen ist die Arbeit von Weiner (1974; 1985a) zu nennen,
welcher ein zweidimensionales Klassifikationsschema zur Ursachenzuschreibung von
Erfolg und Misserfolg einfiihrte. Er erkannte, dass fiir Leistungsergebnisse kausales
Denken bedeutsam ist, und stellte damit die kognitiven Prozesse in den Mittelpunkt
(Brandstatter et al., 2013).

Dafiir liefert Heiders (1958) ,naive” Handlungsanalyse eine wesentliche
Grundlage. Seine Trennung von Personen- und Umweltkraften sind fiir die spatere
Anwendung der Ursachenzuschreibung im Leistungshandeln fundamental. Er
differenzierte einerseits die Merkmale einer Person in Fahigkeit, Intension und
Anstrengung, ebenso die Merkmale der Umwelt in Schwierigkeit und Zufall. Neben
den Arbeiten von Heider war es die soziale Lerntheorie nach Rotter (1954; 1966),
welche Weiner als Ausgangspunkt seiner Arbeiten nutzte. Dieser kam in seinen
Forschungen zum Resultat, dass Menschen im Sinne der Merkmale ihrer
Personlichkeit beim Handlungsausgang entweder von einer Kontrolle von aufien
(external locus of control) oder einer inneren Kontrolle (internal locus of control)
ausgehen. Mit dieser eindimensionalen Unterscheidung ist er auf die Verortung der
Handlungskontrolle eingegangen. Diese Forschungsergebnisse von Heider und Rotter
griff Weiner auf und iibertrug sie auf die Attribution im Leistungshandeln. Denn
gerade in leistungsthematischen Situationen kommt es, je nach Handlungsausgang,
zu einer Ursachenzuschreibung (Fries, 2002). Weiner unterscheidet dabei in seinen

Arbeiten die Lokationsdimension und die Stabilititsdimension (Tab. 1).

Tab. 1. Klassifikationsschema fiir Ursachen von Erfolg und Misserfolg (Weiner et.al, 1971, S.2)

Stabilitat Lokation

Internal External
Stabil Fahigkeiten Aufgabenschwierigkeit
Variabel Anstrengung Zufall
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In der Lokationsdimension werden die Griinde fiir Erfolg und Misserfolg
innerhalb beziehungsweise aufierhalb der Person gesehen, er bezieht sich damit auf
Rotters Konzeption (Weiner, Frieze, Kukla, Reed, Rest & Rosenbaum, 1971). Wird ein
Erfolg internal attribuiert, werden die Ursachen in den Merkmalen der Person selbst
gesehen wie beispielsweise Fahigkeit oder Anstrengung. Wird hingegen external
attribuiert, ~kommen = Merkmale der  Umwelt wie  beispielsweise
Aufgabenschwierigkeit oder Merkmale anderer Personen als Ursache in Frage. In der
Stabilitatsdimension werden die Unterschiede der zeitlichen Stabilitat betont. Es wird
hierbei zwischen variablen und stabilen Komponenten differenziert (Weiner, 1974;
1985a).

Spater gab es Vorschldge diverser Motivationsforscher, das Klassifikations-
schema um weitere Dimensionen zu erganzen. So empfahl beispielsweise Rosenbaum
(1972) in Anlehnung an Heider, die Dimension Intentionalitit als Erganzung
aufzugreifen. Ziel dieser Intentionalitat sei, zwischen gewolltem und nicht gewolltem
Handeln zu unterscheiden, also ob die Handlung absichtlich oder unabsichtlich
herbeigefiihrt wurde. Beispielsweise lief} sich so die eigene Konzentration von der
aktuellen Stimmung einer Person abgrenzen. Spater wurde die Dimension dann unter
der Bezeichnung Kontrollierbarkeit weitergefithrt (Weiner, 1985a). Dabei meint
Kontrollierbarkeit, ob die Ursache vom Handelnden kontrolliert werden kann oder
eben nicht. Letztlich fiihrte Rheinberg (1975) beide Dimensionen zusammen und
vereinte diese unter der Bezeichnung Steuerbarkeit.

Motivationsforscher stellten sich die Frage, ob die Anregung des Leistungs-
motivs durch situative Bedingungen zu motivbedingten Vorlieben der aufsuchenden
oder meidenden Tendenz in der Ursachenzuschreibung fiithrt. Dazu forschten Weiner
und Kukla (1970) und stellten heraus, dass Erfolgsmotivierte im Vergleich zu
Misserfolgsangstlichen das Erleben von Erfolg haufiger mit internalen Ursachen
beschreiben. Des Weiteren untersuchte Mayer (1973a; 1973b) in experimentellen
Studien den spezifischen Unterschied in der Begriindung von Erfolg und Misserfolg
zwischen Erfolgs- und Misserfolgsmotivierten. Er konnte belegen, dass diese sich
systematisch darin unterscheiden, welche personlichen Erklarungen fiir das
individuelle Erzielen von Erfolg oder Misserfolg herangezogen werden. Mayer (1973a;
1973b) belegte, dass sich die Handlungstendenzen bei erlebten Erfolgen vor allem in
der Lokationsdimension unterscheiden und damit Auswirkung auf das
Selbstwertgefiihl haben. Er bestdtigte zum einen, dass Erfolgsmotivierte im starkeren
Ausmaf} ihre Erfolge auf internale Faktoren wie Fahigkeiten oder Anstrengung
attribuieren. Zum anderen postuliert er, dass Personen mit iiberwiegend meidender
Tendenz im Erfolgsfall im stirkeren Mafie externale Faktoren wie Zufall und

Aufgabenschwierigkeit als Ursache fiir das unerwartete Gelingen heranziehen.
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Es ist evident, dass FErfolg oder Misserfolg bei einer Person zu
unterschiedlichem Selbstbekraftigungsverhalten fiihrt (Heckhausen, 1972). Egal wie
attribuiert wird, fiithrt dies auch immer zu affektiven Konsequenzen fiir die
Handlungstendenzen. Wird der Erfolg internalen Ursachen zugeschreiben, stellt sich
tir Erfolgsmotivierte eine positive Affektbilanz ein (Brandstatter et al., 2013). Fiir
Misserfolgsangstliche mit dem beschriebenen motivational ungiinstigen Attributions-
muster bedeutet dies, dass Erfolge nicht positiv affektiv wirksam werden, sondern
sogar mit sinkender Erfolgserwartung verbunden sind (Brandstatter et al., 2013).
Heckhausen (1978) bestatigt diese Annahmen und konnte nachweisen, dass sich die
Lokationsdimension entscheidend auf die Beeinflussung der affektiven
Konsequenzen auswirkt. So treten Stolz und Zufriedenheit beziehungsweise Scham
und Unzufriedenheit nur nach internaler Attribution auf. Ebenfalls wurde gezeigt,
dass eine Ursachenzuschreibung auf stabile, internale Faktoren starkere Affekte
hervorruft als auf variable internale Faktoren. Die Asymmetrien in der
Selbstverantwortlichkeit gehen mit den Auspragungen des Leistungsmotivs einher.
So fiihlen sich erfolgszuversichtliche Personen selbst verantwortlicher fiir ihre Erfolge
und weniger verantwortlich fiir Misserfolge und schiitzen somit ihr zuversichtlich
ausgerichtetes Leistungsmotiv vor Erfahrungswiderspriichen (Heckhausen, 1972). Bei
erlebten Misserfolgen stellte Mayer (1973a; 1973b) dhnliche Unterschiede in der
Zuschreibung von Ursachen fest.

Die beiden Motivgruppen unterscheiden sich bei der Anwendung der
Attributionen vor allem in der Stabilitatsdimension und beeinflussen so insbesondere
die kiinftige Erfolgserwartung. So begriinden Misserfolgsmeidende ihr Versagen mit
stabilen, Erfolgsmotivierte dagegen mit variablen Faktoren. Der Misserfolg wird fiir
die meidende Motivtendenz als unkontrollierbare Situation erlebt. Langfristig fiihrt
das zu Resignation und wird mit der Erwartung verbunden, auch zukiinftige
Anforderungen nicht bewaltigen zu konnen (Weiner 1986; Stiensmeier-Pelster, 1988).
Das Attribuieren auf mangelnde Fahigkeiten fithrt dann zur Vermeidung
leistungsbezogener Handlungen und wenn dies nicht mdoglich ist, zur Verringerung
der Ausdauer (Weiner 1986; Forstertling, 1994). Mayer (1973a) konnte entsprechend
nachweisen, dass die Attribution auf stabile Faktoren nach Misserfolgen zu einem
stairkeren Absinken der Erfolgserwartung fiihrt. Wird die Ursache bei Misserfolg
hingegen auf variable Faktoren wie beispielsweise fehlende Anstrengung
zuriickgefiihrt, so wird die Erfolgserwartung weniger stark beeintrachtigt (Rheinberg,
2006). Damit wird die Hoffnung aufrechterhalten, dass bei der nédchsten, dhnlichen
Anforderungssituation mit mehr Anstrengung ein besseres Ergebnis erzielt werden
kann. Rheinberg (2006) schreibt analog, dass die Resultate der Leistung weniger
negative Auswirkungen auf die Selbstbewertung haben, wenn die Umwelt als Ursache

tiir den Misserfolg herangezogen wird.
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Bei der Dimension Kontrollierbarkeit kommt es sowohl zu Emotionen, welche
sich auf einen selbst wie auch auf andere beziehen. Werden nach einem Misserfolg die
Ursachen als internal und kontrollierbar beurteilt, zum Beispiel mit mangelnder
Anstrengung begriindet, dann stellen sich Schuldgefiihle ein. Werden dagegen die
Ursachen auf unkontrollierte, internale Ursachen zuriickgefithrt wie mangelnde
Fahigkeiten, dann resultieren Schamgefiihle. Dankbarkeit, Arger oder auch Mitleid
sind dagegen Emotionen, welche sich auf andere Menschen beziehen und ebenfalls
von der Dimension Kontrollierbarkeit determiniert werden.

Der Kerngedanke von Attribution im Leistungshandeln ist, dass die
Determinanten  Selbstbewertung und  Erwartung von der Art der
Ursachenzuschreibung abhangen und durch sie beeinflusst werden (Brandstatter et
al., 2013). Welche Ursache auch als Erklarung fiir das Ergebnis herangezogen wird,
entscheidet tiber die affektive Reaktion und die Beeinflussung der Erwartung fiir die

zukiinftigen Leistungssituationen.

2.4.3 Bezugsnorm- und Zielorientierung

Vergleiche dienen der Feststellung, ob etwas gleich oder ungleich ist. Dabei
wird nicht nur tiberpriift, ob es einen Unterschied gibt oder nicht, es wird auch nach
einer qualitativen Differenzierung im Sinne eines Giiteurteils bewertet (Siilz, 2014). Ob
eine Leistung gut oder schlecht ist, wird demnach erst durch die Einordnung in ein
Bezugssystem moglich. Das heifst, es bedarf immer eines Mafistabs, um eine Aussage
zur Leistungsgiite treffen zu konnen (Fries, 2002). Unter Bezugsnorm werden
Mafistabe zur Beurteilung der Giite von Leistungen verstanden. Das Konzept wurde
vor allem durch Rheinberg und Kollegen (1980) vorangetrieben. Urspriinglich
beschiftigte man sich damit, welche Mafistabe Lehrkrafte anwenden, um die Leistung
der Lernenden zu bewerten. Erst spater wurde dieses Konzept auch fiir die Bewertung
der eigenen Leistungserbringung verwendet. Bei der Definition des verwendeten
Glitemaf3stabs konnen unterschiedliche Vergleichsmafistdbe angelegt werden, eine
individuelle, eine soziale oder eine sachliche Bezugsnorm (Langens, Schmalt, &
Sokolowski, 2005). Bei der individuellen Bezugsnorm vergleicht sich ein Individuum
mit seinen eigenen bisherigen Leistungen. Dabei wird im Langsschnitt festgestellt, ob
die Leistung gleichgeblieben ist, ob man sich verbessert oder verschlechtert hat
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Die Aussage des erfolgreichen Schwimmsportlers
Michael Grof3, ob er sich drgern wiirde, wenn er bei einem Wettkampf im Endlauf
verlore, zeigt die Anwendung der individuellen Bezugsnorm: ,, Warum soll ich mich
drgern, wenn ich besser schwimme als bisher?” Dafiir, dass der andere moglicherweise
noch schneller schwimmt, kann ich ja nichts” (Krug & Kuhl, 2006, S. 24). Werden da-
gegen die eigenen Leistungen mit den Leistungen anderer verglichen, welche eine

dhnliche Aufgabe zu bearbeiten hatten, spricht man von sozialer Bezugsnorm. Durch
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die Leistungsverteilung in einer Bezugsgruppe wird der Vergleichsmafistab gebildet,
wobei dann im zeitlichen Querschnitt die Beurteilung der eigenen Leistung erfolgt
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Der Vergleich der eigenen Leistung mit der von
Anderen stellt eine wichtige Informationsquelle dar. Er liefert beispielsweise
Informationen dariiber, wie schwer eine Aufgabe war. Durch den Leistungsvergleich
zu anderen werden die gewonnenen Informationen zur Konkurrenzauslese in der Ver-
teilung gesellschaftlicher Giite verwertet und verdrangen bei dlteren Kindern und
Erwachsenen den individuellen Vergleichsmafistab. Von der sachlichen Bezugsnorm
ist dann die Rede, wenn ein bestimmtes Lernziel erreicht werden soll oder ein
Leistungsstand aufgrund eines sachinharenten Kriteriums definiert wird (Fries, 2002).

Diese drei Arten der Bezugsnorm schliefSen sich nicht als Alternativen aus,
sondern kommen in verschiedenen Phasen des Kompetenzerwerbs zum Einsatz. Bei
einer neu zu erlernenden Aufgabe werden die Bewertungen zunachst auf die
Merkmale der Aufgabe bezogen, dabei werden lediglich aufgabeninharente
Informationen genutzt. Nach mehrmaligen Wiederholungen entsteht ein eigenes
personliches Bezugsystem, nach dem die eigenen Leistungen bewertet werden
konnen. Nach der Phase der eigenen Leistungsentwicklung tritt die soziale Bezugs-
norm mehr in den Vordergrund, da man nun nach ausreichender Praxis die Leistung
mit anderen vergleichen mochte. Wiirde man die Reihenfolge der Anwendung von
Bezugsnormen umkehren, wiirde sich gerade beim Erwerb von Fertigkeiten Frust und
Arger einstellen (Brunstein & Heckhausen, 2010).

Einigen Forschern stellte sich die Frage, ob Personen generell eine individuelle
Praferenz fiir eine bestimmte Bezugsnorm haben oder ob situativ unterschiedliche
Bezugsnormen genutzt werden. Hierzu erforschte Veroff (1969), dass die Integration
der sozialen und individuellen Bezugsnorm erst im Jugend- und frithen
Erwachsenenalter gelingt. Dies sei entwicklungspsychologisch bedingt, denn die
Entwicklung der Leistungsmotivation lauft analog zur Entwicklung des Kindes ab.
Am Anfang ist das Kind auf standige Hilfe angewiesen. Erst wenn es dlter wird, wird
es auch selbststandiger. Das Kind richtet anfangs also sein Verhalten auf Erlernen und
Verbesserung aus und vergleicht deshalb zuerst die aktuellen Handlungsergebnisse
mit eigenen, fritheren. Die individuelle Bezugsnorm zeigt dem Kind so seine
personlichen Fortschritte. Nach Veroff riickt die soziale Bezugsnorm erst dann mehr
in den Vordergrund, wenn ein gewisser Grad an Selbststandigkeit erreicht wurde. Die
Sozialisation durch Schule und Vereinsleben bekraftigt diesen Prozess. Fiir die
Beurteilung der eigenen Leistung ist im Kindesalter jedoch immer nur eine der beiden
Bezugsnormen dominant. Erst im Jugend- und frithen Erwachsenenalter, spatestens
beim reifen Erwachsenen gelingt die Integration beider Typen. Siilz (2014) erganzt,
dass spater durch die Zunahme des Lebensalters oder auch eine Spezialisierung in

einer Fahigkeit wieder eine individuelle Bezugsnorm bevorzugt werden kann.
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Erst durch die Einordnung der Leistung in ein Bezugsystem und somit die
Bewertung als Erfolg oder Misserfolg konnen Selbstbewertung oder auch
Fremdbewertungen erfolgen. Dabei sind Fremd- und Selbstbewertungen das Resultat
einer Riickmeldung, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten einer Handlung auftreten
kann: Einerseits im Handlungsverlauf, andererseits nach einer Handlung. Riick-
meldungen, welche wahrend eines Handlungsverlaufs gegeben werden, haben eher
eine Informationsfunktion, welche ermdglicht, die Wahrscheinlichkeit fiir den
Ausgang der Handlung oder das noch ausstehende Ergebnis abzuschatzen. Des
Weiteren kann durch eine Riickmeldung dieser Art die Anstrengung intensiviert
werden, um das angestrebte Ziel doch noch zu erreichen oder die Leistung zumindest
zu  verbessern  (Gollwitzer &  Rohloff, 1999). Im  Sinne  eines
informationspsychologischen Ansatzes lasst sich somit die aktuelle Unsicherheit tiber
den Ausgang reduzieren (Berlyne, 1960). Riickmeldungen, welche erst nach der
Handlung gegeben werden, haben eher eine Selbstbewertungsfunktion, da sie
konkrete ergebnisbezogene Informationen iibermitteln. Je nach Auspragung der
Motivkomponente muss die Riickmeldung unterschiedlich genutzt werden, da sie der
Befriedigung des Leistungsmotivs dient (Brunstein & Heckhausen, 2010). Es wird
davon ausgegangen, dass vor allem bei der Anwendung der individuellen
Bezugsnorm eine Maximierung der Selbstbewertung stattfindet (Heckhausen, 1980).
Bezogen auf das implizite und explizite Motiv schreibt Brunstein (2010), dass durch
die individuelle Bezugsnorm das implizite Motiv und durch die soziale Bezugsnorm
das explizite Motiv angeregt wird.

Erst durch diese Bezugsnormen kann Leistungsmotivation entstehen, weil sie
die Basis jeder leistungsthematischen Selbstbewertung sind (Rheinberg, 1980). Der
Begriff = Bezugsnorm-Orientierung ~ wird ~ von  einer  eher  aktuelleren,
motivationspsychologischen Forschung gepragt, welche vor allem die Wirkungen
sozialer und individueller Bezugsnorm gegeniiberstellt (Siilz, 2014). Dabei pragt
Rheinberg diesen Begriff der Bezugsnorm-Orientierung und meint damit die Tendenz,
eine bestimmte Bezugsnorm zu bevorzugen (Rheinberg, 1980; 2001). Zum Tragen
kommt die Bezugsnorm-Orientierung vor allem bei alltaglichen Bewertungen, bei
denen die Leistung im Vordergrund steht, zum Beispiel bei Lehrkraften und
Lernenden. Vor allen in den 80er Jahren erkannten Motivationsforscher, dass sich die
Beeinflussung der Bezugsnorm zur Motivanderung anbietet. Besonders bei der
individuellen Bezugsnorm wird der Zusammenhang zwischen eigener Anstrengung
und der Leistung unmittelbar hergestellt, dies eignet sich daher hervorragend als
Ansatz fiir Interventionen. Gerade fiir die Forderung einer erfolgszuversichtlichen
Auspragung gilt die individuelle Bezugsnorm als gilinstige Entwicklungs-

voraussetzung.
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In der Literatur wird beschrieben, dass das Konzept zur Bezugsnorm-
Orientierung eher im deutschsprachigen Raum gepragt wurde, wahrend parallel dazu
das der Zielorientierung im angloamerikanischen Raum entstand (Rheinberg & Krug
1999; Schone, 2007). Schone (2007) schreibt, dass sich das Konzept der Zielorientierung
aber auch theoretisch gut mit dem der Bezugsnorm-Orientierung verkniipfen lasst,
wobei jedoch betont wird, dass diese Verbindung keine Verschmelzung im Sinne einer
Gleichsetzung bedeutet. Bei der Zielorientierung lassen sich verschiedene Begriffs-
paare in der Literatur finden, die alle Ahnliches meinen wie beispielsweise Leistungs-
und Lernzielorientierung, Aufgaben- und Ich-Orientierung, Bewdltigungs- und
Leistungszielorientierung (Elliot, 2005). Der Ausgangpunkt fiir die Entwicklung der
Zielorientierung liegt in der Forschung zum ,hilflosen” Verhalten von Kindern. Die
Arbeitsgruppe um Dweck stellte die These auf, dass unterschiedliche Arten von Zielen
in Leistungssituationen das Verhalten und die Reaktionen bestimmen (Dweck, 1986;
Dweck & Legget, 1988). Sie unterscheiden zwischen Lern- und Leistungs-
zielorientierung. Lernzielorientierte Personen streben nach Kompetenzerweiterung,
wahrend leistungszielorientierte Personen gute Beurteilung ihrer Kompetenz
anstreben. Beide Orientierungen werden als voneinander unabhangige Dimensionen
deklariert, daher kann eine Person gleichzeitig lern- und leistungsorientiert sein.
Nicholls (1984) und Mitarbeiter entwickelten die Zielorientierung eher aus
entwicklungspsychologischer Sicht und unterscheiden zwischen Aufgaben- und Ich-
Orientierung (task- and ego-orientation). Aufgabenorientierung meint wieder die
Orientierung, bei der der Kompetenzzuwachs im Vordergrund steht. Diese fokussiert
direkt auf die Losung oder das Meistern einer Aufgabe. Nicholls (1984) definiert
jedoch nicht nur die Ziele, sondern subsumiert auch den bevorzugten Mafstab fiir die
Bewertung der eigenen Leistung. Bei der Aufgabenorientierung geht es unter
individueller Bezugsnorm darum, mehr zu lernen, mehr zu verstehen und besser zu
werden. Es geht also vor allem um die Giite und Qualitdt der eigenen Leistung. Das
neu erworbene Konnen wird mit der bisher erbrachten Leistung verglichen. Bei der
Ich-Orientierung geht es hingegen um die Demonstration eigener Uberlegenheit unter
Verwendung einer sozialen Bezugsnorm. Die Bewertung des eigenen Koénnens im
Vergleich zu anderen steht hier im Vordergrund. Damit ist diese Form der Bewertung
abhangig vom Fertigkeitsniveau anderer. Die Arbeitsgruppe um Ames (Ames, 1984;
Ames & Archer, 1988) erweiterte und kombinierte zwar beide Ansatze, ist aber in
diesem Zusammenhang eher unbedeutend.

Sowohl Dweck als auch Nicholls gingen urspriinglich nicht davon aus, dass es
eine  Anndherungs- und Vermeidungstendenz gibt. Dabei ist unter
Anndherungstendenz zu verstehen, sich auf ein positiv bewertetes Zielobjekt
zuzubewegen, wohingegen bei der Vermeidungstendenz versucht wird, sich von

einem negativ bewerteten Zielzustand zu entfernen (Elliot, 1999). Elliot (Elliot &
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Church, 1997) unternahm den Versuch, die impliziten Motive (Leistungsmotiv) mit
den expliziten Motiven (motivationale Orientierung) in ein hierarchisches Modell zu
integrieren, bei dem die Unterscheidung der Tendenzen eingepflegt wurde; er schlug
eine Modifikation der Zielorientierung vor. Dabei wurde die Dimension der
Leistungszielorientierung nun in eine Annaherungstendenz getrennt, das heifst, die
eigene Kompetenz sich selbst gegeniiber und anderen zu demonstrieren,
beziehungsweise eine Vermeidungstendenz, analog die mangelnde Kompetenz vor
sich oder anderen zu verbergen. Dies wurde auch empirisch abgesichert (Elliot &
Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999). Bei der Lernzielorientierung setzte sich diese
Unterscheidung dagegen nicht durch. Hier geht man nur von einer
Anndherungstendenz aus, bei der die Person bestrebt ist, die eigenen Kompetenzen
zu erweitern, weshalb sich diese Personen auch tiberwiegend an ihrer individuellen
Bezugsnorm orientieren (Schwinger, Olbrich & Stiensmeier-Pelster, 2013). Duda (1987)
und auch Roberts (1984; 1987) beziehen sich auf die Theorie von Nicholls und {tiber-
trugen diese auf den Bereich des Sports. So konnte Duda nachweisen, dass zwischen
der Art, welche Ziele sich eine Person aussucht, und der Einstellung zum Sport
generell wie auch speziell der Ausdauer bedeutsame Zusammenhinge bestehen
(Duda & Hom, 1993). Etabliert haben sich nun die Begrifflichkeiten Aufgaben-
orientierung (task orientation) und Wettbewerbsorientierung (ego-orientation), wobei
man die letztere in Anndherungs- und Vermeidungstendenz differenzieren kann. Bei
der Aufgabenorientierung geht es also darum, die Fertigkeiten im Vergleich zu
fritheren Leistungen beherrschen zu wollen oder zu verbessern. Anders ist es bei der
Wettbewerbsorientierung, hier ist es das Ziel der Sporttreibenden bei der
Anndherungstendenz, besser zu sein als andere, beziehungsweise bei der
Vermeidungstendenz, die mangelnde Kompetenz vor sich oder anderen zu verbergen.
Unter der sozialen Bezugsnorm geht es also darum, sich mit anderen zu vergleichen.
Die motivationale Ausrichtung wird durch das Streben nach diesen Zielen
gekennzeichnet. Das heifdt, der eine Typus ndhert sich einer Aufgabe, weil er seine
Kompetenz erweitern mochte, der andere strebt danach, seine Kompetenzen zu
beweisen oder seine Unterlegenheit zu verbergen. Diese Unterschiede der
motivationalen Ausrichtung haben nicht nur Konsequenzen auf den Lernerfolg,
sondern auch auf die Leistungsentwicklung (Nicholls, 1984). Honer und Feichtinger
(2016) berichten, dass Aufgabenorientierung ein signifikanter Pradiktor fiir spateren
sportlichen Erfolg ist. Es wird postuliert, dass die Zielorientierung affektive, kognitive
und behaviorale Reaktionen bei Individuen in Leistungssituationen beeinflusst. Im
dritten Kapitel wird daher detaillierter auf die Interventionsmoglichkeiten der

Bezugsnorm- und Zielorientierung eingegangen.

35



GRUNDLAGEN UND THEORETISCHE UBERLEGUNGEN

2.4.4 Selbstbestimmungstheorie der Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie (self-determination-theory) ist eine Motivations-
theorie, welche von Deci und Ryan entwickelt wurde. Im Zentrum dieser Theorie steht
die Begrifflichkeit des Selbst (Deci & Ryan, 1993). Die Theorie stiitzt sich auf das
Konzept der Intentionalitit. Personen sind demnach motiviert, wenn sie ein Ziel
erreichen wollen. Die Selbstbestimmungstheorie besagt, dass es unterschiedliche
qualitative Auspragungen im motivierten Handeln gibt. Es wird also nicht nur
zwischen motiviertem und amotiviertem Verhalten unterschieden, sondern die
intentionale Handlung wird weiter aufgeschliisselt (Deci & Ryan, 1993).

Die Entwickler der Theorie gehen davon aus, dass drei psychologische
Bediirfnisse, namlich Kompetenz, Selbstbestimmung und soziale Eingebundenheit von
besonderer Bedeutung fiir das menschliche Verhalten sind (Deci & Ryan, 1993).
Danach hangt die Motivation fiir ein Verhalten davon ab, inwieweit die dargelegten
psychologischen Bediirfnisse befriedigt wurden. Damit ist die Motivation nicht nur
durch ihre jeweilige Stiarke gekennzeichnet, sondern bestimmt dariiber hinaus auch
die Qualitat von Verhalten.

Von Bedeutung ist hier insbesondere die Selbstbestimmung (Deci & Ryan,
1993). Die Autoren gehen davon aus, dass sich motivierte Handlungen nach dem Grad
der Selbstbestimmung beziehungsweise ihrer Kontrolliertheit unterscheiden lassen.
Ist eine Handlung frei gewdhlt, erlebt man diese als selbstbestimmt und autonom.
Aufgaben, die dagegen aufgezwungen sind, werden als kontrolliert erlebt. So wird
postuliert, dass bei allen Motivationsformen der Grad der Selbstbestimmung das
entscheidende Kriterium sei. In diesem Zusammenhang spielt die Unterscheidung
von intrinsischer und extrinsischer Motivation eine Rolle. Denn im Unterschied zu
anderen Theorien wird bei dieser Theorie der intrinsischen Motivation eine besondere
Bedeutung zugeschrieben. Intrinsisch motivierte Handlungen reprasentieren
selbstbestimmtes Verhalten. Das Ausmafs der Selbstbestimmung determiniert die
Qualitat der intrinsischen Motivation. Dabei beschreiben die Autoren, dass sich
intrinsisch Motivierte bei der Auswahl und Durchfiihrung frei fiihlen, engagiert und
interessiert handeln wie auch frei von dufSerem Druck und inneren Zwangen seien.

In einigen Untersuchungen wurde nachgewiesen, dass die intrinsische
Motivation sinkt, wenn man extrinsische Belohnungen wie beispielsweise Geld oder
Auszeichnungen anbot (Deci, 1971). Nachdem man beispielsweise Versuchspersonen
belohnt hatte, waren diese weniger geneigt, anschlieSend die gleiche Tatigkeit ohne
Belohnung erneut aufzunehmen. So kam Deci (1971) zu dem Fazit, dass die
Einfiihrung extrinsischer Motivatoren bei intrinsisch motivierten Tatigkeiten das
Gefiihl der Selbstbestimmung minimiert. Als Folge sinkt die Neigung, die Tatigkeit

allein wegen ihrer intrinsischen Befriedigung durchzufiihren.
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In einer Metaanalyse von Deci, Koestner und Ryan (1999) wurde ebenfalls
empirisch festgehalten, dass extrinsische Belohnung die intrinsische Motivation
reduziert und stattdessen die extrinsische Motivation oder sogar Amotivation fordert.
Dabei ist anzumerken, dass vor allem materielle Anreize als ,Motivationskiller”
gelten. Andere Belohnungen wie positives Feedback, das lobende Aufzeigen von
Lernfortschritten oder verbale Bekraftigung fiihren dagegen nicht zur Unterminierung
der intrinsischen Motivation (Deci et al., 1999).

Weiterhin pragen Deci und Ryan (1993) neue Begrifflichkeiten. So
unterscheiden sie bei extrinsischer Motivation externe, introjizierte, identifizierte und
integrierte Regulation. Dabei spiegeln diese Regulationsformen verschiedene
Auspragungen von Autonomie wieder. Externe Regulation weist demnach ein geringes
Maf§ an Selbstbestimmung auf. Bei dieser Regulation wird man vorwiegend durch
externe Belohnungen oder Vermeidung von Bestrafung motiviert. Man tut also etwas,
um eine Belohnung zu erhalten oder eine Bestrafung zu vermeiden. Bei der
introjizierten Regulation handelt es sich um Verhaltenseisen, bei dem man Missachtung
oder mangelnde Anerkennung durch andere vermeiden mochte. Beispielsweise wenn
ein Schulkind Sport treibt, um nicht von den anderen Kindern gehénselt zu werden.
Diese Regulationsform beschreibt damit Verhaltensweisen, welche zwar durch innere
Krifte kontrolliert, aber auch erzwungen werden. Identifizierte Regulation liegt dann
vor, wenn man Ziele erreichen mdchte, welche aufgrund eigener Uberzeugung als
wertvoll eingeschitzt werden. Beispielsweise wenn man sich fiir ein gutes Abitur
anstrengt, um einen bestimmten Studiengang belegen zu konnen. Verhaltensweisen,
bei denen Ziele und Wertvorstellungen einer Person integriert sind, werden als
integrierte Regulation beschrieben. Dieser Regulationsmechanismus weist eine hohe
Selbstbestimmung auf. Dieser Stil bildet zusammen mit der intrinsischen Motivation

die Basis des selbstbestimmten Handelns.

2.5 Das Selbstbewertungsmodell

Der fritheste sichtbare Ausdruck selbstbewertender Emotionen liegt in der
Mimik. So zeigen Kinder zwischen zwei und drei Jahren die ersten affektiven
Reaktionen auf eine gelungene oder misslungene Handlung. Dabei wird sichtbar zum
Ausdruck gebracht, dass ein Giitestandard an die eigene Handlung gelegt wurde. Es
wird berichtet, dass jedoch erst im Alter von drei bis vier Jahren der Zusammenhang
zwischen dem Ergebnis einer Handlung und dem eigenen Vermdogen hergestellt wird
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Selbstbewertungen sind selbst vermittelte Folgen,
das heifdt, sie sind positive oder negative affektive Reaktionen auf das erzielte
Handlungsergebnis, die durch den Abgleich des eigenen Anspruchs mit dem Ergebnis

entstehen (Heckhausen, 1989). Im Gegensatz zum Leistungshandeln, das primar
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sozio-kulturell gepragt ist, sind affektive Reaktionen evolutionsbiologisch verankert
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Affekte, welche aus den Selbstbewertungen
entstehen, gelten als zentrale Anreizkomponente im leistungsmotivierten Verhalten
(Fries, 2002). Soziale Motive haben eine Lerngeschichte, bei der Affekte mit
bestimmten Situationsmerkmalen verbunden wurden. Aufgrund der Speicherung
solcher Kopplungen von Affekt und Situation wird beim erneuten Erleben der
Situation antizipatorisch der entsprechende Affekt vorweggenommen. Diese
Erwartungseffekte sind die eigentlich motivierenden Faktoren, die ein Verhalten, ob
nun aufsuchend oder meidend, auf leistungsbezogene Handlungsziele ausrichten
(Schneider & Schmalt, 1994). Heckhausen (1972) verkniipfte im Zuge der kognitiven
Wende der Motivationspsychologie das Risikowahl-Modell —mit der
Attributionstheorie, um der Frage nachzugehen, weshalb die Verhaltensweisen
Misserfolgs- und Erfolgsmotivierter konstant aufrechterhalten werden. Uber die
Kombination der Modelle hinaus wurden daher die oben beschriebenen individuellen
Selbstbewertungsprozesse erganzt (Heckhausen, 1972; 1975). Es entstand das
Selbstbewertungsmodell, bei dem erstmals die kognitiven mit den affektiven
Merkmalen der Leistungsmotivation verbunden wurden. Das Leistungsmotiv wird in
diesem Prozessmodell weniger als Personlichkeitseigenschaft dargestellt, sondern
eher als ein sich selbst stabilisierendes System. Die drei Prozessvariablen Zielsetzung
und Anspruchsniveau, Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung stabilisieren sich dabei

gegenseitig und greifen ineinander (Abb. 5).

Risikowahl-Modell
(Atkinson)

Attributionstheorie Selbstbewertungsprozesse

(Weiner) (Heckhausen)

Abb. 5: Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotivation (modifiziert nach Heckhausen, 1972)

Alle drei Prozessvariablen werden als motivabhdngige Grofien angesehen,
welche sich verbinden, additiv stirken und so giinstige oder auch ungiinstige
Selbstbewertungsbilanzen hervorbringen. Entscheidend ist, dass die Theorien der

Leistungsmotivation nun nicht mehr isoliert nebeneinander stehen, sondern sich
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gegenseitig stabilisieren und beeinflussen. Die erste Komponente entspricht der
Zielsetzung und dem Anspruchsniveau des Risikowahl-Modells, wahrend die
Ursachenzuschreibung sich an das Weinersche Klassifikationsschema anlehnt. Den
Selbstbewertungen kommt im Modell eine Sonderfunktion zu.

Die nach einer Handlung auftretenden leistungsthematischen Affekte haben im
Modell eine zentrale und systemstabilisierende Wirkung.® Neben den Selbst-
bewertungsemotionen wie beispielsweise Stolz oder auch Scham, welche direkt nach
der Handlung durch Riickmeldung entstehen, bestimmen vor allem die
Motivtendenzen Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg das Verhalten des
Handelnden in der Zukunft (Schiiler, 2009). Im Sine des behavioristischen Ansatzes
konnen folglich die Emotionen Stolz und Scham als Verstarker der jeweiligen Motiv-
tendenz verstanden werden. Die Antizipation von Stolz fithrt daher zur Entwicklung
der Motivkomponente Hoffnung auf Erfolg, welche fiir den Erfolgsmotivierten
charakteristisch ist. Dagegen 10st Beschamung eine Furcht vor Misserfolg aus,
kennzeichnend fiir Misserfolgsangstliche (Schiiler, 2009). Siilz (2014) beschreibt aber
auch, dass solch ein Verstandnis von Bekraftigung nicht ausreicht, um die Phanomene
im leistungsmotivierten Handeln zu erkldren. Daher wird der Begriff der Bekraftigung
im Selbstbewertungsmodell eher kognitiv aufgefasst.

Das Modell erklart durch seine wechselseitigen Beeinflussungen, wie es zu den
zeitstabilen, interindividuellen Verhaltensmustern von Erfolgsmotivierten und Miss-
erfolgsangstlichen kommt (Heckhausen, 1972). So ist Heckhausen der Ansicht, dass
sich erfolgsmotivierte und misserfolgsangstliche Personen in den Handlungs-
direktiven unterscheiden, weil das Verhalten der beiden Tendenzen an verschiedenen
Bezugsgrofsen ausgerichtet wird (Brunstein & Heckhausen, 2010). Im Folgenden wird
auf die Unterscheidung der beiden Handlungsdirektiven ndher eingegangen. Unter
Einbezug der Abbildung 6 wird das Selbstbekraftigungssystem der Erfolgsmotivierten
als erstes beschrieben.

Erfolgsmotivierte orientieren sich an der Direktive, ihr Kénnen unter Beweis zu
stellen, ihre Kompetenz zu erweitern und die eigene Tiichtigkeit zu steigern. Sie
wiahlen dazu anspruchsvolle Aufgaben und setzen sich ehrgeizige Ziele. Die
Zuversicht auf Erfolg und die Aussicht auf Stolz iiber die Aufgabenbewdiltigung be-
gleiten Erfolgsmotivierte. Durch die Wahl von Aufgaben, welche immer leicht {iber
dem bereits erreichten Niveau liegen, erfahren Erfolgsmotivierte genauso oft
Misserfolg wie Erfolg (Heckhausen & Heckhause, 2006). Die Handlungsausgange

dieser Zielsetzungen sind dabei von der eignen Anstrengung determiniert. Dies macht

5 Dabei wurde urspriinglich in diesen Zusammenhang eher der Begriff der Selbstbekraftigung im
Sinne der behavioristischen-Response-Theorie verwendet. Hierbei wurde von Skinner (1953)
postuliert, dass die Konsequenzen eines Verhaltens entsprechend das Verhalten der Zukunft
regulieren. Da jedoch nicht jedem Verhalten eine Bekriftigung vorausgeht, sollten solche
Bekraftigungen als Selbstbekraftigung bezeichnet werden.
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es moglich, dass fiir den Erfolgsmotivierten ein Zusammenhang von eigener
Anstrengung und dem erreichten Resultat erkennbar wird. Somit entsteht ein
Kausalschema, welches die Komponente Anstrengung unterstreicht.

Investiert der Erfolgszuversichtliche Kraft und Zeit, um sein Ziel zu erreichen,
wird er mit Erfolg belohnt. Diese funktionale Ursachenzuschreibung begiinstigt die
positive Selbstbewertung. Erfolg wird internalen Faktoren, Misserfolg dagegen eher
variablen Ursachen zugeschrieben (Fries, 2002). Die Erklarung der Resultate basiert
auf Faktoren, welche der eigenen Kontrolle unterliegen. Dieses Attributionsmuster
begiinstigt starke Selbstbewertungsaffekte. Besonders beim individuellen Vergleich
zur selbst erbrachten Leistung {iiberwiegen dann positive Affekte. Der
Erfolgsmotivierte erlebt mehr Freude tiber realisierte Erfolge, als dass er sich tiber
Misserfolge argert. Es resultiert eine positive Selbstbewertungsbilanz, welche dafiir
sorgt, dass Herausforderungen als attraktiv erlebt werden (Rheinberg & Fries, 2001).

Handlungsdiraktive:
Steigerung der eigenen Tlchtigkeit

i
o PSR
SHiNE
PO o Sﬁ.‘aﬁuﬂg

Emvartungsamaotion:
Haffrung aufl Erfalg

_ Affektbilanz:
berwiegen positive
Selbstbewertungsemotionen

l‘ Erfolgsmotivation als l

Selbstbekraftigungs-
system

Attribution:
Erfolg: Fahigkeit/Anstrengung
Misserfolg: Anstrengungsmangel

\/

Ergebnisbilanz:
Ausgewogenas Verhaltnis von
Erfolgen und Misserfolgen

Zielselzung:
Anspruchsvolle Aufgaban

Abb. 6: Erfolgsmotivation als Selbstbekriftiqungssystem (Brunstein & Heckhausten, 2010)

Das Selbstbewertungsmuster dreht sich dagegen fiir den Fall der Misserfolgs-
meidenden um. Deren Handlungsdirektive besteht darin, selbstwertbelastende
Affekte zu reduzieren oder ganz zu vermeiden. In Form einer negativen Verstarkung
liegt das Ziel nicht darin, sich selbst zu verbessern, sondern primaér sich zu schiitzen
(Brunstein & Heckhausen, 2010). Misserfolgsmeidende stehen im Konflikt zwischen

den eigenen Erfolgswiinschen und den Misserfolgsbefiirchtungen. Dieser Konflikt
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wird durch das Wahlen zu leichter oder unrealistischer Aufgaben gelost (Brandstatter
et al., 2013). Durch diese Zielsetzungsstrategie ergibt sich eine ungiinstige Tendenz in
der Ursachenzuschreibung, aber das folgende Attributionsschema wird stabilisiert
(Fries, 2002). Erfolge werden eher externalen Ursachen, Misserfolge dagegen eher
stabilen Faktoren zugeschrieben. Wird ein Erfolg bei einem leichten Ziel erreicht, lasst
es den Riickschluss zu, erfolgreich aufgrund der Aufgabenleichtigkeit gewesen zu
sein. Bei sehr anspruchsvollen Zielen wirken Erfolge dagegen eher wie zufillige
Ereignisse. Der Zusammenhang zwischen eigener Anstrengung mit dem Erreichen
der Ziele wird fiir den Misserfolgsangstlichen somit nicht erkennbar. Misserfolge
werden bei anspruchsvollen Zielen entschuldigend als Resultat der zu schwierigen
Aufgabe oder selbstkritisch als ein Mangel an Fahigkeiten interpretiert. Es konnen
dadurch kaum positive Selbstbewertungsaffekte erlebt werden. Daraus folgend ergibt
sich ebenso eine negative Affektbilanz wie auch das kiinftige Meiden
herausfordernder Leistungssituationen (Fries, 2002). Es ist also nicht das Ziel der
Misserfolgsmeidenden, sich selbst zu verbessern, sondern sich eher vor
selbstwertbelastenden Affekten zu schiitzen (Heckhausen & Heckhause, 2006). Neue
Kompetenzen zu erwerben oder das Konnen unter Beweise zu stellen, ist in der
Handlungsdirektive der Misserfolgsmeidenden nahezu unvereinbar (Brunstein &
Heckhausen, 2010).

Wenn also eine Erfolgswahrscheinlichkeit von 50% bei der Zielsetzung als
verbindlich gilt, weshalb konnen es sich dann Erfolgsmotivierte leisten, ebenso haufig
Misserfolge wie auch Erfolge zu erleben? Die Chance, genauso oft Erfolg wie
Misserfolg zu erleben, ist auch bei Misserfolgsangstlichen gleich grof. Durch eine
Asymmetrie in der Selbstbekraftigung, welche nur bei den Erfolgszuversichtlichen zu
beobachten ist, erleben diese den Erfolg starker als begabungsabhidngig und sehen den
Misserfolg eher als zufillig an (Heckhausen, 1972). Demnach iiberwiegt bei den
Erfolgszuversichtlichen der Stolz iiber das Bewiltigen der Aufgabe mehr als die
gelegentliche Scham tiber den Misserfolg. Die Relation positiver zu negativen Selbst-
bewertungsemotionen fallt bei Erfolgsmotivierten folglich positiver aus. Heckhausen
(1972) geht davon aus, dass diese Affekte dann als Verstarker des leistungsmotivierten
Verhaltens wirksam werden. Dies bestarkt das Leistungshandeln der Erfolgs-
zuversichtlichen. Durch die eben genannten positiven Selbstbewertungsaffekte wird
trotz manch erlebtem Misserfolg die Motivtendenz des Erfolgsmotivierten beibehalten
(Brunstein & Heckhausen, 2010).

Heckhausen verstand mit dem Selbstbewertungsmodell das Leistungsmotiv als ,ein
System von motivrelevanter Informationsverarbeitung, das sich durch einen eingebauten,
individuell verfestigten Interpretationsmechanismus immer wieder von neuem durch
»Selbstbekraftigung” stabilisiert — auch gegen Erfahrung, die mit der eigenen
motivgebundenen Sichtweise in Widerspruch steht”(Heckhausen, 1989, S. 448).
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Zusammenfassend hat das Modell der Selbstbewertung das Verstandnis
leistungsmotivierten Verhaltens weiterentwickelt. Durch das Modell ist es seither
moglich, neben dem Erklarungsmechanismus fiir das Aufrechterhalten
erfolgsmotivierten und misserfolgsmeidenden Verhaltens tiber die Zeit hinweg an den
Prozessvariablen spezifisch anzusetzen, um das Leistungsmotiv im gewiinschten
Sinne modifizieren zu konnen. Dieses Modell bildet daher die theoretische Grundlage

dieser Studie fiir die Konzeption einer sportpsychologischen Intervention.
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3  Forschungsarbeiten zur Férderung des Leistungsmotivs

Nach der theoretischen Darstellung von Motiven wurden das Leistungsmotiv,
die Entstehung der Leistungsmotivation und deren Theorien dargestellt. In diesem
Kapitel steht die Trainierbarkeit des Leistungsmotivs im Vordergrund. Zu Beginn
werden die ersten Versuche zu dessen Forderung thematisiert. Nachfolgend werden
Interventionsansatze, aktuelle Studien und bedeutende Arbeiten zum Zielsetzungs-
und Reattributionstraining wie auch zur individuellen Bezugsnorm- und
Aufgabenorientierung erldutert. Am Ende des Kapitels werden dann die Studien zur
Forderung des Leistungsmotivs auf der Grundlage des Selbstbewertungsmodells
vorgestellt.

Es wurde postuliert, dass Motive relativ stabile Personlichkeitseigenschaften
seien. Trotz des Trait-Charakters wurde schon in den friithen sechziger Jahren der
Versuch unternommen, das Leistungsmotiv positiv zu beeinflussen. Es stellt sich nun
als erstes die Frage, weshalb iiberhaupt ein Versuch unternommen wird, etwas zu
andern, obwohl man von etwas relativ Unverdnderbarem ausgeht. Es gibt aber einige
Annahmen, die dafiir sprechen, dass auch das Leistungsmotiv durchaus veréanderbar
sein kann. Brandstatter (1999) beschreibt, dass die genetische Bestimmung von
Personlichkeitsmerkmalen vor allem einer Moderatorenfunktion unterliegt. Das heifst,
dass bei einem hohen genetischen Varianzanteil der Eigenschaften, die extern
fordernde Bedingung wie eben eine Intervention, vor allem denen zugutekommt,
welche fiir den Leistungsbereich hohe Werte erzielen. Werden nun zusitzliche
Kenntnisse oder Handlungsalternativen vermittelt, fithrt dies zur optimierten
Nutzung des angeborenen Handlungsspielraums. Im Verlauf der Zeit hat dies dann
eine dauerhafte Riickwirkung auf die grundlegende Disposition. Fiir den
Trainingsbereich heifst das, dass durch die groflere oder niedrigere genetische
Festlegung nicht nur in geringerem Umfang bestimmt wird, ob Veranderungen
auftreten, sondern auch in welchen Grad sie zu erwarten sind. Wall (2003) berichtet,
dass dagegen Verhaltenstheoretiker, welche sich mit der Beschreibung individuellen
Verhaltens auseinandersetzen, andere Positionen vertreten. Sie gehen davon aus, dass
neben einigen wenigen angeborenen Reaktionen und spontanen Aktivitdten das
gesamte Verhalten erlernt ist und hauptsachlich durch Reize der Umwelt gesteuert
wird. Interindividuelle Unterschiede werden nicht auf Dispositionen zuriickgefiihrt,
sondern auf unterschiedliche Lernerfahrungen. Veranderungen waren demnach in
jeder Lebensphase unter der Voraussetzung moglich, entsprechende Erfahrungen zu
sammeln. Die Befunde aus der Entwicklungspsychologie machen analog deutlich,
dass Motive durch Lernprozesse geformt werden konnen und sich dementsprechend
auch modifizieren lassen (Brunstein, Maier & Schultheifs, 1999). Und auch Elbe und
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Beckmann (2011) unterstiitzen die Annahme, dass Personlichkeitsmerkmale nur
relativ stabil sind, also nicht unveranderbar.

Weiterhin muss eine Spezifizierung in der Begrifflichkeit Motivinderung
vorgenommen werden. Zum einen kann darunter das Andern basaler Motivsysteme
durch Aufbauen, Verstiarken und Bewusstmachen assoziativer Netzwerke verstanden
werden. Andererseits wird unter Motivanderung seit Heckhausens Entwicklung des
Selbstbewertungsmodells vornehmlich eine Veranderung der Richtung des
Leistungsmotivs verstanden, das heifit, eine Verschiebung von Misserfolgsfurcht zu
Erfolgszuversicht. Das Leistungsmotiv wird im Selbstbewertungsmodell weniger als
Personlichkeitseigenschaft dargestellt, sondern eher als ein sich selbst stabilisierendes
System. Dadurch wurde die Moglichkeit geschaffen, spezifisch an Prozessvariablen
anzusetzen und so die Handlungsdirektiven zu dndern oder zu verstarken.

Der Anreiz fiir Interventionen, welche eine Richtungsdanderung beabsichtigen
war grof3, denn Erfolgszuversichtliche suchen Leistungssituationen auf, erwarten eher
den Erfolg und leisten unter Druck etwas besser oder gleich gut (Gabler, 1972; Bartels,
1982; Rheinberg & Fries, 2001). Die Erfolgszuversicht nimmt eine zentrale Stellung ein.
So sind Zuversicht und Hoffnung auf Erfolg in einer Leistungssituation nicht nur ein
Gefiihlszustand, sondern enthalten vielmehr ein kognitiv-forderndes Moment (Wall,
2003). Eine erfolgszuversichtliche Sichtweise verringert die Angst vor Anforderungs-
situationen (Rheinberg & Fries, 2002). Erfolgsmotivierte sind in Situationen mit einem
leistungsthematischen Kontext daher hoher motiviert und zeigen auch eine grofere
Anstrengungsbereitschaft. Gabler (1971) ergadnzt, dass Erfolgsmotivierte eine
anhaltende Bereitschaft im Training zeigen. Des Weiteren zeigen sie mehr Ausdauer
auch bei Aufgaben, die keinen Routinecharakter besitzen (Bartels, 1982). Sie erleben
ofter selbstwertdienliche Emotionen und haben resultierend eine positive Affekt-
bilanz. Heckhausen (1972) schreibt, dass Erfolgszuversicht als Verstarker fiir
leistungsmotiviertes Verhalten dient. Hingegen fiihrt eine misserfolgsangstliche
Auspragung zum Meiden leistungsthematischer Situationen, zu selbstwert-
belastenden Gedanken, schlechterer Leistung unter Druck, einer negativen
Affektbilanz, zum Meiden von Herausforderungen und folglich dem Ausbleiben der
Weiterentwicklung von Fahigkeiten und Fertigkeiten (Fries, 2002).

Zur Forderung des Leistungsmotivs entstanden seit den sechziger Jahren ver-
schiedene Programme. Die Klassifikationskriterien fiir die Entwicklung solcher
Mafinahmen lassen sich wie folgt differenzieren (Rheinberg & Krug, 1999). Fiir eine
situationsseitige Intervention eignet sich das Konzept der Bezugsnorm-Orientierung
(Rheinberg, 1980; 2001). Hingegen ist das Selbstbewertungsmodell die theoretische
Grundlage fiir eine personenseitige, langfristige Intervention, da alle drei
Prozessvariablen (Zielsetzung, Attribution, Selbstbewertung) als Motivkomponenten

rekonstruiert werden (Fries, 2002). Ein weiteres Kriterium, Mafsnahmen zu
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unterscheiden, ist die angestrebte Wirkdauer. So lasst sich eine kurz- und eine lang-
fristige Wirkdauer bei Interventionen unterscheiden. Das Ziel der Intervention, welche
eine kurzfristige Wirkdauer anstrebt, beeinflusst die aktuelle Motivation. Besonders
wiinschenswert sind jedoch Interventionen, die zu einer langfristigen, dauerhaften
Anderung fithren. Rheinberg und Krug (2005) schreiben, dass man statt kurzfristiger
Effekte der Motivation bei der Motivfdrderung auf eine dauerhafte Optimierung der
Bedingungen durch spezifische Veranderungen aufseiten der Person abzielen soll.
Dazu versucht man, mit theoriebasierten Trainingsprogrammen insbesondere die
Situationswahrnehmung, bestimmte Kognitionsmuster, das Affekterleben und die
Handlungsstrategien einer Person in giinstiger Weise zu modifizieren. Dies spiegelt
auch das allgemeine Forschungsinteresse wider. Die meisten Forschungen zum
Leistungsmotiv beschaftigen sich folglich mit Interventionen, welche auf eine
langfristige, personenseitige Wirkung abzielen (Fries, 2002). Als drittes
Klassifizierungsmerkmal wird das Beeinflussungsziel bestimmt. Das heifst, die
Intervention kann eher auf der Erwartungs- oder Anreizseite liegen. Mochte man den
Anreiz beeinflussen, kann eine Situation mit Belohnungen angereichert werden.
Dieser Ansatz entspricht einem typisch behavioristischen Vorgehen. Mochte man
hingegen die Erwartung beeinflussen, kann die Wahrscheinlichkeit erhoht werden,
positive Anreize zu erreichen. Um langfristig Veranderungen motivierungsrelevanter
Personlichkeitsfaktoren wie des Leistungsmotivs zu erreichen, ist es sinnvoll, die
Wahrnehmung von Anreizen attraktiver erscheinen zu lassen oder eigenstandig neue
positive Anreize zu erkennen. Um diese Anreizwahrnehmung hervorzurufen, ist es
sinnvoll herauszuarbeiten, dass man tiber seine Erfolge mehr Freude empfinden soll
als Arger iiber seine Misserfolge (Rheinberg & Krug, 1999). Um die Erwartung positiv
zu beeinflussen, kann man die Wahrscheinlichkeit erhohen, mit der die Anreize
erreicht werden. Interventionen, welche an der Kausalattribution ansetzen, legen den
Fokus entweder auf den Anreiz oder die Erwartung. Am Anreiz wird dann angesetzt,
wenn nach Erfolgen internale Attributionen gestarkt und somit die Voraussetzung fiir
positive Selbstbewertungsaffekte geschaffen werden. Die Erfolgserwartung bleibt
dann immer noch stabil, wenn trotz Misserfolgen variable Faktoren als Ursache dafiir
verantwortlich gemacht werden.

Heckhausen (1972) ergadnzt, dass die Voraussetzungen eines maximalen Motiv-
wandels an zwei Bedingungen gekniipft seien. Erstens sollte eine moglichst grofse
Diskrepanz zwischen der anfanglichen Auspragung und den angestrebten Zielen des
Programms liegen. Und zweitens sollten die Verhaltensmoglichkeiten, welche das
Programm aufzeigt, langfristig erprobt werden, um einen entsprechenden

Verhaltenswandel zu erzeugen.
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3.1 Erste Versuche zur Anderung des Leistungsmotivs

Es scheint, als wire es Ironie, dass ausgerechnet McClelland, der das Leistungs-
motiv als Disposition definierte, einer der Ersten ist, welcher versucht hat, es zu ver-
andern. Mit einer zweiwochigen Intervention versuchte er bei internationalen
Managern, das Leistungsmotiv so zu starken, dass es eine hohere Position in der
Motivhierarchie erreicht (McClelland, 1965: McClelland & Winter, 1969). Fiir die
Konstruktion seiner Intervention stellte McClelland zwolf Annahmen auf, aus denen
die Gestaltung der Trainingsumgebung beziehungsweise konkrete Trainingsteile
hervorgingen. Das Leistungsmotiv mafs er mit dem bereits vorgestellten Thematischen
Auffassungstest (TAT). Die Inhalte des Programms wurden vier Blocken zugeordnet.
So lief$ sich das Training zur Motivation in ,Leistungssyndrom”, , Selbststudium”,
,Zielsetzung” und , soziale Unterstiitzung” untergliedern. Die Intervention zielte auf
eine langfristige, personenseitige Wirkung in einem 14-tdgigen Intensivkurs ab.
McClelland zeigte, dass durch seine Intervention ein groflerer Teil der Manager
anschlieflend im Vergleich zur Wartekontrollgruppe unternehmerisch aktiver und
erfolgreicher war. Die teilnehmenden Unternehmer griindeten vermehrt neue
Geschafte, beschaftigten zusdtzliche Mitarbeiter, investierten mehr Geld, scheiterten
dabei allerdings auch ofter (Krug & Kuhl, 2005). Unter wirtschaftlichen Aspekten
zeigte das Training insgesamt jedoch den erhofften Erfolg. Bei der Ergebnis-
interpretation muss deutlich unterschieden werden, ob ein grundsatzlicher
Motivwandel oder eine Richtungsanderung erzielt wurden. Auf der Verhaltensebene
erwies sich die Intervention also bei den Managern als erfolgreich. Der erziele
Motivwandel, im Sinne der Veranderung der Position in der Motivhierarchie, konnte
dagegen weniger eindeutig nachgewiesen werden. Durch die Vermischung von Test-
und Trainingsmaterial konnten keine eindeutigen Riickschliisse gezogen werden,
wenn auch die Befunde insgesamt positiv waren (McClelland & Winter, 1969). In einer
Nachanalyse von Heckhausen (1963) konnten weitere aufschlussreiche Ergebnisse
prasentiert werden. Den Trainingsabsichten entgegen ist nicht das Leistungsmotiv
selbst erhoht worden, sondern das Leistungsmotiv hat sich in eine positive Richtung
verdandert. Es verschob sich von einer misserfolgsangstlichen Auspragung zu einer
erfolgszuversichtlichen Tendenz (Krug & Kuhl, 2005). Auch Rheinberg und Engeser
(2007) schreiben, wenn man die Veranderung in der Richtung des Leistungsmotivs
(Hoffnung auf Erfolg > Furcht vor Misserfolg) als Motivanderung wertet, dass dann das
Motivtraining von McClelland zu einer Motivanderung fiihrte.

Nachdem sich McClellands Intervention als vielversprechend erwiesen hatte,
folgte eine weitere Studie von Kolb (1965). Er passte die Mafinahmen von McClelland
auf den Kontext Schule an. Zielgruppe seines Trainings waren die sogenannten

,Underachiever”, Schiiler und Schiilerinnen, welche unter ihren prospektiven
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Moglichkeiten bleiben und folglich schlechte Schulleistungen erzielen. In einem
Ferienprogramm kombinierte Kolb die fachliche Nachhilfe mit einem erganzenden
Motivforderprogramm und setzte so nicht nur am Leistungsmotiv, sondern auch am
Erwartungsparameter an. Die Ergebnisse zeigten, dass gerade Lernende aus hoheren
Schichten davon profitierten und sich die schulischen Leistungen verbesserten. Es
folgte eine Reihe weiterer Studien, welche eine Motivanderung im Schulkontext durch
aufierschulische Programme verfolgten (Alschuler, Tabor, McIntire, 1970; McClelland,
1972).

Den ersten Versuch, das Leistungsmotiv mit einem unterrichtsintegrierten
Programm zu dndern, unternahm Mehta (1968). Der gravierendste Unterschied im
Vergleich zum Trainingsprogramm von McClelland war, dass die Lernenden von
ihren Lehrkraften wahrend des reguldren Unterrichts trainiert wurden. Um den grofst-
moglichen Erfolg zu erzielen, bildete die Arbeitsgruppe um Mehta die Lehrkréfte in
einem speziellen Kurs dafiir aus. Leider brachte der hohe Aufwand, der betrieben
wurde, um das Leistungsmotiv zu dndern, eher bescheidene Erfolge, welche auch nur
kurzfristig anhielten (Mehta & Kanade, 1969).

DeCharms (1979) wahlte einen anderen Ansatz, um das Leistungsmotiv zu ver-
andern. Er griff die Theorie der personlichen Verursachung auf, welche auf die Unter-
scheidung zwischen einem ,Origin” beziehungsweise ,Pawn” eingeht. Ein Pawn ist
jemand, der eher durch Fremdeinwirkung extern gesteuert wird, wohingegen sich der
Origin selbst als Verursacher und damit Verantwortlicher erlebt. DeCharmes zielte
mit seiner Intervention darauf ab, das Origin-Erleben zu starken. Auch hier wurde das
Programm durch speziell ausgebildete Lehrkréfte in einem Zeitraum von zwei Jahren
durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten, dass die am Programm teilnehmenden
Schiilerinnen und Schiiler bessere Schulleistungen, als die Kontrollgruppe erzielten
und sich ein zunehmendes Verursachererleben zeigte.

In einer weiteren Studie von Kleine und Hecker (1977) wurde, in Anlehnung an
die Konzeption von DeCharmes der Sportunterricht einer dritten Klasse unter dem
Aspekt des Motivforderprogramms durchgefiihrt. Beide konnten in den zwei Jahren
der Intervention einen langfristigen Motivwandel auf Seiten der Lernenden erzielen.

Es war Rheinberg (1980), der den entscheidenden Anstof8 fiir die Weiter-
entwicklung von Motivforderprogrammen in Schulen lieferte. Er wies nach, dass
Lernende, welche von Lehrkriaften mit individueller Bezugsnorm-Orientierung
unterrichtet werden, eine geringere Auspragung der Misserfolgsfurcht besitzen. Des
Weiteren haben sie weniger Priifungsangst, attribuieren Misserfolg seltener auf
internale, stabile Faktoren und sind selbst der Meinung Leistungsfortschritte zu
machen. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Anderungsversuch des
Leistungsmotivs von McClelland, im Gegensatz zur urspriinglich theoretisch

konzipierten Stabilitat, richtungsweisend war.
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3.2 Studien zum Zielsetzungstraining

Die Veranderung des Leistungsmotivs setzt unter Einbezug des Risikowahl-
Modells an der Aufgabenwahl und Zielsetzung an (Wall, 2003). Geht man von einem
realistischen Zielsetzungsverhalten aus, hat dies positive Auswirkungen auf die
Motivation (Kapitel 2.4.1). Demnach sind Aufgaben und Ziele, die anspruchsvoll, aber
noch erreichbar sind, maximal motivierend (Rheinberg, 1995). Zielsetzung hat daher
auf folgende Faktoren Auswirkung: Handlungs- und Aufmerksamkeitsprozesse
werden aktiv und in eine selbstbestimmte Richtung gelenkt, Anstrengung und Aus-
dauer werden mobilisiert, Strategien zur Zielerreichung werden entwickelt und
Prozesse zur Aufrechterhaltung zwischengeschaltet (Wall, 2003). Verbessert sich also
das Zielsetzungsverhalten einer Person, hat dies nicht nur positive Auswirkungen auf
die Motivation, sondern folgend auch auf die sportliche Leistung. Sowohl Forscher als
auch Praktiker zeigen bei der Wirksamkeitspriifung von Zielsetzungstraining grofses
Interesse, weshalb eine Vielzahl an Studien zu dieser Thematik existiert (Locke &
Latham, 1990).

Im Jahr 2014 wurden die Effekte eines Zielsetzungstrainings auf die Reduktion
der Misserfolgsfurcht bei Nachwuchsathletinnen und -athleten untersucht (Wikmann,
Stelter, Melzer, Hauge & Elbe, 2014). Dabei erhielt die Versuchsgruppe (N = 33) in
einem Zeitraum von zwolf Wochen einmal wochentlich eine Sitzung zum Thema Ziel-
setzung, wahrend die Kontrollgruppe (n = 16) kein Treatment erhielt. Die Probanden
waren zwischen 13 und 19 Jahre alt. Der Fokus der Intervention lag auf der
Thematisierung von Lernzielen. Des Weiteren sollten von den Testpersonen alle Riick-
schliisse aus den Sitzungen aufgezeichnet werden und im Trainingsalltag
Anwendung finden. Die Furcht vor Misserfolg wurde mit dem Achievement Motive Scale-
Sport (AMS-Sport; Elbe 2002; Elbe, Wenhold & Miiller, 2005, Wenhold, Elbe &
Beckmann, 2008) gemessen. Die Ergebnisse zeigten, dass nach der Intervention die
Misserfolgsfurcht der Versuchsgruppe signifikant vermindert war. Die Effekte waren
mittelgrofs. Die Autoren belegen, dass durch ein Zielsetzungstraining die
Motivtendenz Furcht vor Misserfolg reduziert werden konnte.

Die Ergebnisse eines Reviews von Locke, Shaw, Saari und Latham (1981)
berichten, dass die begutachteten Studien in der Arbeits- und
Organisationspsychologie wirksame Effekte des Zielsetzungstrainings auf die
Verbesserung der Leistung zeigen. Im Sport fiihrten Kyllo und Landers (1995) eine
Meta-Analyse zu den Effekten des Zielsetzungstrainings durch. Dafiir inkludierten sie
36 Studien und zeigten, dass das spezifische Setzen von Zielen im Vergleich zu
fehlender oder allgemeiner Zielsetzung die Leistung im Sport verbessert. Dabei

resultieren die grofiten Effekte bei kombinierter Anwendung kurz- und langfristiger
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Ziele. Auf diese Weise lieferten die Autoren einen statistischen Nachweis, dass das
Zielsetzungstraining die Leistung im Sport signifikant steigern kann.

Neben dem Parameter Zielspezifitit werden Riickmeldung, Aufgaben-
komplexitat und Zielbildung als Mediatoren zwischen Zielen und Leistung in Studien
fokussiert und berichtet. So haben Weinberg und Butt herausgefunden, dass das
Setzen spezifischer mittelschwerer bis schwerer Ziele {iiber einen kurz- und
mittelfristigen Zeitraum zu den besten sportlichen Leistungen fiihrt (Weinberg, 2004;
Weinberg & Butt, 2005). Burton und Weiss (2008) belegen, dass bei 70 von 88
inkludierten Studien (demnach 80%) das Setzen von Zielen im Sport moderate bis
starke Effekte zeigte. Ahnliche Ergebnisse konnten Burton, Naylor und Holliday
(2001) in einem Review replizieren. Von den 56 Studien, welche den Einschluss-
kriterien entsprachen, zeigten 44 Studien aus dem Sportsetting moderate bis grofie
Zielsetzungseffekte. Damit ergab sich eine Effektrate von 78.6%. Die Autoren geben
einen umfangreichen Uberblick {iber die Studien, welche bis dato zum
Zielsetzungstraining durchgefiihrt wurden. Nach Weinberg und Gould (2011) zeigen
mehr als 90% der begutachteten 500 Studien zum Zielsetzungstraining konsistente,
stark wirksame Effekte. Sie berichten weiterhin, dass in den durchgefiihrten Studien
mehr als 40.000 Testpersonen aus zehn verschiedenen Landern untersucht wurden.
Fazit der Autoren ist, dass Zielsetzung eine gut funktionierende Technik ist. Weiterhin
verweisen die Autoren auf durchgefiihrte Interventionsstudien, welche mittels Ziel-
setzungstraining die Steigerung der sportlichen Leistung in den Sportarten Lacrosse,
Basketball, Football, Eishockey, Fufiball, Schwimmen, Tennis und Golf nachweisen
(Weinberg und Gould, 2011).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass der Zusammenhang zwischen
Zielsetzung und Leistung im Sport sowie auch die moderierenden Faktoren bereits
ausgiebig untersucht worden sind. Forschende zum Zielsetzungstraining haben
herausgefunden, dass das Setzen mittelschwerer Ziele wie auch die Kombination
kurz- und mittelfristiger Ziele, ebenso das Erhalten von Riickmeldung auf dem Weg
zur Zielerreichung, die Spezifitdt der Ziele sowie eine Kombination der Zielarten die
Effektivitit der Zielsetzung steigern (Weinberg und Gould, 2011). Fiir die Fundierung
der Intervention zur Forderung des Leistungsmotivs unter Bezugnahme der
Zielsetzung bedeutet dies, dass man sich empirisch auf abgesicherte Erkenntnisse
stiitzen kann. Diese liefern klare Hinweise, wie Ziele optimal gesetzt werden miissen,

damit sie maximal motivieren.

3.3 Forschungsarbeiten zum Reattributionstraining

Interventionen, welche an den Kausalattributionen ansetzen, verandern das

Leistungsmotiv am dritten Klassifizierungsmerkmal, dem Beeinflussungsziel. Dabei
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stammen die Urspriinge des Attributionstrainings aus der klinischen Psychologie
(Ziegler & Finsterwald, 2008). Ziegler und Schober (2001a) berichten, dass sich die
aktuellen Interventionsansitze in Miss- und Reattributionstraining aufteilen. Die
Unterschiede dieser Ansétze liegen in der theoretischen Grundlage. Missattributions-
training beruht auf der Zweifaktorentheorie der Emotionen von Schachter und Singer
(1962). Diese zielen auf die inneren Zustande und nicht auf die Verhaltensresultate ab.
Sie finden vorrangig im klinischen Kontext Anwendung und werden deshalb hier in
diesem Zusammenhang nicht weiter thematisiert. Hingegen setzt das Reattributions-
training an den leistungsbezogenen Attributionen an und versucht, durch giinstige
Beeinflussung der Handlungsfahigkeit dysfunktionale, selbstbezogene Kognitionen
zu verandern (Ziegler und Schober, 2001a; Brandstatter et al., 2013). Dabei ist es das
Ziel, funktionale Erkldarungen fiir Erfolg und Misserfolg bei Leistungsergebnissen
herzustellen. Ein Ziel solcher Trainingsprogramme ist es beispielsweise, die
Attributionen von Misserfolgen, welche mangelnde Begabung zugeschrieben werden,
in Attributionen umzuwandeln, welche den Misserfolg auf mangelnder Anstrengung
zuriickfithren. Es wird berichtet, dass dysfunktionale Reaktionen durch unrealistische
Attributionen ausgelost werden. Demzufolge miissen realistische Einschatzungen
stattfinden, um funktionale Ursachenzuschreibungen aufzubauen (Forsterling, 1994).
Die zur Veranderung des Attributionsstils entwickelten Forderprogramme orientieren
sich grofitenteils entweder am Kovariationsprinzip von Kelly (1967) oder Weiners
Vierfeldertafel (1986; 1994). Das Reattributionstraining versucht, durch unmittelbare
Riickmeldung nach Handlungen, die dysfunktionalen Attributionen zu verandern
(Ziegler und Schober, 2001a). Das Modell von Weiner wurde gegeniiber dem
Kovariationsprinzip hier vorgezogen, da hier eine direkte Attributionsriickmeldung
moglich ist (Ziegler & Finsterwald, 2008). Bei sofortigen Riickmeldungen werden un-
verziiglich nach dem Handlungsergebnis Ursachen benannt, wohingegen die
indirekten Riickmeldungen erst erschlossen werden miissen. Attributionen nehmen
demnach eine Bindegliedstellung zwischen Handlungen und Kognitionen ein, was
einen breiten Anwendungsbereich im Training rechtfertig (Ziegler & Finsterwald,
2008). Ziegler und Schober (2001a) konnten belegen, dass Attributionen auf
Lernprozesse beruhen und daher auch erlernbar oder veranderbar sind.

Nach Ziegler und Schober (2001a) basiert das Training der Ursachen-
zuschreibung auf drei Pramissen: einer konstruktivistischen Perspektive von
Wirklichkeit, der Handlungsrelevanz von Attributionen sowie der Erlernbarkeit
dieser Attributionen. Eine konstruktivistische Perspektive von Wirklichkeit bedeutet,
dass Personen enorme Interpretationsfreiriume bei der Generierung von
Attributionen zur Verfiigung stehen. Diese Freiriume werden jedoch von
verbindlichen Wirklichkeitsdefinitionen und objektiven Widerstanden begrenzt.

Wenn diese drei Perspektiven zusammengenommen werden, konnen durch
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Trainingsmafinahmen unerwiinschte Attributionen verandert und erwiinschte erlernt
werden.

Die meisten Interventionen zur Attribution werden in drei Teilen durchgefiihrt
(Ziegler & Finsterwald, 2008; Forsterling, 1985; 1987). In einer Diagnosephase werden
der vorhandene Attributionsstil und mit ihm zusammenhangende Verhaltensweisen
erfasst. Zur Diagnostik werden meist spontane Auflerungen nach Erfolgen oder Miss-
erfolgen eingeholt. Weiterhin werden Gesprache vorgeschlagen, um subjektive
Griinde fiir Erfolg oder Misserfolg zu erfahren. Der Einsatz von Fragebogen wird
dabei als Methode empfohlen, weil Okonomie und sinkende Hemmungen seitens der
Testperson besonders betont werden (Ziegler & Schober, 2001a). AnschliefSend erfolgt
eine Treatmentphase, in der unter anderem Kommentierungs- und Modellierungs-
techniken angewendet werden (Ziegler & Schober, 2001a).

Kommentierungstechniken verwenden miindliches oder schriftliches Feed-
back. Beim miindlichen Kommentieren von Handlungsergebnissen werden verbal
erwiinschte Attributionen verwendet. Der Vorteil des miindlichen Feedbacks ist, dass
unmittelbar nach dem Handlungsergebnis eine Ursachenzuschreibung stattfinden
kann. In einer Studie von Miller, Brickman und Bolen (1975) wurde herausgefunden,
dass durch attributionales miindliches Feedback nach Erfolgen Selbstwertgefiihl und
Leistung von Kindern positiv beeinflusst wurden. In einer Studie zu den schriftlichen
Kommentierungstechniken von Supersaxo, Perrez und Kramis (1986) wurde zehn
Wochen lang unter geschriebene Schularbeiten ein schriftliches Feedback gegeben.
Beispiel: , Deine Kenntnisse sind sehr erfreulich.” In den Posttests zeigte sich, dass die
Schulkinder dann einen Erfolg mehr ihren eigenen Fahigkeiten, dagegen Misserfolg
mehr mangelnder Anstrengung zuschrieben. In einer Studie von Ziegler und Schober
(1996) nahmen 126 Schiilerinnen und Schiiler eines Gymnasiums an einem
Reattributionstraining teil. In der Pratestphase wurde der Attributionsstil, das
Fahigkeitskonzept, die mathematischen Fertigkeiten, die Angst vor dem Fach
Mathematik sowie die Erfolgserwartung erhoben. Aufgrund dieser Pratestergebnisse
wurden 42 Lernende ausgewadhlt, welche an einem sechswochigen Reattributions-
training teilnahmen. Diese Kinder wiesen einen besonders ungiinstigen
Attributionsstil und ein niedriges domanenspezifisches Selbstkonzept wie auch
schlechte Mathematiknoten auf. Die ausgewdhlten Kinder wurden zwei parallelen
Untersuchungen (Trainings- und Placebogruppe) zugewiesen. In jeweils sechs
einstlindigen Nachmittagsveranstaltungen wurde das Training in einer Art
,Mathematik-Nachhilfe” absolviert. In der Treatmentgruppe wurde auf ein
schriftliches und miindliches Reattributionstraining zuriickgegriffen. Nach sechs
Wochen wurden wieder bei allen 126 Kindern mit den identischen Messinstrumenten
alle Konstrukte erhoben. Die Ergebnisse der Versuchsgruppe zeigten eine

Verdnderung im Attributionsstil. Erfolge wurden ofter internalen und weniger oft
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externalen Faktoren zugeschrieben. Es zeigte sich ebenfalls, dass Misserfolge in der
Versuchsgruppe weniger oft externalen, stabilen Ursachen zugeschrieben wurden.
Neben der angestrebten Veranderung des Attributionsstils konnte auch das
mathematische Fahigkeitskonzept verbessert werden (Ziegler & Schober, 1996).

Aufgrund der Kritik, dass ein Reattributionstraining keine Strategien zur
Umsetzung des spezifisch Vermittelten integriert, erganzten Ziegler und Schober im
Miinchner Motivationstraining zu den bereits bestehenden Trainingsinhalten die
Bausteine Lernstrategien, Modifzierbarkeitstheorie und Generalisierung (2001b). Bei den
Lernstrategien werden Strategien vermittelt, um die erwiinschten Attributionen zu
iiben. Im Baustein Generalisierung soll das Gelernte auch auf andere Themen-
bearbeitungen tibertragen werden.

Bei den Modellierungstechniken dient das Modelllernen von Bandura (1977) als
theoretische Grundlage. Es werden in diesem Fall erwiinschte Attributionen direkt
genannt oder indirekt nahegelegt. Dabei kann jede Person als Modell fungieren. Bei
gezeigten und angewendeten Rollenspielen, Gesprachen oder Videomaterial liegt der
Schwerpunkt auf moglichen Attributionen und anschliefenden Konsequenzen
(Ziegler & Schober, 2001). In einer Studie von Gattling-Stiller, Gerling, Stiller, Vofs und
Wender (1979) wurde misserfolgsorientierten Schulkindern ein Video gezeigt, bei dem
die Attributionen erst dysfunktional und spéater funktional dargeboten wurden.
Beispiel: , Ich bin zu dumm, diese Aufgabe zu l6sen.” versus , Es liegt nicht daran, dass
ich zu dumm bin, sondern dass ich mich nicht geniigend anstrenge.” In der letzten
Phase wird die Effektivitdt des Trainings kontrolliert. Im Posttest wurde eine deutliche
Zunahme der anstrengungsorientierten Attributionen nachgewiesen. Eine weitere
Studie von Ziegler und Schober (2001a) zum Reattributionstraining priifte die
Wirksamkeit der Modellierungstechnik. Dabei wurde 192 Madchen der neunten
Jahrgangstufe eines Gymnasiums beim erstmaligen Chemieunterricht ein
zehnminiitiges Video gezeigt, bei dem Lehramtsstudierende sowie Psychologie-
doktoranden {iiber die Erfahrung mit dem Fach sprachen. Zur Erfassung der
Kontrolliiberzeugung kam eine umformulierte Version des Fragebogens von
Kompetenz- und Kontrolliiberzeugung von Krampen (1991) zum Einsatz. Zum
Schuljahresende zeigten sich statistisch bedeutsame Trainingseffekte zugunsten des
Reattributionstrainings. Maddchen schrieben danach ihre Erfolge mehr der eigenen
Anstrengung zu. Misserfolge wurden hingegen eher auf variable Faktoren
zuriickgefiihrt. Mit Hilfe der Modellierungstechnik konnte der Attributionsstil positiv
verandert werden.

Um einen Uberblick zu den Forschungsarbeiten zu erhalten fiihrte Finsterwald
(1999) eine Metaanalyse mit 58 Studien aus den Jahren 1980 bis 2006 durch, welche die
Wirkung eines Attributionstrainings auf das Attributionsverhalten untersuchten. Es

wird angegeben, dass das Attributionstraining geeignet sei, den Attributionsstil
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insbesondere in den Dimensionen Fahigkeiten und Anstrengung zu verbessern. Eine
differentielle Wirkung zwischen Mddchen und Jungen konnte dabei nicht festgestellt
werden.

Nicht nur im Schulsetting wurde die Wirksamkeit des Reattributionstrainings
erforscht, sondern auch im Sport. In der Studie von Orbach, Singer und Price (1999)
wurde untersucht, inwieweit ein dysfunktionaler Attributionsstil durch ein
fiinfwochiges Attributionstraining beeinflusst werden kann. Dazu wurden 35
Tennisanfanger im Alter zwischen 17 und 27 Jahren dazu angehalten, ihre Leistung
entweder kontrollierbar variablen Ursachen, unkontrollierbar stabilen Faktoren oder
keiner spezifischen Ursache zuzuschreiben. Die Ergebnisse zeigen, dass es moglich ist,
den Attributionsstil von einem dysfunktionalen hin zu einem funktionalen zu
modifizieren. Dabei zeigt die Treatmentgruppe, dass sie nach der Intervention
Misserfolge variablen kontrollierbaren Faktoren zuschrieb. Auflerdem haben die
Athletinnen und Athleten, welche funktional attribuieren, hohere Erwartungen an
ihre zukiinftigen Erfolge. Die Autoren berichten weiter, dass die Veranderungen
nachhaltig wirkten und auch auf andere Tennisaufgaben {ibertragen werden konnten.

In einer anderen Studie von Orbach, Singer und Murphey (1997) wurden 60
Basketballspieler mit dysfunktionalem Attributionstil als Probanden fiir ein
Attributionstraining ausgewdhlt. Diese sollten nach einer sportspezifischen
Basketballaufgabe die Ursachen ihrer Leistung entweder auf kontrollierbare, variable
Faktoren, unkontrollierbare, stabile Faktoren oder keine spezifischen Ursachen
zuriickfiihren. Der Attributionsstil wurde mit der Causal Dimension Scale (CDSII)
erfasst. In der Intervention lernten die Probanden den funktionalen Attributionsstil
kennen und mussten ihn in praktischen Ubungen anwenden. Die Ergebnisse belegen,
dass durch das Training die Ursachenzuschreibung zu einem funktionalen
Attributionsmuster gedndert werden konnte. Genauer betrachtet wird hier berichtet,
dass nach Misserfolgen nun die Ursachen weniger auf stabile und mehr auf
kontrollierbare Faktoren zuriickgefithrt wurden.

In einer aktuellen Studie wurde von Parkes und Mallett (2011) der Versuch
unternommen, mentale Starke bei sieben Rugbyspielern der ersten Liga aufzubauen.
Ein Baustein dieser mentalen Stérke ist ein funktionaler Attributionsstil. Gemessen
wurde der Attributionsstil mit der Sport Attributional Style Scale (SASS). Dieser
Fragebogen erfasst das Attributionsmuster in den Skalen Internalitdt, Stabilitat,
Globalitdt, Kontrollierbarkeit und Intentionalitdt fiir jeweils Erfolg und Misserfolg.
Ziel der Intervention war es, den Attributionsstil der Probanden in der
Lokationsdimension zu verdandern. Dabei soll die Zuschreibung der Ursachen nach
Misserfolg nicht auf internale, sondern externale Faktoren vorgenommen werden. Die
Autoren beziehen sich auf kognitiv-behavioristische Techniken, um die gewiinschten

Ziele zu erreichen. Die Intervention wurde zweimal wdchentlich fiir drei Wochen zu
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je 30 Minuten vor dem Training realisiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Teilnehmer
ihren Attributionsstil hinsichtlich der Zuschreibung nach unkontrollierbaren
Misserfolgen nun von internal zu external verschieben konnten. Des Weiteren wurde
gezeigt, dass durch die Veranderung des Attributionsmusters Verhaltensanderungen
via Anderungen im Selbstbewusstsein erzielt wurden. Denn durch die Ursachen-
zuschreibung bei unkontrollierbaren Misserfolgen auf externale Faktoren wird das
Selbstbewusstsein aufrechterhalten. Die Skala Selbstbewusstsein erzielte signifikant
hohere Werte als vor der Intervention.

Studien zum Reattributionstraining im (Leistungs-) Sport sind rar. Vor allem
sind oft inkonsistente Ergebnisse zu finden, da die Messinstrumente noch nicht
ausreichend evaluiert wurden, auflerdem ist selbst die Dauer der Interventionen
kritisch zu betrachten. Oft sind es lediglich kurzfristige Interventionen oder sogar nur
einmalige Sessions. Dennoch machen die aufgefiihrten Studien im Kontext Beruf,
Schule und Sport deutlich, wo Attributionstraining ansetzt, wie es umgesetzt wird und
wie es wirkt. Ziegler und Finsterwald (2008) geben einen Uberblick zu diesen Kriterien
und Ergebnissen. Diese lauten wie folgt: Werden die Sitzungen zeitlich dicht getaktet,
kann eine langfristige Wirkung erzielt werden. Wenn die Intervention mit
schulfremden Inhalten praktiziert wird, ist die Veranderung des Attributionsstils
erfolgreicher. Die Anwendung verbaler Kommentierungstechniken ist effektiver als
die schriftlicher. Rollenspiele und Beispielgeschichten werden als duflerst
vielversprechend dargestellt und zeigen bei Verwendung hohe Effektstarken.
Videotraining ist hauptsachlich dann geeignet, wenn das Attributionsverhalten
verbessert werden soll. Verbesserungen in der Leistungsfahigkeit konnten dagegen
seltener aufgezeigt werden. Erfolge auf Anstrengung zuriickzufiihren, erhoht
tendenziell die Haufigkeit der Anwendung dieser Strategie. Es gibt aber keine
Angaben zur Sequenzierung oder der Anzahl des gegebenen Feedbacks, welches pro
Sitzung gegeben wird. Es gibt ebenfalls keine Angaben, ob kleinere oder grofiere
Gruppen wirksamer sind. Es ergaben sich aber Zusammenhidnge zwischen dem
Attributionstraining und dem Alter oder dem Fertigkeitsniveau der Testpersonen.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass man sich fiir die Entwicklung der
Intervention zur Forderung des Leistungsmotivs auf statistische Ergebnisse zum
Attributionstraining stiitzen kann. Diese liefern Hinweise, was ein erfolgreiches
Reattributionstraining ausmacht. In der Uberblicksarbeit von Forsterling (1985) wird
das Fazit gezogen, dass das Attributionstraining eine sinnvolle Mafsnahme ist, welche

die Erfolgserwartung positiv beeinflusst.
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3.4 Leistungsmotivinderungen durch individuelle Bezugsnorm und
Aufgabenorientierung

Im Folgenden werden Studien zur Bezugsnorm- und Zielorientierung vorge-
stellt. Wegen der theoretischen Verbundenheit, jedoch nicht Gleichstellung dieser
beiden Konzepte werden die Forschungen zu jedem dieser Gebiete getrennt erlautert.
Zuerst wird auf Forschungsarbeiten der Bezugsnorm-Orientierung unter dem Aspekt
der Motivforderung durch individuelle Bezugsnorm eingegangen. Spater folgen die

Untersuchungen zur Aufgabenorientierung.

3.4.1 Interventionen zur individuellen Bezugsnorm

Lehrkrafte wunterscheiden sich darin, zu welcher Bezugsnorm sie
Leistungsvergleiche ziehen. Die Unterscheidung, ob Lehrkrifte eher zu individuellen
oder sozialen Bezugsnormen tendieren, wird in diesem Zusammenhang als Bezugs-
norm-Orientierung deklariert (Rheinberg, 2008; 2001). Lehrkrafte mit einer starken
sozialen Bezugsnorm-Orientierung wenden fast ausschliefdlich soziale Bezugsnormen
an. Sie tendieren aufierdem zu zeitstabilen Kausalattributionen und haben stabile
Erwartungen zum langfristen Erfolg oder Misserfolg der Schiilerinnen und Schiiler.
Um die Leistung der Lernenden vergleichen zu konnen, stellen sie oft allen gleiche
Aufgaben. Lehrkréfte, welche dagegen eine starke Auspragung der individuellen
Bezugsnorm-Orientierung aufweisen, geben informelle Riickmeldungen zur
personlichen Leistung. Bei Kommentaren wird ofter die individuelle Bezugsnorm
hervorgehoben. Des Weiteren dosieren sie die Schwierigkeit der Aufgabe oder geben
Wahlmoglichkeiten, um auf individuelle Unterschiede einzugehen. Sie wenden
aufierdem Ofter zeitvariable Faktoren wie Anstrengung an (Rheinberg, 2008).

In einer Vielzahl von Studien stellte sich heraus, dass die Anwendung der
individuellen Bezugsnorm mittelfristig dhnliche Effekte erzielt wie ein Motivtraining
(Rheinberg, 1998). Rheinberg und Krug (1999) konnten nachweisen, dass schulische
Unterrichtsformen eine Verdanderung des Leistungsmotivs bewirken kénnen. Schul-
formen, bei denen die individuelle Bezugsnorm im Vordergrund steht, fithren
statistisch nachweislich zu einer hoheren Erfolgszuversicht, fordern die
Anstrengungsbereitschaft und die Selbstverantwortlichkeit der Lernenden, zusatzlich
reduzieren sie die Furcht vor Misserfolgen (Rheinberg & Krug, 1999; Brunstein &
Heckhausen, 2010). Durch den individuellen Vergleich werden Leistungsstinde
scharfer wahrgenommen, was dazu fiihrt, dass individuelle Anforderungen passend
gewdhlt werden (Rheinberg & Krug, 1999).

Daher wurde von nun an bei der Anwendung der bisher entwickelten
Programme zur Anderung des Motivs der Fokus auf die individuelle Bezugsnorm

verstarkt. Ziel dieser Interventionen ist es, die individuelle Selbstbewertung wie auch
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die Zielsetzung unter dem Aspekt des eigenen Vergleichs zu verstarken. So sind Miss-
erfolg und Erfolg individuell zu bewerten und nicht im Vergleich zu anderen. Im
Vordergrund steht primar der Vergleich zu sich selbst, um zu erkennen, inwieweit es
einer Person gelungen ist, sich zu verbessern. Demnach wird bereits eine Leistungs-
steigerung von ungentigend auf mangelhaft als positive Veranderung in der Selbstbe-
wertung erlebt. Der Vergleich mit anderen oder der Vergleich zur sachlichen Bezugs-
norm sollte lediglich als Orientierung dienen, um beispielweise Aufgaben-
schwierigkeiten oder Erfolgschancen abzuwagen (Heckhausen, 1989). Angestrebt
wird daher ein integriertes Selbstbewertungssystem, welches sich auf verschiedene
Bezugsnormen stiitzt, wobei die Zufriedenheit mit sich selbst von der individuellen
Bezugsnorm abhidngig ist (Rheinberg, 2008). Auf dieser Grundlage wurden
Interventionen entwickelt, welche verstarkt die individuelle Bezugsnorm betonen. Im
Folgenden wird auf Studien, zur Veranderung des Leistungsmotivs unter Einbezug
der individuellen Bezugsnorm eingegangen.

Rheinberg und Glinther (1999) fiihrten eine Studie durch, bei der die
individuelle Bezugsnorm in den Unterricht integriert wurde. 35 Schulkinder einer
fiinften Klasse wurden iiber drei Monate in zwei Gruppen trainiert. Die Ergebnisse
zeigen, dass im Vergleich zur Kontrollgruppe die Misserfolgsfurcht und die Priifungs-
angstlichkeit abnahmen, die Erfolgszuversicht zunahm und die Zielsetzung der Test-
personen realistischer wurde. Die Effekte weisen dabei eine mittlere bis grofse Effekt-
starke auf (Rheinberg & Giinther, 1999).

Des Weiteren wurden die Motiveffekte einer punktuellen Interventionsstudie
zur individuellen Bezugsnorm im Sportunterricht tiberpriift (Rheinberg & Kohlmann,
1999). In einer neunwochigen Unterrichtsreihe wurde bei 67 Hauptschulkindern einer
fiinften Klasse der Versuch unternommen, praxisnah die theoretischen Konzepte des
Motivtrainings zu vermitteln. Dabei sollten sich die Kinder eigene Ziele bei
transparenten Schwierigkeitsgraden setzen. Spater wurden sie durch Lehrpersonal
gemdfl der individuellen Bezugsnorm bewertet. Es zeigte sich, dass sich die
Schiilerinnen und Schiiler im Laufe der Zeit zunehmend schwierigere Ziele setzten,
diese Ziele auch zunehmend erreichten und motiviert waren, noch mehr Anstrengung
in die Erreichung der Ziele zu investieren. Die Kennwerte der Misserfolgsfurcht
nahmen nach Absolvieren des Interventionsprogramms ab.

Rheinberg, Duscha und Michels (1980) konnten nachweisen, dass
erfolgszuversichtliche Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls die individuelle Bezugs-
norm zur Bewertung ihrer Leistung bevorzugen. Die Studie mit 124 Lernenden im
Alter zwischen elf und 13 Jahren fiihrte zu einer Korrelation (r = .43) zwischen der
Erfolgszuversicht und individueller Bezugsnorm. Brunstein und Hoyer (2002)
replizierten dhnliche Ergebnisse und konnten zeigen, dass hoch Leistungsmotivierte

sich vermehrt anstrengen, wenn sie bemerken, dass sie mit ihren eigenen aktuellen
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Leistungen unter ihren Erwartungen liegen, und steigerten somit unmittelbar ihre
nachfolgenden Leistungen.

In Anlehnung an die Arbeiten von DeCharmes beschreiben Rheinberg und
Fries (2001), dass es das Ziel einiger durchgefiihrter Studien war, Verhaltens- und
Motivanderungen, erst durch Schulungen der Lehrkréfte und spater der Lernenden
zu erzielen. Dabei wurde den Lehrkraften im ersten Schritt das Selbst-
bewertungsmodell von Heckhausen ndhergebracht und im zweiten Schritt das
Konzept der individuellen Bezugsnorm vorgestellt. Es galt dann, Wege und Methoden
zu vermitteln, wie diese Modelle im Unterricht praktisch umgesetzt werden konnen.
In den sechs- bis achtwochigen Trainingskonzepten wurde dann per
Unterrichtsbeobachtung erfasst, inwieweit die Lehrkréfte die individuelle Bezugs-
norm tatsdchlich umsetzten. Es zeigte sich, dass dieser Ansatz zur Forderung der
Motivation bei Lernenden nur dann wirksam wurde, wenn die Lehrkréafte selbst
engagiert mitmachten. Auf Seite der Lernenden zeigten sich sowohl Verhaltens-
anderungen als auch Veranderungen in der Motivation. Weniger ausgepragt waren
die Veranderungen im generalisierten Leistungsmotiv (Rheinberg & Fries, 2001;
Rheinberg, 1980).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass eine individuelle Bezugsnorm der
Lehrkrafte die Motivation der Lernenden positiv beeinflusst. Geringere Furcht vor
Misserfolg, mehr Hoffnung auf Erfolg, weniger Priifungsangst und Schulunlust wie auch
eine realistischere Zielsetzung, giinstigere Attributionen und Selbstbewertungen sind
die Ergebnisse der Interventionsstudien. Damit verbessert sich vor allem das
Selbstkonzept der Schiilerinnen und Schiiler (Rheinberg, 1998).

3.4.2 Untersuchungen zur Aufgabenorientierung

In einem kiirzlich veroffentlichten Buchbeitrag berichtet Alfermann (2016) tiber
Langsschnitt- und Interventionsstudien zur Zielorientierung. In den Sportarten
Basketball, Judo und Fufiball wurden Studien zur Forderung der Aufgaben-
orientierung durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten, dass Aufgabenorientierung zu
hoherer Motivation, mehr positiven Affekten und einem geringeren Drop-Out-Risiko
fiihren.

Stoeber und Crombie (2010) zeigten in einer Studie, dass es signifikant positive
Korrelationen von Anndherungs-Lernzielen- und Leistungszielen zu den
Bestleistungen britischer Leichtathletinnen und Leichtathleten gibt. Vermeidungs-
leistungsziele waren bei diesen Studien nicht signifikant oder zeigten negative
Korrelationen mit sportlichen Leistungsindikatoren. Nien und Duda (2008) konnten
einen Zusammenhang zwischen Amotivation und Vermeidungsleistungszielen

zeigen.
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Trash und Elliot (2002) untersuchten den Zusammenhang zwischen
Zielorientierung und der Auspragung des Erfolgs- und Misserfolgsmotivs. Die
Ergebnisse zeigten, dass Erfolgsmotivierte eher aufgabenorientiert sind und sich mit
ihren eigenen Leistungen auseinandersetzen, wahrend Misserfolgsmotivierte sowohl
die soziale als auch die individuelle Bezugsnorm anwenden.

Biddle, Wang, Kavussanu, und Spray (2003) systematisierten in einem Review
die Zusammenhdnge der Zielorientierungen mit ausgewahlten psychischen
Merkmalen. Dies geschah auf Basis von 98 empirischen Studien im Sport mit
insgesamt iiber 20.000 Versuchspersonen. In dieser Systematik wird
Aufgabenorientierten der Glaube zugesprochen, dass Erfolg primar durch
Anstrengung erreicht wird, wohingegen Wettbewerbsorientierte eher den Besitz von
Fahigkeiten dafiir verantwortlich machen.

Ferner konnten Nicholls und die Arbeitsgruppe um Duda (1992) nachweisen,
dass Sportlerinnen und Sportler mit einer hohen Aufgabenorientierung iiberzeugt
davon sind, allein durch eigene Anstrengung sportlich erfolgreich zu sein.

In den dargestellten Studien stellte sich heraus, dass Aufgabenorientierung mit
mehr Freude und Spafs am Sport einhergeht, hoherer intrinsischer Motivation, mehr
Ausdauer auch nach Misserfolgen und dem Wahlen optimaler Aufgaben-
schwierigkeiten (Alfermann & Stoll, 2017). Es wurde belegt, dass Aufgaben-
orientierung die Motivation positiv beeinflusst und Erfolgsmotivierte eher dazu
neigen, ihre Kompetenzen zu verbessern und ihre Leistung unter individueller
Bezugsnorm zu bewerten (Trash und Elliot, 2002; Alfermann, 2016).

Die empirisch abgesicherten Ergebnisse zur Veranderung des Leistungsmotivs
durch Mafinahmen zur individuellen Bezugsnorm und Aufgabenorientierung liefern

klare Richtlinien fiir die Konzeption der vorliegenden Interventionsstudie.

3.5 Mafinahmen zur Anderung des Leistungsmotivs auf der
Grundlage des Selbstbewertungsmodells

Die im Kapitel 3.1 erwdhnten Studien basieren auf allgemeinen, theoretischen
Annahmen. Dementsprechend war es schwierig, wirksame Programme auf konkrete
Trainingselemente zuriickzufiihren (Fries, 2002). Dies &anderte sich durch die
Entwicklung des Selbstbewertungsmodells von Heckhausen (1972), in dem das
Leistungsmotiv in drei Prozessvariablen (Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung)
aufgespalten wurde. Dadurch wurde nicht nur ein spezifischer Ansatz zur
Veranderung des Leistungsmotivs ermoglicht, sondern auch die Riickfiihrung der
Wirksamkeit auf seine einzelnen Trainingselemente (Heckhausen, 1972). Durch das
Selbstbewertungsmodell gab es nun klare Kriterien fiir die Entwicklung weiterer

Interventionen. Das Modell zielt darauf ab, nicht die Starke des Motivs, sondern seine
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Richtung zu verandern (Heckhausen, 1975). Im Fokus der Interventionen stand nun
die Forderung der Erfolgszuversicht und Reduzierung der Misserfolgsfurcht. Durch
das Ansetzen an allen drei Prozessvariablen versprach man sich eine Bekraftigung im
Leistungshandeln (Heckhausen, 1975).

Rheinberg und Krug (1999) schreiben, dass man an allen drei Prozessvariablen
zugleich ansetzen miisse, um die Richtung des Leistungsmotivs nachhaltig zu
verandern. Wiirde man einem Misserfolgsangstlichen lediglich eine realistische Ziel-
setzung vermitteln, werde die Person dennoch nicht zu positiven Selbstbewertungen
angeregt, da keine funktionale Ursachenzuschreibung angewendet werde. Zielt man
dagegen nur auf die Anderung des Attributionsmusters ab, geraten die
Ursachenerkldrungen in Wiederspruch, wenn nicht zugleich realistische Ziel-
setzungen vermittelt werden (Rheinberg & Engeser, 2007). Die Intervention sollte
daher gleichzeitig Zielsetzung, Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung als
Inhaltskriterien aufweisen.

Krug und Hanel (1976) nahmen sich dieser Forderungen an und fiihrten die
erste Studie zur Forderung des Leistungsmotivs auf der Basis des Selbstbewertungs-
modells durch. Auch hier waren die Probanden, wie bereits in Studien zuvor, misser-
folgsmotivierte Schulkinder einer Grundschule (N = 30). In 16 Sitzungen wurde mit
einer unterrichtsfernen- beziehungsweise nahen Intervention wahrend des
Forderunterrichts versucht, das Leistungsmotiv zu verdndern. Die Motiveffekte
wurden anhand des LM-Gitters von Schmalt (1976) gemessen. Der Trainingsverlauf
der Studie gestaltete sich nach Angaben von Rheinberg und Krug (1999) wie folgt. In
den Sitzungen zwei bis vier wurden - nach erster Kontaktaufnahme und einer
Einfithrung - Wurfspiele durchgefiihrt. Die Ubungen wurden so gestaltet, dass sich
zundchst jeder vor jedem Versuch ein Ziel setzen musste, um eine
leistungsthematische Situation zu erhalten. Das erzielte Resultat wurde dann direkt
auf die Anstrengung oder Tiichtigkeit des Trainierenden zuriickgefiihrt. Es folgten in
den Sitzungen fiinf und sechs eine Variation verschiedener Labyrinthspiele. Mit dem
spielerischen Material fiihrte der Versuchsleiter beispielhaft eine der jeweiligen
Aufgaben durch und verbalisierte dabei seine Erfolgserwartung, Zielsetzung,
Ursachenerklarungen und Affekte laut. Die Testpersonen, welche die Aufgaben
nacheinander absolvierten, verbalisierten im ersten Versuch ebenfalls ihre
Kognitionen laut, im zweiten Versuch stumm. Nach einer individuellen Beratung
wurden in den Sitzungen acht bis elf Rechen- und Satzspiele in das Programm
integriert. Das zuerst in schulfernen Kontexten Erlernte wurde so schrittweise in den
schulischen Rahmen eingebunden. In den letzten Sitzungen wurden konkrete
unterrichtsbezogene Ubungsarbeiten durchgefiihrt. Rheinberg und Krug (1999)
beschreiben die Resultate als ,beeindruckend”. Es kam bei der Versuchsgruppe

sowohl zur beabsichtigten Motivanderung als auch zur signifikanten Verbesserung
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der Komponenten Zielsetzung, Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung. In der
Motivtendenz Furcht vor Misserfolg wurden signifikant geringere Werte und in der
Erfolgszuversicht signifikant hohere erreicht. Nicht erwartungsgemafse Befunde
wurden aber bei den Selbstbewertungen nach Misserfolgen und Erfolgen erzielt. Die
Bewertungen nach Misserfolgen ergaben bei den Probanden ein grofieres Potential an
Arger. Erfolge wurden dagegen tendenziell ofter mit dem Faktor Aufgaben-
schwierigkeit begriindet. Ziel der Studie war aber vor allem eine Richtungsanderung
des Motivs, also eine Reduzierung der Misserfolgsfurcht und eine Steigerung der
Erfolgszuversicht. Unter dieser Perspektive der Richtungsanderung des
Leistungsmotivs konnte also eine Motivanderung durch das Training herbeigefiihrt
werden.

In einer anderen Studie von Rheinberg und Giinther (1999) wurde der Versuch
unternommen, ein dhnliches Motivforderprogramm wie bei Krug und Hanel (1976) in
den Unterricht zu integrieren. In ihrer Konzeption passten die Autoren die Ubungen
des Motivforderprogramms an die Inhalte des Lehrplans an. Auch hier wurde ein
spielerischer Einstieg gewahlt. In der zweiten Halfte der Interventionen stieg man
dann auf lehrplanbezogene Ubungen um. Durch unterschiedliche Anstrengungen der
Lehrkrafte wurden zwei quasi-experimentelle Gruppen gebildet. In der einen Gruppe
lief das Training wahrend des Unterrichts ab, wohingegen in der anderen Gruppe eine
zusdtzliche Stunde zur Durchfiihrung des Trainings bereitstand. Das Training
umfasste 17 Lektionen. Das schulnahe Material wurde auf eine fiinfte Klasse fiir die
Facher Deutsch und Mathematik abgestimmt. Die Ergebnisse belegen, dass die Effekte
in der zweiten Gruppe weitaus starker waren. Nur in dieser Gruppe stieg die Erfolgs-
zuversicht an. Die Furcht vor Misserfolg sank aber bei beiden Gruppen. Diese Studie
zeigt, wie Kriterien zur Motivforderung in den Unterricht eingebunden werden
kénnen, weist aber auch die Grenzen der einfachen Ubertragbarkeit von Lehrplanen
zu motivbezogenen Ubungen auf.

Die bisher dargestellten Studien zielten ausschliefSlich auf die Forderung
motivationaler Komponenten ab. Fries (2002) wahlte fiir die Motivférderung hingegen
einen neuen Ansatz und konzipierte das integrierte Training. Er kombinierte das
induktive Denktraining von Klauer (1989) mit Elementen aus Leistungsmotivférder-
programmen. Ziel dieses Trainings war die Forderung der Rechtschreibung sowie die
Motivforderung im Sine des Setzens realistischer Ziele, erfolgszuversichtlicher
Attribution sowie Bilanzierung positiver Affekte. Die ersten Versuche, kognitive und
motivationale Prozesse auf diese Weise zu fordern, gehen auf Rheinberg und Schliep
(1985) zuriick. Das integrierte Training besteht aus drei verschiedenen Typen von
Trainingsmethoden: separate Module zum Denktraining beziehungsweise zur
Motivforderung und integrierte Module fiir beide Ziele. Die Module des

Motivtrainings gestaltete Fries wie folgt: Er lehnte seine Intervention an das Programm

60



FORSCHUNGSARBEITEN ZUR FORDERUNG DES LEISTUNGSMOTIVS

von Rheinberg und Krug (1999) an: er begann beispielsweise durch Ringwurfspiele
mit dem Aufbau einer realistischen Zielsetzung. Es folgte dann die Forderung eines
erfolgszuversichtlichen Attributionsmusters, indem einleitende Ubungen zu den
Griinden von Erfolg und Misserfolg eingebaut wurden. In den folgenden Sitzungen
wurden Merkmale einer erfolgszuversichtlichen Ursachenzuschreibung gemeinsam
mit den Schulkindern erarbeitet und spater auf alltdgliche Anwendungsgebiete
iibertragen. Als letzter Baustein wurde positives Selbstbewertungsverhalten durch
Modelllernen geschult. Zielgruppe des Trainings waren rechtschreibschwache
Schiilerinnen und Schiiler im Alter von elf bis 14 Jahren. Die Wirksamkeit des
integrierten Trainings wurde an 102 Lernenden evaluiert. Durch das integrierte Training
konnte die kognitive Leistung deutlich verbessert werden. Auf der Motivseite zeigten
sich ebenfalls positive Ergebnisse. So konnte die Furcht vor Misserfolg gegeniiber der
Wartekontrollgruppe signifikant gesenkt werden. Auch bei den Attributionen nach
Misserfolgen ergaben sich schwach positive Befunde. In einer erneut durchgefiihrten
Studie mit einer tiberarbeiteten Version des integrierten Trainings kam Fries (2002)
erneut zum Ergebnis, dass sich eine kognitive Forderung nachweisen liefS. Das
Training zeigte vor allem positive Effekte beziiglich der Erfolgszuversicht. Auch im
Zielsetzungsverhalten und der Attribution konnten hypothesenkonforme Ergebnisse
erzielt werden.

In der Dissertationsschrift von Wall (2003) wird der Versuch dargestellt, die
Leistungsmotivation zu trainieren. Wall entwickelte auf der theoretischen Grundlage
des Modells der Leistungsmotivation nach Schuler (1998) sowie Schuler und
Prochaska (2001) Interventionen, welche sie in mehreren Teilstudien tiberpriifte. Sie
entwickelt ihre Interventionen nach den Facetten des zu Grunde liegenden Modells
und spaltet die Mafsnahmen in die Bereiche Zielsetzung und Internalitit auf sowie
Schwierigkeitspriferenz, kompensatorische Anstrengung und Leistungsstolz, Lernbereitschaft
und Flow wie auch Erfolgszuversicht, Furchtlosigkeit und Flexibilitit. Zielgruppen dieser
Teiluntersuchungen waren beispielsweise Arbeitslose, Drachenflieger, Schiilerinnen
und Schiiler einer 10. Klasse eines Gymnasiums, Arbeitnehmerinnen und
Arbeitnehmer und Auszubildende.

Schuler und Prochaska sind der Auffassung, dass Leistungsmotivation nicht als
abgegrenztes, isoliertes Konstrukt, sondern als globale Verhaltensorientierung
verstanden werden sollte. Bei der Entwicklung des Zwiebelmodells vereinen die
Verfasser die wichtigsten Theorien der Leistungsmotivation zu einem kohédrenten
Modell. Dazu gehoren das Risikowahl-Modell von Atkinson (1957), die Theorie der
Bediirfnisse von Murray (1938) und McClealland (1966) wie auch das Selbst-
bewertungsmodell von Heckhausen (1975; 1993). Des Weiteren gehoren die Theorie
der Zielorientierung von Nicholls (1984), die von Duda und Roberts (1984; 1987) in

den Sport tibertragen wurde, die Attributionstheorie von Weiner und Kollegen (1971)
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sowie die Zielsetzung nach Atkinson, Feather (1966) und Heckhausen (1989) zu den
bedeutendsten Theorien der Leistungsmotivationsforschung.

Schuler und Prochaska (1998; 2001) verwenden die Zwiebel als Metapher, um
die Mehrschichtigkeit des Konstrukts zu verdeutlichen. Das Zwiebelmodell versucht,
Konstrukte mit unterschiedlicher Nahe zur Leistungsmotivation zu vereinen. Das
Modell gliedert sich demnach in Kern- und Randfacetten, theoretisch verbundene
Merkmale und Hintergrundmerkmale. Kernfacetten umschliefien eng die Theorien,
welche ,in der Literatur haufig genannt werden und das Wesen der
Leistungsmotivation nachhaltig zu bestimmen scheinen” (Wall, 2003, S. 10). Erfolgs-
hoffnung, Zielsetzung oder auch Beharrlichkeit sind einige der Kernfacetten.
Selbststindigkeit und Statusorientierung zahlen dagegen zu den Randfacetten.
Theoretisch verbundene Merkmale beziehen sich auf eigenstandige Theorien, welche
aber mit der Leistungsmotivation assoziiert werden. Ein Beispiel hierfiir ist die
Attributionsneigung. Zuletzt werden Personlichkeitsmerkmale unter dem Aspekt der
Hintergrundmerkmale berticksichtigt.

In einer ihrer Teilstudien wurde untersucht, ob sich die Leistungsmotivation,
durch Férderung von Zielsetzung und Internalitit bei Drachenfliegern verandern lasst.
An der Studie nahmen elf Sportlerinnern und zwolf Sportler teil. Zur Diagnose der
Leistungsmotivation wurde vor und nach der Intervention der berufliche Motivations-
test (BM-51, S & F Personalpsychologie, 2000) wie auch die Kurzversion des Leistungs-
motivationsinventars (LMI, Schuler & Prochaska, 2001) verwendet. Das Training
beinhaltet ein Zielsetzungstraining und die Thematisierung der Internalitdt. Die
Intervention dauerte 2,5 Stunden. Die Ergebnisse belegen, dass bei 13 Testpersonen
die Leistungsmotivation signifikant anstieg, vor allem auch die Dimensionen
Zielsetzung und Internalitit (Wall, 2003). Nach Cohen (1988) wurden mittelstarke
Effekte erreicht. Auch wenn im Trainingsprogramm die Dimensionen Zielsetzung und
Internalitit fokussiert wurden, fanden sich nach dem Training ebenso signifikante
Zunahmen in den Teilaspekten Dominanz, Erfolgszuversicht, Furchtlosigkeit,
Schwierigkeitspriferenz und kompensatorische Anstrengung. Die Uberpriifung nach einem
Jahr zeigte, dass sich jedoch die Leistungsmotivation wieder dem Ausgangsniveau
angendhert hat. Erfreulicherweise blieben die Kennwerte zur Zielsetzung aber noch
oberhalb der Vortestwerte. Die Dimension Internalitit wies sogar eine weitere
Erhohung auf.

In einer weiteren Teilstudie testete Wall (2003) die Wirksamkeit einer
Intervention, zur Forderung der Leistungsmotivation anhand der Skalen
Schwierigkeitspriferenz, Leistungsstolz und kompensatorische Anstrengung. Schwierigkeits-
priferenz beschreibt die Wahl des Anspruchsniveaus, sie ist an die theoretischen
Annahmen des Risikowahl-Modells angelehnt. Anspruchsniveau skizziert die Einheit

von Erwartungen, Zielsetzungen und Anspriichen an die zukiinftige Leistung. Mit
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kompensatorischer Anstrengung wird der Kraftaufwand beschrieben, welcher aus
Versagensangsten und Misserfolgsbefiirchtungen resultiert. In positivem Sinne ist
damit eine konstruktive Bewaltigung der Furcht vor Misserfolg gemeint. Der Begriff
Leistungsstolz wurde von Schuler (1991) geprdgt und meint das Erleben positiver
Gefiihlszustande, welche durch das Realisieren erreichter Leistungsziele entstehen.
Teilnehmer der Studie waren Schiilerinnen und Schiiler 10. Klassen eines
Gymnasiums, bestehend aus 32 Schiilern und 22 Schiilerinnen. In der Intervention
wurde das Anspruchsniveau, die Volition, der Umgang mit Angst, Misserfolgen und
Leistungsstolz thematisiert. Im Vergleich zu einer Kontrollgruppe haben sich die
Kennwerte zur Leistungsmotivation statistisch bedeutsam erhoht. Unter Betrachtung
der Einzeldimensionen hat sich jedoch keine der Skalen nach dem Training statistisch
nachweisbar verbessert. Dafiir wurde unter genauerer Betrachtung festgestellt, dass
sich die Dimensionen Lernbereitschaft, Engagement und Furchtlosigkeit statistisch
bedeutsam erhoht haben (Wall, 2003; Wall & Schuler, 2004).

Auch zur Forderung der Leistungsmotivation durch die Skalen
Erfolgszuversicht, Flexibilitdt und Furchtlosigkeit forschte Wall (2003). Teilnehmer dieser
Studie waren 24 Auszubildende der mittleren Beamtenlaufbahn im Alter zwischen 18
und 31 Jahren. Die Vermittlung von Wissen zu den Themen Starkung einer positiven
Grundhaltung, positive Beeinflussung des Selbstkonzepts, Modifikation angst-
bezogener Gedanken und Wahrnehmung von Handlungsalternativen spiegelten die
Trainingsinhalte wider. Die Analysen zeigten beim Vergleich von Experimental- zur
Kontrollgruppe in nahezu allen Kennwerten statistische Signifikanz. Aufier fiir
Dimensionen Risikobereitschaft und Furchtlosigkeit wurden keine statistisch
signifikanten Unterschiede festgestellt. Bei der Skala Erfolgszuversicht wurden grofie
Effekte rechnerisch nachgewiesen.

Die hier berichteten Forschungsarbeiten zum Selbstbewertungsmodell zeigen,
dass eine gezielte Richtungsanderung des Leistungsmotivs erreicht werden kann. Die
Forschungsarbeiten zeigen vielfdltige Effekte wie beispielsweise die Steigerung der
Erfolgszuversicht oder das Setzen realistischer Ziele. Die Wirksamkeit von
Interventionsstudien erfolgte dabei in verschiedenen Settings wie beispielsweise Beruf
oder Ausbildung. Studien, welche im Sport auf dieser Grundlage durchgefiihrt
wurden, sind dagegen nicht bekannt. Resultierend kann abgeleitet werden, dass sich
das Selbstbewertungsmodell fiir die Konstruktion eines Motivforderprogramms
eignet, da sich durch die Prozessvariablen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung
eine gezielte Intervention deduzieren lasst. Abschlieffend sei gesagt, dass durch die
dargestellten Ergebnisse der Forschungsarbeiten wichtige Hinweise fiir die

Konzeption der Intervention abgeleitet werden konnen.
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4  Zusammenfassung und Schlussfolgerungen

Das Motiv der Leistung stellt das zentrale Konstrukt dieser Arbeit dar. In den
vorangegangenen Kapiteln wurde ein Abriss iiber die Theorie der Motive allgemein
und im Besonderen des Leistungsmotivs dargestellt.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass das Leistungsmotiv ausschlag-
gebend dafiir ist, ob Personen ihre eigene Leistung oder die Leistung anderer
iibertreffen mochten. Wird das Leistungsmotiv durch passende Anreize angeregt, so
liegt das Ziel darin, Herausforderungen zu meistern (Rheinberg & Fries, 2001). Es geht
um das Bewdiltigen von Hindernissen und das erfolgreiche Meistern schwieriger
Aufgaben (Murray, 1938). In einer leistungsthematischen Situation ist es der Anreiz
des Leistungsmotivierten, etwas Besonderes leisten zu wollen. Dies ldsst sich als das
Bestreben von Menschen beschreiben, die eigene Leistungsfahigkeit unter Beweis zu
stellen. Um Stolz und Freude iiber einen erreichten Erfolg empfinden zu konnen, wird
die erbrachte Leistung mit Hilfe eines Tiichtigkeitsmafistabes gemessen. Leistungs-
motivierte werden vom Verlangen angetrieben, stindig besser zu werden. Sie
mochten die Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit herausfinden und haben als Ziel, ihre
Kompetenz und Performanz standig zu verbessern.

Besonders der sportliche Kontext bietet dem Leistungsmotivierten die
Moglichkeit, sein eigenes Konnen unter Beweis zu stellen, Stolz {iber die eigene
Tiichtigkeit zu erfahren und sich mit dem eigenen Giitemafistab auseinanderzusetzen.
Das Leistungsmotiv ist aber auch bereits im Training von hohem Nutzen. Es wird als
essentielle Triebfeder angesehen und liefert die mentale Energie fiir das Streben,
immer besser zu werden. Dass dem Leistungsmotiv eine besondere Bedeutung
zugeschrieben wird, belegen auch die Arbeiten von Zuber und Conzelmann (2014).
Die Autoren beschreiben unter Einbezug anderer Forschungsarbeiten, dass empirisch
ein positiver Zusammenhang zwischen der Stirke des Leistungsmotivs und der
sportlichen Leistung belegt werden konnte (Halvari & Thomassen, 1997, Unierzyski,
2003; Coetzee et al., 2006; Elbe & Beckmann, 2006). Diese positive Korrelation wird der
Motivtendenz Hoffnung auf Erfolg zugeschrieben (Halvari und Thomassen, 1997). Des
Weiteren wird das Motiv als Motor aufierordentlicher Leistungen bezeichnet, welche
Sporttreibende dazu bewegt, ihr Verhalten immer weiter zu optimieren. So sind
aktuelle Erfolge dann Ansporn fiir folgende Handlungen, Misserfolge dagegen
Hinweise auf Optimierungsnotwendigkeiten. Maximal motiviert werden Personen,
welche sich herausfordernden, aber machbaren Aufgaben stellen und unmittelbar eine
Riickmeldung tiber das Leistungsergebnis erfahren. So bietet gerade der Sport
Leistungsmotivierten ideale Moglichkeiten, sich selbst herauszufordern und
anschliefSend mit positiven Affekten belohnt zu werden. ,Von daher ist im Sport ein

hohes Leistungsmotiv unabdingbar, um erfolgreich zu sein. Es gentiigt nicht, talentiert
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zu sein, man muss auch das Bestreben haben, die eigenen Fahigkeiten standig weiter-
zuentwickeln” (Kuhl & Krug, 2006, S. 5).

Die Moglichkeit, dieses Motiv zu starken, beschaftigt die Forschung bereits seit
fiinfzig Jahren. Im vorigen Kapitel wurde auf Maffnahmen zur Forderung des
Leistungsmotivs eingegangen. Beispielsweise sind hier die Versuche von McClelland
zu nennen, der mit einer zweiwdchigen Intervention das Leistungsmotiv veranderte
(McClelland, 1965: McClelland & Winter, 1969). Die Erfolge, welche McClelland mit
seinem ersten Versuch der Motivanderung erzielte, sind nicht einfach der
Positionsanderung in der Motivhierarchie, sondern vielmehr der Richtungséanderung
des Leistungsmotivs zuzuordnen. Im Fokus der Interventionen stand anschliefSend die
Forderung der Erfolgszuversicht und Reduzierung der Misserfolgsfurcht. Durch die
entscheidende Entwicklung des Selbstbewertungsmodells gab es endlich klare
Kriterien fiir die Entwicklung weiterer Forderprogramme. Die Aufspaltung des
Leistungsmotivs in drei Prozessvariablen ermdglichte endlich einen spezifischen
Ansatz zu seiner Veranderung (Heckhausen, 1972). Anhand der dargestellten Studien
aus dem vorherigen Kapitel ldsst sich zusammenfassend berichten, dass die
Forderung des Leistungsmotivs im Sinne einer Steigerung der Erfolgszuversicht und
Reduktion der Misserfolgsfurcht auf der Grundlage des Selbstbewertungsmodells
moglich ist. Die Prozessvariablen des Selbstbewertungsmodells ermoglichen eine
gezielte Intervention, welche sowohl zur intendierten Richtungsanderung des Motivs
als auch zur signifikanten Verbesserung seiner Komponenten fiihrten: Zielsetzung,
Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung. Des Weiteren wurden Studien zur
Anderung der individuellen Bezugsnorm und Aufgabenorientierung vorgestellt.
Dabei wird die motivationale Orientierung den expliziten Motiven zugeordnet (Elbe,
Wenhold & Beckmann, 2008). Die Ergebnisse der dargestellten Studien zur Forderung
der individuellen Bezugsnorm zeigen, dass sich die Motivkomponente Furcht vor Miss-
erfolg verringert und die Tendenz Hoffnung auf Erfolg verbessert. Weiterhin konnten
eine realistischere Zielsetzung, glinstigere Attributionen wund positivere
Selbstbewertungen erreicht werden. Fiir das Konstrukt der Zielorientierung kann
resultierend anhand der beriicksichtigten Studien festgestellt werden, dass eine hohe
Auspragung in der Aufgabenorientierung mit intrinsischer Motivation einhergeht.
Aufgabenorientierte wahlen laut der Studien optimale Aufgabenschwierigkeiten und
tithren Erfolge eher auf ihre personliche Anstrengung zurtiick. Die Ergebnisse zeigen
weiter, dass Erfolgsmotivierte eher aufgabenorientiert sind und sich mit ihren eigenen
Leistungen im Langsschnitt auseinandersetzen (Trash & Elliot, 2002).

In den letzten 20 Jahren integrierte man Interventionen zur Motivfdrderung in
verschiedene Kontexte. Vor allem wurden die Effekte von Trainingsprogrammen zum
Leistungsmotiv in den Bereichen Schule, Ausbildung und Beruf untersucht. Dabei

stellen misserfolgsangstliche Lernende, Lernende von Grund- oder Oberschulen,
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Manager und Managerinnen oder auch Lehrkrafte oft die Stichprobe solcher Studien
dar. Bei den Recherchen zur Férderung des sportspezifischen Leistungsmotivs wurde
dagegen festgestellt, dass dieses Forschungsfeld ungentigend bis gar nicht evaluiert
ist. Es lassen sich lediglich vereinzelt Studien zum Versuch der Forderung des
Leistungsmotivs bei Athleten und Athletinnen finden. Einzig solche, welche an
separaten Komponenten des Selbstbewertungsmodells wie beispielsweise Zielsetzung
oder Ursachenzuschreibung ansetzen, sind gegenwartig verfligbar. Dies stellt nicht
nur eine Liicke in der Erforschung der Trainierbarkeit von Motiven im Kontext Sport
dar, sondern zieht durch fehlende Interventionsstudien auch mangelnde
Wirksamkeitsiiberpriifungen sportpsychologischer Methoden nach sich. Beim 12.
Weltkongress fiir Sportpsychologie wurde entsprechend diese mangelhafte
Evaluation sportpsychologischer Interventionen thematisiert. Da in der
Sportpsychologie die Evaluation von Ergebnissen und Prozessen ,[...] eines der
drangendsten Bediirfnisse ist [...]”, forderte die Arbeitsgruppe um Kellmann eine
ausreichende Prozess- und Ergebnisevaluation sportpsychologischer Interventionen
(Kellmann, Gropel & Beckmann, 2011, S. 1). Stoll teilt diese Auffassung und berichtet,
dass oftmals eine gut dokumentierte Ergebnisevaluation von Interventionen fehle
(Stoll, Pfeffer & Alfermann, 2010). Daher miissen neben Interventionsstudien in den
Bereichen Motivation, Emotion wund Kognition weitere Ergebnis- und
Prozessevaluationen folgen. Daraus resultiert die Aufgabe, sich in dieser Arbeit
theoretisch und empirisch der Frage anzundhern, ob auch das sportspezifische
Leistungsmotiv im Sinne einer Richtungsanderung trainierbar ist.

Ziel dieser Arbeit ist es, eine Intervention zur Férderung des Leistungsmotivs
zu entwickeln und mit Nachwuchsleistungssportlern und -sportlerinnen
durchzufiihren. Die Intervention wird dabei auf der Grundlage aktueller Befunde der
Leistungsmotivforschung konzipiert. Das Fundament des Leistungsmotivtrainings
beruht auf den theoretischen Arbeiten des Selbstbewertungsmodells von Heckhausen
(1972) und beinhaltet ein Zielsetzungs- und Reattributionstraining, die Forderung der
Aufgabenorientierung sowie die Schulung positiver Selbstbewertungen. Unter
Forderung des Leistungsmotivs wird hierbei die Richtungsveranderung im Sinne der
Steigerung der Erfolgszuversicht und Reduktion der Misserfolgsfurcht verstanden.
Dariiber hinaus zielt diese Untersuchung darauf ab, dass sich die Testpersonen der
Versuchsgruppe nach Absolvieren der sportpsychologischen Mafinahmen kiinftig
realistischere Ziele setzen, dysfunktionale Attributionen reduzieren und ihre
Selbstbewertungen positiv bilanzieren. Eine Erhéhung der Erfolgszuversicht wird
durch Forderung der Aufgabenorientierung mit Betonung der sozialen Bezugsnorm
angestrebt (Elbe, Wenhold & Miiller, 2005).

Ferner soll die Wirksamkeit der sportpsychologischen Intervention nach dem

Evaluationsmodell von Kirkpatrick (1998) beurteilt werden. Um Aussagen tiiber die
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Wirksamkeit des Trainingsprogramms machen zu konnen, miissen sukzessive die
hierarchisch aufgebauten Evaluationsstufen: Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnisse
analysiert werden. Die Forschungsfragen und Hypothesen dieser Studie wurden unter
Einbezug theoretischer Voriiberlegungen und aktueller Forschungsarbeiten abgeleitet
und den jeweiligen Stufen des Evaluationsmodells zugeordnet. In der ersten Stufe des
Evaluationsmodells wird die Evaluationsstufe Reaktion erhoben. Dabei wird zunachst
die vorhandene Motivation der Testpersonen erfasst (Trainingsmotivation). Laut
Literatur kommt bereits der Motivation der Teilnehmenden, am Training zu
partizipieren, eine Schliisselstellung zu. Weiterhin sollen auf der ersten Stufe die
Reaktionen der Testpersonen durch die Prozessvariable Trainingsakzeptanz erfasst
werden. In dieser Form werden sowohl die affektiven als auch die
Niitzlichkeitsreaktionen erhoben. Es wird erwartet, dass die Testpersonen der
Versuchsgruppe hohe Werte in den Variablen Trainingsmotivation und -akzeptanz
aufweisen. Das anschliefiend vermittelte Wissen zum Themenkomplex bezweckt einen
Wissenszuwachs und betrifft die zweite Stufe, das Lernen. Laut Kirkpatrick (1998) sind
Verhaltensanderungen und positive Ergebnisse bei der Forderung des
Leistungsmotivs nur dann moglich, wenn die Teilnehmer und Teilnehmerinnen einen
Wissenszuwachs verzeichnen. Wie viel gelernt wurde, soll anhand offener Wissens-
fragen erfasst werden. Offene Fragen erfordern die aktive, eigenstindige
Reproduktion der Lerninhalte. Dahingehend wird vermutet, dass die Intervention
sowohl zum Posttest als auch zum Follow up beziiglich der fokussierten Aspekte Ziel-
setzung, Attribution und Selbstbewertung bei der Versuchsgruppe zu einem statistisch
nachweisbaren Wissenszuwachs fiihrt. Des Weiteren wird erwartet, dass durch die
Intervention sportpsychologische Fertigkeiten theoretisch kennengelernt werden. Mit
dem Trainingsprogramm wird in Stufe drei dann auf eine Verhaltensanderung
abgezielt. Dabei wird tiberpriift, ob die erlernten Techniken und Strategien mittel-
und langfristig weiter angewandt wurden. Es wird davon ausgegangen, dass die
vermittelten Methoden und Techniken der Intervention sowohl kurzfristig (Posttest)
auch als mittelfristig (Follow up) von den Versuchspersonen im Trainingsalltag
umgesetzt werden. Des Weiteren wird erwartet, dass sich Zielsetzungsverhalten und
Attributionsstil bereits wahrend der Intervention bei den Testpersonen der Versuchs-
gruppe verbessern. In Ebene vier werden diese Ergebnisse der Wirksamkeits-
iiberpriifung zur Intervention evaluiert. Die abhdngigen Variablen sind in diesem
Zusammenhang: sportbezogene Leistungsmotivation, Erfolgszuversicht, Misserfolgsfurcht,
Zielfokussierung im Training und im Wettkampf, Attributionsstil, Selbstbewertungen und
Zielorientierung. Erwartet wird, dass sich durch die Teilnahme an der Intervention die
Versuchsgruppe zum Posttest und Follow up in der Variable sportbezogene
Leistungsmotivation verbessert, eine Richtungsanderung erfolgt und sich spezifisch das

Zielsetzungsverhalten, der Attributionsstil und die Bilanzierung von Affekten
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signifikant verbessern. Neben diesen Bestrebungen wird eine Stiarkung der
Aufgabenorientierung beabsichtigt.

Ob neben den abhéngigen Variablen weitere Faktoren Einfluss auf die Effekte
der Intervention haben, wird durch Moderatorenanalysen getestet. Diesbeziiglich
werden in der vorliegenden Arbeit Geschlecht und Alter als Moderatorenvariablen
analysiert. Dabei soll den Fragen nachgegangen werden, ob die Intervention bei
Jungen und Madchen gleich wirksam ist und ob das Alter Einfluss auf die
Wirksamkeit des Trainings hat.

Ein weiteres Ziel der Arbeit ist es, ein standardisiertes Manual fiir das
Leistungsmotivtraining zu entwickeln. Das entwickelte Programm soll dariiber hinaus
zur kiinftigen praktischen Durchfiihrung im Coaching der Sportpsychologie genutzt
werden. Die Intervention kann sowohl als ganzheitliches Trainingsprogramm wie
auch durch Nutzung einzelner Lektionen in den Bereichen Motivation, Attribution

und Selbstbewertung angewendet werden.
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5 Hypothesen

Aus den theoretischen Voriiberlegungen geht hervor, dass sich die Leistungs-
motivforschung seit einem halben Jahrhundert mit der Modifikation des Leistungs-
motivs beschaftigt. Dabei wurde das Motiv der Leistung in verschiedenen Kontexten
auf Trainierbarkeit hin tiberpriift. Der aktuelle Forschungsstand lasst jedoch dabei
offen, ob sich das sportbezogene Leistungsmotiv durch eine Intervention bei Nach-
wuchsathleten und -atheletinnen fordern ldsst. Auf der Basis einer quasi-
experimentellen kontrollierten Studie wird die Wirksamkeit einer sport-
psychologischen Intervention im Hinblick auf die Forderung des Leistungsmotivs
untersucht. Im Nachfolgenden werden die Hypothesen, zur Evaluation der
Wirksamkeit des Trainingsprogramms, nach den Evaluationsstufen von Kirkpatrick
dargestellt (1998).

Erste Evaluationsstufe: Reaktion

H1  Es wird erwartet, dass die Testpersonen der Versuchsgruppe fiir die Variablen
Trainingsmotivation (1a) und Trainingsakzeptanz (1b) eine hohe® Auspragung auf-

weisen.

H2  Die Intervention weist zum Postest eine hohe Qualitit im Betreuungsverhaltnis

auf.

Zweite Evaluationsstufe: Lernen

H3  Die Intervention fiihrt bei der Versuchsgruppe zum Wissenszuwachs. Die
Werte Gesamtwert Wissen wie auch die fokussierten Aspekte Wissen zur
Zielsetzung, Wissen zur Selbstbewertung und Wissen zur Attribution verbessern

sich zum Posttest und Follow up.

H4  Durch die Intervention werden sportpsychologische Fertigkeiten kennenge-
lernt. Die Skala Qualitit psychischer und psychosozialer Handlungskompetenzen

weist zum Posttest hohe Werte auf.

6 Da es fur die Variablen Trainingsmotivation, Trainingsakzeptanz, Qualitét im Betreuungsverhdltnis und
Qualitdt psychischer und psychosozialer Handlungskompetenzen (QS 17) keine Normwerte gibt, wird in
dieser Studie dann von einer hohen Auspragung gesprochen, wenn sich die Mittelwerte der Items im
oberen Drittel befinden.
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Dritte Evaluationsstufe: Verhalten

H5

Hé6

Die vermittelten Methoden und Techniken der Intervention werden sowohl
kurzfristig (Posttest) auch als mittelfristig (Follow up) von der Versuchsgruppe

im Trainingsalltag und bei Wettkampfen umgesetzt.

Es wird angenommen, dass sich das Zielsetzungsverhalten im Training (6a), das
Zielsetzungsverhalten im Wettkampf (6b) und der Attributionsstil (6¢) bei den Test-

personen der Versuchsgruppe bereits wiahrend der Intervention verbessern.

Vierte Evaluationsstufe: Ergebnisse

H7

H8

H9

H10

H11

H12
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Es wird erwartetet, dass sich durch die Teilnahme an der Intervention das
sportbezogene Leistungsmotiv zugunsten der Versuchsgruppe verbessert. Die
Variable sportbezogene Leistungsmotivation verbessert sich zum Posttest und zum
Follow up, im Vergleich zur wartenden Kontrollgruppe zugunsten der

Versuchsgruppe.

Durch das Absolvieren der Intervention steigt die Erfolgszuversicht bei der
Versuchsgruppe. Die Skala Zuversicht (8a) und Anspruchsniveau (8b) verbessern

sich zum Posttest und Follow up zugunsten der Versuchsgruppe.

Durch die Teilnahme an der Intervention wird die Misserfolgsfurcht reduziert.
Bei der Versuchsgruppe steigern sich zum Posttest und Follow up die Skalen

Furchtlosigkeit (9a) und kompensatorische Anstrengung (9b).

Zum Posttest und zum Follow up zeigt sich zugunsten der Versuchsgruppe ein
funktionales Zielsetzungsverhalten. Es ist zu erwarten, dass sich die Skalen Ziel-

fokussierung im Training (10a) und im Wettkampf (10b) verbessern.

Durch das Reattributionstraining reduzieren sich bei der Versuchsgruppe die
dysfunktionalen Attributionen. Die Variable Attributionsstil (11a) und die
Dimension Selbstverantwortlichkeit (11b) verbessern sich zum Posttest und zum

Follow up zugunsten der Versuchsgruppe.

Es ist zu erwarten, dass sich die Versuchsgruppe nach dem Absolvieren des

Leistungsmotivtrainings in den eigenen Selbstbewertungen verbessert und die
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H13

H14

Affektbilanz positiver ausfallt als bei der Kontrollgruppe. Die Variable Selbstbe-
wertung (12a) und die Dimension Leistungsstolz (12b) verbessern sich zum Post-

test und Follow up.

Es wird erwartet, dass sich im Vergleich zur Wartekontrollgruppe die
Versuchsgruppe in  der  Aufgabenorientierung  verbessert.  Die
Versuchsteilnehmer weisen in der Skala Zielorientierung zum Posttest und

Follow up hohere Werte auf.

Die Veranderung der abhangigen Variablen finden nicht in Abhéangigkeit vom
Geschlecht (14a) oder Alter (14b) statt.

71



METHODE

6 Methode

Gegenstand dieses Kapitels ist die Beschreibung des methodischen Vorgehens
der vorliegenden Studie. Zunachst werden die Stichprobe und insbesondere das Vor-
gehen bei der Rekrutierung beschrieben. Es folgt dann die Darstellung der
Voranalysen zur Ermittlung der optimalen Stichprobengrofie. Danach wird der
Ausfall der Stichprobe naher beschrieben. Dabei wird getrennt auf Interventions- und
Studiendrop-out eingegangen. Anschliefend werden die Messinstrumente
vorgestellt, welche sowohl zur Ergebnis- als auch fiir die Prozessevaluation verwendet
wurden. An diesen Abschnitt schlieffit die Beschreibung der Untersuchungs-
durchfithrung und des Forschungsdesigns an. Ferner wird die Konzeption der
Intervention wie auch dessen Inhalt beschrieben. Zum Abschluss des Methodenteils
wird dargestellt, wie die Testvoraussetzungen {iiberpriift wurden und welche

statistischen Verfahren zur Hypothesenpriifung angewendet wurden.

6.1 Stichprobenmerkmale

Die Stichprobe bestand aus N = 83 Personen im Alter zwischen 11 und 19 Jahren
(M =15.04, SD =1.78). Davon waren 35 Personen weiblich. Die Versuchsgruppe (VG)
bestand aus 47 Personen, die Kontrollgruppe (KG) aus 36 Personen. Bei allen
Testpersonen handelte es sich um Sportler und Sportlerinnen des Bundesstiitzpunkts
in Oberwiesenthal. Die Athleten und Athletinnen trainierten durchschnittlich seit
neun Jahren in ihrer Sportart. Die Testpersonen absolvierten im Mittel sieben
Trainingseinheiten mit 13 Stunden Training pro Woche. 91,6 % der Sporttreibenden
gehorten einem Kader an (C, D, D/C oder Landeskader). Die Sportarten, welche von
den Testpersonen betrieben wurden, sind Ski Alpin, Skilanglauf, Skispringen,
Nordische Kombination und Biathlon. Die Sportler und Sportlerinnen berichteten,
dass sie vor dieser Studie mit keiner sportpsychologischen Fachkraft zusammen-
gearbeitet haben. Um die Stichprobe ndher zu beschreiben werden im Folgenden
deskriptive Kennwerte (Mittelwerte und Standardabweichungen beziehungsweise die
absoluten und relativen Haufigkeiten) der soziodemografischen und
sportartspezifischen Merkmale getrennt fiir Versuchs- und Kontrollgruppe dargestellt
(Tab. 2).

6.1.1 Rekrutierung der Stichprobe

Die Stichprobenrekrutierung erfolgte iiber den Bundesstiitzpunkt
Oberwiesenthal. Nach Absprache mit dem Bundesstiitzpunkleiter wurden zu ver-
schiedenen Zeitpunkten Informationsveranstaltungen zu dieser Studie fiir Trainer,
Athleten und Athletinnen angeboten.
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Teilnahmevoraussetzungen waren ein Mindestalter von elf Jahren, das

Betreiben von Leistungssport, die Teilnahme an Wettkdmpfen wie auch die

Zugehorigkeit zu einer Trainingsgruppe am Bundesstiitzpunkt. Ausschlusskriterium

waren psychische Erkrankungen oder Vorerkrankungen.

Tab. 2: Darstellung der soziodemografischen und sportartspezifischen Merkmale der Stichprobe zum Priitest

Gesamt Versuchsgruppe Kontrollgruppe
M (SD) M (SD) M (SD)
Alter 15.04 (1.78) 14.98 (1.80) 15.11 (1.78)
Trainingsjahre 7.90 (2.75) 8.49 (2.64) 711 (2.73)
Trainingseinheiten 6.98 (1.83) 7.06 (2.02) 6.88 (1.57)
Trainingsstunden 13.55 (4.15) 12.83 (4.07) 14.51 (4.12)
Anzahl der Wettkdmpfe im Jahr 3.63 (.08) 3.34 (.85) 391 (.65)
Gesamt Versuchsgruppe Kontrollgruppe
N (%) n (%) n (%)
Geschlecht
weiblich 35 (42) 13 (28) 22 (61)
mannlich 48 (58) 34 (72) 14 (39)
Sportart
Ski Alpin 7 (8 7 (15) -
Skilanglauf 41 (49) 20 (43) 21 (58)
Skispringen 16 (19) 16 (34) -
Nordische Kombination 4 (5) 4 (8) -
Biathlon 15 (18) - 15 (42)
Kaderzugehorigkeit
C 7 (8) 5 (11) 3 (8
D/C 17 (21) 14 (30) 3 (8
D 44 (53) 23 (48) 21 (59)
Landeskader 8 (10) 5 (11) 6 (17)
Kein Kader 7 (8) - 3 (8
Wettkampfniveau
Hochstes Niveau (Weltcup) 1 (1 1 (2 -
Zweithochstes Niveau (COC) 9 (11) 4 9 5 (14)
Dritthochstes Niveau (AC) 12 (15) 12 (25) -
Vierthochstes Niveau (DP) 27 (32) 13 (28) 14 (39)
Sonstiges darunter 34 (41) 17 (36) 17 (47)

Anmerkungen: N = 83; Versuchsgruppe n = 47; Kontrollgruppe n = 36, Anzahl der WK im Jahr: 5
Kategorien: 1 = bis zu 5 WK, 2 =bis zu 10 WK, 3 = bis zu 20 WK, 4 = bis zu 30 WK, 5 = mehr als 30 WK,
COC = Continental Cup, AC = Alpen Cup, DP = Deutschland Pokal
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6.1.2 Bestimmung der StichprobengrifSe

Bevor die Stichprobe rekrutiert wurde, wurde mit Hilfe des Programms
G*Power 3.1 (Faul, Erdfelder, Lang & Buchner, 2007) die optimale Grofle der Stich-
probe bestimmt.

Um die zu erwartende Effektstarke fiir die Studie zu bestimmen, wurden
Ergebnisse von Studien zur Trainierbarkeit des Leistungsmotivs herangezogen (Krug
& Hanel, 1976; Rheinberg & Giinther, 1999; Wall, 2003; Wikmann, Stelter, Melzer,
Hauge & Elbe, 2014). Diese ergaben im Durchschnitt eine mittlere Effektstarke (f =
0.25). Die Teststarke wurde konventionell auf 1-g = .80 und das Alpha-Fehler-Niveau
auf a = .05 festgelegt. Um moderate Interaktionseffekte wie auch moderate
Veranderungen tiber die Zeit abzusichern, wurde eine optimale Stichprobengrofse von
N = 86 errechnet.

6.2 Stichprobenausfall

Nachdem die Informationsveranstaltung fiir die Trainer mit der Bundesstiitz-
punkleitung abgesprochen wurde, erfolgte der Erstkontakt zu den Trainern. Diese
berichteten, dass sich N = 90 Athleten und Athletinnen in sportartspezifischen
Trainingsgruppen befinden, welche die Einschlusskriterien der Studie erfiillen (Abb.
9). Diese Sportler und Sportlerinnen aus den oben genannten Trainingsgruppen
wurden dann (sportartspezifisch) zu Informationsveranstaltungen zu verschiedenen
Terminen eingeladen. Wie bereits bei den Erlauterungen zur Durchfithrung
beschrieben, wurden die Eltern und Sporttreibenden gebeten, ihr Einverstandnis zur
Teilnahme schriftlich zu erteilen. Keines der Elternpaare verweigerte dem Kind die
Teilnahme. Lediglich N = 7 Sportler und Sportlerinnen von den zur Informations-
veranstaltung Eingeladenen, wollten nicht an der Studie teilnehmen.

So ergab sich eine Stichprobe von N = 83 Sportlern und Sportlerinnen, welche
am Prétest teilnahmen. Zum Posttest konnten N = 62 vollstandige Datensatze erhoben

werden und zum Follow up von N =51 Testpersonen.

6.2.1 Interventionsdropout

Keine der teilnehmenden Testpersonen hat die Intervention abgebrochen. Alle
N = 47 Probanden und Probandinnen absolvierten das Leistungsmotivtraining
vollstindig. Wahrend der Intervention kam es dennoch vor, dass vereinzelt
Testpersonen aufgrund von Lehrgangen, Krankheit oder Wettkampfen fehlten (siehe
Kapitel 6.2.2 Studiendropout). Diese Termine wurden nachgeholt.
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Erstkontakt mit Trainern
(N =90; Anzahl der Athleten und Athletinnen in den Trainingsgruppen)

Informationsveranstaltung mit den Athleten und Athletinnen

Zuweisung (durch Sportart) zu Versuchs- und Kontrollgruppe

O\

Versuchsgruppe
(n=47)

Verlust zum Posttest
(n=8)
Griunde:
(6) Krank
(2)Terminschwierigkeiten

Verlust zum Follow up

(n=8)
Griinde:
(4) Stiitzpunktwechsel
(2) Krank

(2) Terminschwierigkeiten

Abbruch der Intervention
(n=0)

Eingang in die statistische
Analyse
Fragebogendaten
(n=31)
Evaluationsstufen
(n =43) nach 4 Wochen
(n=42) nach 7 Wochen

Abb. 7:

Uberblick iiber den Stichprobenausfall

Kontrollgruppe
(n=236)

Verlust zum Posttest
(n=13)
Griinde:
(3) Krank
(5) Teilnahme verweigert
(5) andere Priorititen

Verlust zum Follow up
(n=3)
Griinde:

(3) Terminschwierigkeiten

Eingang in die statistische
Analyse
Fragebogendaten
(n=20)
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6.2.2 Studiendropout
Aus dem unteren Abschnitt der Abbildung 9 ist die Stichprobengrofie fiir die

statistischen Analysen zu entnehmen. Vollstandige Datensatze zu allen drei Messzeit-
punkten (Pra- und Posttest, Follow up) existieren demnach fiir den Fragebogenbereich
von N = 51 Testpersonen. Diese Anzahl ergibt sich aus n = 31 vollstindigen
Datensatzen der Versuchsgruppe und n =20 Testpersonen fiir die Kontrollgruppe. Fiir
die Analyse der Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und Verhalten erfolgte nach vier
Wochen ein erster Zwischenmesszeitpunkt, bei dem n = 43 Testpersonen der
Versuchsgruppe teilnahmen. Des Weiteren wurde nach sieben Wochen ein weiterer
Zwischenmesszeitpunkt erhoben. Hier wurden Daten von 7n =42 Personen erhoben.

Fiir die Versuchsgruppe gab es bei n = 6 Testpersonen gesundheitliche
Probleme, weshalb der Posttest in der Testwoche nicht realisiert werden konnte.
Durch die Wiederaufnahme des Trainings nach der Saisonpause nahmen die Termine
fiir Lehrgange und diagnostische Untersuchen im Juni zu, wodurch n =2 Testpersonen
nicht am Posttest teilnehmen konnten. Insgesamt brachen n = 8 Testpersonen die
Studie zum Posttest ab. N = 4 Sportler und Sportlerinnen wechselten den Stiitzpunkt
nach Abschluss des Schuljahres, weshalb der Termin im Oktober fiir das Follow up
nicht realisiert werden konnte. Weiterhin waren n = 4 Testpersonen krank oder
terminlich verhindert. So schieden zum Follow up weitere n = 8 Testpersonen aus. Fiir
die Versuchsgruppe ergibt sich ein Studiendropout von n = 16 Personen.

Durch diverse Griinde gab es fiir die Kontrollgruppe zum Posttest einen Verlust
von n = 13 Probanden und Probandinnen. Weitere n = 3 Testpersonen schieden zum
dritten Messzeitpunk aus. Fiir die Kontrollgruppe ergibt sich ein Studiendropout von
n =16 Personen.

Zum Zeitpunkt der ersten Messung konnten keine Unterschiede zwischen
Studienabbrechern und den Testpersonen, welche an allen drei Messzeitpunkten teil-
nahmen, in den Merkmalen Alter, Sportart, Trainingsjahre, Trainingseinheiten, Trainings-
stunden, Kaderzugehorigkeit, Wettkampfniveau, Gesamtwert Leistungsmotivation, Ziel-
fokussierung und Zielorientierung festgestellt werden.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass die Studie ein Drop-Out von 42%
aufwies. Diese Abbriiche haben laut Bekanntgabe von Griinden (Anhang D) nicht
systematische Ursachen, sondern scheinen vorwiegend organisatorischer Art zu sein.

Weitere Griinde und Ursachen werden im Kapitel 8 diskutiert.

6.3 Messinstrumente

In diesem Abschnitt werden die verwendeten Messinstrumente dargestellt.
Tabelle 3 gibt einen zusammenfassenden Uberblick {iber die Operationalisierung der
Konstrukte, ihre Funktion in der Studie und eine kurze Beschreibung des Erhebungs-
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instruments. Die ausgewdhlten Tests sollten bereits ab dem elften Lebensjahr geeignet
und auch fiir Gruppen durchfiihrbar sein.

Bei den soziodemografischen Variablen wurde neben den biografischen Daten
wie Alter und Geschlecht zusidtzlich Informationen {iiber die Sportler und
Sportlerinnen erfasst. Dabei wurden Sportart, Trainingsjahre, Anzahl der
wochentlichen Trainingsstunden sowie die Anzahl der Wettkampfe protokolliert.

Um spezifische Aussagen iiber Veranderungen des Leistungsmotivs treffen zu
konnen, wurden theoriegeleitet Fragebogen und Subskalen von sportpsychologischen
Testverfahren eingesetzt. Die Ergebnisse der Tests stellen die abhingigen Variablen dar.

Neben dieser ergebnisorientierten Evaluation wurden nach dem Evaluations-
modell von Kirkpatrick (1998) die Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und Verhalten als
Prozessvariablen durch unterschiedliche Fragebogen in die Evaluation einbezogen.

Die internen Konsistenzen der Messinstrumente sind dem Anhang A zu entnehmen.
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Tab. 3: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

darunter liegendes Niveau

Konstrukt Funktion Beschreibung Quelle
Soziodemographische Daten sowie trainings- und wettkampfbezogene Merkmale
Alter
Geschlecht
Nennen der derzeit ausgefiihrten Sportart
Sportart 5 Kategorien: Ski Alpin, Skilanglauf, Biathlon, Nordische Kombination und
Skispringen.
Trainingsjahre Angabe der Jahre, seitdem diese Sportart betrieben wird.
Trainingseinheiten _ Anzahl der Einheiten pro Woche. soziodemografischer
Stichproben-
) Fragebogen
Trainingsstunden beschreibung Anzahl der geleisteten Trainingsstunden pro Woche . (Preis, 2015)
Anzahl der Wettkampfe (WK) im Jahr:
Anzahl der ) . . . .
. 5 Kategorien: bis zu 5 WK, bis zu 10 WK, bis zu 20 WK, bis zu 30 WK, mehr
Wettkampfteilnahme
als 30 WK
L . Angabe des Kaderstatus bei 7 Kategorien: A, B, C, D/C, D, keinem, sonstiger
Kaderzugehorigkeit
Kader
Angabe des Wettkampfniveaus bei 5 Kategorien: hochstes Niveau, zweit
Wettkampfniveau hochstes Niveau, dritt hchstes Niveau, viert hochstes Niveau, sonstiges
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Tab. 3: Fortsetzung: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

Konstrukt Funktion Beschreibung Quelle
Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Reaktion
Erfasst die Motivation der Sporttreibenden hinsichtlich der Teilnahme an
der Intervention. o o
i R . Trainingsmotivation
Trainingsmotivation Prozessevaluation | Anzahl der Items: 6 (Wall, 2003)
all,
Skala: 1 = trifft gar nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu
Messzeitpunkte: Prétest, nach vier bzw. sieben Wochen
Akzeptanz . . . . .
. . Erfasst die affektiven Reaktionen der Teilnehmer/-innen.
a)Teilnehmerreaktion o L . L
Zusatzlich werden die Einschatzung der Dauer sowie eine .
. . Trainingsakzeptanz
i Gesamtbewertung der Sitzungen in Form von Schulnoten erfasst.
Prozessevaluation (Wall, 2003)
Anzahl der Items: 5
Skala: 1 = trifft gar nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu
Messzeitpunkte: nach vier bzw. sieben Wochen
Lo . o . . Trainingsakzeptanz
Mit dieser Skala wird die Niitzlichkeitsreaktion erfasst.
(Wall, 2003)
Akzeptanz ) Anzahl der Items: 3
oo . . Prozessevaluation . . . o (Wexley & Latham
b) Niitzlichkeitsreaktion Skala: 1 = trifft gar nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu 1994)
Messzeitpunkte: nach vier bzw. sieben Wochen
Erfasst die Qualitat des Betreuungsprozesses.
Qualitat des . Anzahl der Items: 7 QS 17
Prozessevaluation

Betreuungsverhiltnisses

Skala: 1 = trifft gar nicht zu; 4 = trifft voll zu
Messzeitpunkt: Postest

(Kleinert & Ohlert, 2014)
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Tab. 3: Fortsetzung: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

Konstrukt

Funktion

Beschreibung

Quelle

Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Lernen

Mit den Wissensfragen zu den Gebieten Zielsetzung, Attribution und
Selbstbewertung wird das Ausmaf’ des Lerneffekts und somit die Zunahme
des Wissens gemessen.

Es handelt sich um offene Fragen, die anhand eines Bewertungsbogens in

Ubernommen und
erganzt von den

Handlungskompetenzen

Skala: 1 = trifft gar nicht zu; 4 = trifft voll zu
Messzeitpunkt: Postest

. P luati

Wissen rozessevaiuation numerische Daten umgewandelt werden. Wissensfragebogen
Anzahl der Items: Zielsetzung (6), Attribution(4), Selbstbewertungen (3) (Wall, 2003)
Messzeitpunkte: Zielsetzung: nach vier Wochen, Attribution: nach sieben
Wochen, Selbstbewertung: zum Posttest

. . Erfasst das Kennenlernen und Anwenden von Techniken und Methoden.
Qualitét psychischer und
. . Anzahl der Items: 6 QSs17
psychosozialer Prozessevaluation

(Kleinert & Ohlert, 2014)
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Tab. 3: Fortsetzung: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

Konstrukt Funktion Beschreibung Quelle
Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Verhalten

Zur Uberpriifung der nachhaltigen Anwendung der Methoden werden

Art und Haufigkeit de.1.‘ Ubungen ejrfass.t. Wf:ite.rempfehlung und Feedbackfragebogen
Fragebogen zur . Verbesserungsvorschlage werden jeweils mit einem Item erfasst.

. Prozessevaluation (Baldasarre &
Nachhaltigkeit Anzahl der Items: 11
) e g Gubelmann, 2011)

Skala: einmal pro Monat bis tiglich

Messzeitpunkte: Posttest und Follow up

Die Subskala erfasst die Verdanderung des Zielsetzungsverhaltens von .

. . . . . (Schmid, Birrer &
Sporttreibenden bei Wettkampfen und im Training.
) ) ) Reusser, 2007; ;
Zielfokussierung Prozessevaluation Anzahl der Items: 8
. ) Urpsrung TOPS;
Skala: 1= nie; 5 = immer
) ) Thomas et al., 1999)

Messzeitpunkt: nach vier Wochen

Erfasst die Verhaltensanderung des Attributionsstils wahrend der

Intervention. Dabei werden die Dimensionen internal stabil, internal modifiziert nach dem

o . . variabel, external stabil und external variabel abgebildet. Attributionsfragebogen

Attributionsstil Prozessevaluation .

Anzahl der Items: 16 Items (Ziegler & Schober,

Skala: 1 = stimme ich gar nicht zu ; 6 = stimme ich voll zu 2001a)

Messzeitpunkt: nach sieben Wochen

Die Skala erfasst die Veranderung von Selbstbewertungen (Affektbilanz)

nach erfolgreichem und nicht erfolgreichem Abschneiden bei sportlichen

. Leistungen. eigene

Selbstbewertungen Prozessevaluation

Anzahl der Items: 6
Skala: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft voll zu
Messzeitpunkt: Posttest

Itemzusammenstellung
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Tab. 3: Fortsetzung: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

Konstrukt Funktion Beschreibung Quelle
Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Ergebnisse (Messzeitpunkte: Pri- und Posttest sowie Follow up)
Sportbezogener
Der Fragebogen misst die sportbezogene Leistungsmotivation. Leistungs-
Sportbezogener Abhédngige 5eboB e P Zo8 ' 8 et ' . g
. L . Items: 98 motivationstest - SMT
Leistungsmotivationstest Variable o ) . o )
Skala: 1= trifft iiberhaupt nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu (Frintrup & Schuler,
2007)
Die Subskala erfasst das Zielsetzungsverhalten des/der Sporttreibenden bei
Wettkampfen und im Training. Die Subskala stammt aus dem Fragebogen (Schmid, Birrer &
Zielfokussierung Aberéingige zur Erfassung psychologischer Fertigkeiten und Strategien im Training und Reusser, 2007; Urpsrung
Variable Wettkampf. TOPS; Thomas et al.,
Anzahl der Items: im Training 4; im Wettkampf 4 1999)
Skala: 1= nie; 5 = immer
Erfasst werden die Attributionen nach guten und schlechten sportlichen
Leistungen. Dabei werden die Dimensionen internal stabil, internal variabel,
external stabil und external variabel abgebildet. .
modifiziert nach dem
Abhiingi Anzahl der Items: 16 Attributionst b
angige ributionsfragebogen
Attributionsstil . 818 Skala: 1 = stimme ich voll zu; 6 = stimme ich gar nicht zu . P08
Variable o . o . (Ziegler & Schober,
Zur Erfassung des Attributionsstils wurde auflerdem die Dimension 2001)
Selbstverantwortlichkeit des SMT einbezogen.
Items: 5
Skala: Skala: 1= trifft iiberhaupt nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu
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Tab. 3: Fortsetzung: Ubersicht zu den Messinstrumenten der Studie

Konstrukt

Funktion

Beschreibung

Quelle

Messinstrumente zur Evaluationsstufe : Ergebnisse ( Messzeitpunkte: Pri- und Posttest sowie Follow up)

Selbstbewertungen

Abhéngige
Variable

Die Skala erfasst die Relation der positiven zu negativen
Selbstbewertungsemotionen (Affektbilanz) nach erfolgreichem und nicht
erfolgreichem Abschneiden bei sportlichen Leistungen.

Anzahl der Items: 6

Skala: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft voll zu

Zur Diagnostik der Selbstbewertungen wurde aufierdem die Dimension
Leistungsstolz des SMT einbezogenen.

Items: 6

Skala: 1= trifft iiberhaupt nicht zu; 7 = trifft vollstindig zu

eigene
Itemzusammenstellung

Zielorientierung

Abhéangige
Variable

Die Subskala erfasst, inwieweit der/die Sporttreibende die eigenen
sportlichen Leistungen als Bezugspunkt wahlt, um seine/ihre sportlichen
Ergebnisse zu beurteilen (individuelle Bezugsnormorientierung). Die
Subskala Zielorientierung stammt aus dem Fragebogen zur
Leistungsorientierung im Sport (SOQ)

Anzahl der Items: 6

Skala: 1= stimme iiberhaupt nicht zu; 5 = stimme sehr zu

Leistungsorientierung
im Sport

(SOQ; Elbe, Wenhold &
Beckmann, 2009)
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6.3.1 Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Reaktion

Trainingsmotivation: Unter Trainingsmotivation wird , the direction, intensity,
and persistence of learning-directed behaviour in training contexts” verstanden
(Colquitt, LePine & Noe, 2000, p. 678). Die Trainingsmotivation tragt in hohem Mafle
zur Erklarung von Wissen, Fahigkeiten und Teilnehmerreaktion nach dem Training
bei. Demnach kommt der Motivation, am Training zu partizipieren, eine
Schliisselstellung zu. Die Trainingsmotivation wird anhand von sechs Items” auf einer
siebenstufigen Likert-Skala (1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 = ,, trifft vollstindig zu")
erfasst. Zur Priifung der Reliabilitat ist die interne Konsistenz nach Cronbachs Alpha
bestimmt worden. Bei der vorliegenden Studie zeigte die Berechnung zur Reliabilitat
eine gute interne Konsistenz (a = .88). Die Motivation der Teilnehmer und

Teilnehmerinnen wurde zum Pratest, nach vier und nach sieben Wochen erfasst.

Akzeptanz: In welchem Umfang die Testpersonen die Intervention und ihre
Inhalte akzeptieren, wurde mittels des Fragebogens Akzeptanz erfasst (Wall, 2003). Im
ersten Teil des Fragebogens steht die Teilnehmerreaktion zur Trainingsdurchfiihrung
im Vordergrund. Dadurch wurden hier eher affektive Reaktionen erfasst. Die
subjektiven Reaktionen der Testpersonen wurden mit fiinf Items auf einer
siebenstufigen Likert-Skala (1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 = ,, trifft vollstindig zu")
erfasst. Zusatzlich wurden die Einschatzung der Dauer sowie eine Gesamtbewertung
der Sitzungen in Form einer Schulnote erhoben. Die Berechnung der internen
Konsistenz fiir die Dimension Teilnehmerreaktion ergab bei dieser Studie ein
akzeptables Cronbachs Alpha (a = .68).

Der zweite Teil des Fragebogens erfasst die Niitzlichkeitsreaktion. Diese gibt
Aufschluss tiber den tatsachlichen Lernfortschritt. Dariiber hinaus gibt diese
Reaktion Auskunft tiber die Brauchbarkeit der Lerninhalte fiir den Alltag aus
subjektiver Sicht. Dieser Teil erfragt die Niitzlichkeit der Trainingsinhalte mit drei
Items auf einer siebenstufigen Likert-Skala (1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 =, trifft
vollstindig zu”). Zusatzlich wird die Gesamtbewertung der Sitzungen in Form einer
Schulnote erfasst. Bei der vorliegenden Studie zeigte die Berechnung zur Reliabilitat
fiir die Dimension Niitzlichkeitsreaktion eine hohe interne Konsistenz (a = .87).

Um eine realistische Einschdtzung sowie die Relevanz fiir den Alltag zu
erhalten, wurde die Variable Akzeptanz mehrmals (nach vier und sieben Wochen) er-
fasst (Wexley & Latham, 1994).

Qualitit des Betreuungsverhiltnisses: Die Betreuungsqualitat der Intervention
wird durch die Subskala Qualitit des Betreuungsverhiltnisses erhoben (QS 17; Kleinert

7 Beispiel Item: ,Ich bin auf die Inhalte sehr gespannt.”
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& Ohlert, 2014). Diese Subskala stammt aus dem Befragungsinventar QS 17, welches
die Ergebnisqualitdt sportpsychologischer Betreuung erfasst. Dabei gehen die
Autoren von einem Zwiebelmodell mit drei Schichten aus, bei der die innerste Schale,
also die Qualitiit des Betreuungsverhiltnisses, das zentrale Element der Ergebnisqualitat
ist. Als Teil der Qualitatssicherung misst diese Skala mit sieben Items auf einer
vierstufigen Likert-Skala (1 =, trifft gar nicht zu” bis 4 = , trifft voll zu”) zum Posttest
die Meinung tiber die Qualitdt der Betreuung wahrend der Sitzungen. Die Autoren
berichten fiir die Subskala eine akzeptable interne Konsistenz (a = .74). Die
Gesamtstruktur des QS 17 wurde durch eine konfirmatorische Faktorenanalyse
bestatigt. Diese konfirmatorische Faktorenanalyse ergab auf der Basis der geparcelten
Daten einen akzeptablen Modell-Fit: (x? = 19.34; p =.003; CMIN/DF = 3.25; CFI = .97;
TLI=.92; SRMR = .04; RMSEA =.12) (Kleinert & Ohlert, 2014).

6.3.2 Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Lernen

Wissen zu den Bereichen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung: Mit
den Wissensfragen zu den Teilbereichen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung
wird das Ausmaf$ des Lerneffekts und somit die Zunahme des Wissens wahrend der
Intervention gemessen. Diese Wissensfragen orientieren sich an den Kerninhalten der
Intervention. Wenngleich es bei diesem Frageformat schwierig ist, eine hohe
Messgenauigkeit zu erzielen, erscheint diese Form als geeignetste. Wiirde man
dagegen Multiple-Choice-Fragen verwenden, erhielte man lediglich Aufschluss
dartiber, ob ein Wiedererkennungseffekt vorhanden ist (Wall, 2003). Offene Fragen
dagegen erfordern die aktive, eigenstindige Reproduktion der vermittelten
Lerninhalte. Durch einen festangelegten Bewertungsbogen wird dagegen eine
Verbesserung der Messgenauigkeit erzielt. Der Wertebereich fiir Zielsetzung liegt
zwischen 0-14, fiir Attribution zwischen 0-10 und fiir Selbstbewertung zwischen 0-5.
Zur Zielsetzung wurden sechs, zur Attribution vier und fiir den Teil Selbstbewertung
drei Fragen verwendet. Die Fragen zur Zielsetzung wurden nach vier Wochen, zur

Attribution nach sieben Wochen und zur Selbstbewertung zum Posttest erhoben.

Qualitit psychischer und psychosozialer Handlungskompetenzen: Die Effekte
der Intervention auf psychische oder psycho-soziale Fertigkeiten und Fahigkeiten
wurde mit der Subskala Qualitit psychischer und psychosozialer Handlungskompetenzen
des QS 17 erfasst (Kleinert & Ohlert, 2014). Diese Subskala bildet in der erwahnten
Zwiebelstruktur die zweite Ebene ab. Die Skala geht allgemein der Frage nach, ob im
Rahmen der Betreuung Fertigkeiten kennen gelernt und/oder erlernt wurden. Dieser

Frage wird mit sechs Items auf einer vierstufigen Likert-Skala (1 =, trifft gar nicht zu*
bis 4 = ,trifft voll zu”) nachgegangen. Die Autoren berichten fiir die Subskala eine
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zufriedenstellende interne Konsistenz (o = .78). Diese Subskala wurde nach der

Intervention erhoben.

6.3.3 Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Verhalten

Fragebogen zur Nachhaltigkeit: Dieses Instrument gibt Auskunft {iber die
Qualitat einer nachhaltigen Anwendung hinsichtlich der erlernten Methoden und
deren Einsatz in Training und Wettkampf (Baldasarre & Gubelmann, 2011). Bei diesem
Fragebogen wird die Haufigkeit von sieben kennen gelernten Methoden (Zielsetzung,
Zielvisualisierung, Setzen von Zwischenzielen, Stolperstein, Selbstmotivation, Analyse von
Ursachen, Selbstargqumentation und Erfolgsvisualisierung) erfragt. Bei der Beantwortung
der Items kann zwischen einmal pro Monat, einmal pro Woche, mehrmals pro Woche und
taglich ausgewahlt werden. AnschliefSfend wird nach den Methoden gefragt, welche fiir
das Training/den Wettkampf eine Hilfe waren. Um die kurz- und mittelfristige
Anwendung der erlernten Methoden zu tiberpriifen, wurde das Inventar zum Posttest
und Follow up eingesetzt. Zur Priifung der Reliabilitat ist die interne Konsistenz nach
Cronbachs Alpha bestimmt worden. Bei der vorliegenden Studie zeigte die

Berechnung zur Reliabilitdt eine gute interne Konsistenz (a = .88).

Zielfokussierung: Die Subskala Zielfokussierung erfasst das Zielsetzungs-
verhalten von Athleten und Athletinnen im Training und im Wettkampf. Die Skala
stammt aus dem Fragebogen Psychische Fertigkeiten und Strategien im Training und
Wettkampf (Schmid, Birrer & Reusser, 2007). Dieser wurde aus dem englischen
Fragebogen Test of performance strategies iibersetzt (TOPS; Thomas, Murphy & Hardy,
1999). Schmid und seine Kollegen beschreiben, dass dieser standardisierte Fragbogen
bei Sporttreibenden ab circa 13 Jahren eingesetzt wird. Mit acht Items wird die
Veranderung im Zielsetzungsverhalten wéahrend der Intervention auf einer
finfstufigen Likert-Skala (1 = ,nie” bis 5 = ,immer”) erfasst. Der Einsatz der Skala er-
folgte nach vier Wochen. Die Autoren berichten eine zufriedenstellende interne
Konsistenz. Fiir die Skala Zielfokussierung im Wettkampf wird Cronbachs Alpha mit o =
.81 und fiir die Skala Zielfokussierung im Training mit a = .82 berichtet (Schmid et al.,
2007).

Attributionsstil: Zur Messung der Veranderung des Attributionsmusters
wahrend der Intervention wurde der Fragebogen zur Erfassung des Attributionsstils
verwendet (Ziegler und Schober, 2001a). Die Konzeption des Fragebogens wurde
urspriinglich fiir den schulischen Kontext konzipiert. Entsprechend wurde eigens die
vorgegebene Formulierung fiir eine gute Leistung: , Wenn du in Mathe eine gute Leistung
erzielt hast, dann liegt das...” umformuliert in: ,Wenn du eine gute Leistung im Sport
erzielst, dann liegt das...”. Analog wurde die Einschdatzung fiir ein misslungenes

Ergebnis abgefragt. Im verwendeten Fragebogen lautet die Frage nun: , Wenn du im
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Sport eine schlechte Leistung erzielst, dann liegt das an...”. Der Fragebogen ist strukturell
an die theoretischen Arbeiten von Weiner und Kollegen (1971) angelehnt und erfragt
das Muster der Attributionen nach den Vierfeldern (external variabel, external stabil,
internal variabel und internal stabil). Flir die Auswertung wurde fiir die Attribution bei
Erfolg ein Mittelwert der Dimensionen internal stabil und internal variabel gebildet,
ebenso auch fiir die Dimensionen external stabil und external variabel. Damit ergeben
sich fiir die Attribution bei Erfolg zwei Dimensionen: internal und external. Die
Bildung des Mittelwerts fiir die Attribution bei Misserfolgen erfolgte fiir die drei
Dimensionen internal variabel, external stabil und external variabel zur Hauptdimension
variabel. Die Dimension internal stabil geht als alleiniger Rohwert ein. Somit konnte
ein funktionaler beziehungsweise dysfunktionaler Attributionsstil beurteilt werden.
Der jeweiligen Testperson steht im Fragebogen eine sechsstufige Antwortskala (von 1
=, stimme ich gar nicht zu” bis 6 = ,stimme ich voll zu”) zur Verfligung, die nach sieben
Wochen ein-gesetzt wurde. Zum Fragebogen wurden keine Werte zur Reliabilitat an-
gegeben. Die Analyse zur internen Konsistenz ergab bei dieser Studie ein Cronbachs

Alpha von a = .74 und kann somit als zufriedenstellend bewertet werden.

Des Weiteren gibt die Dimension Selbstverantwortlichkeit des sportbezogenen
Leistungsmotivationstest (SMT) Aufschluss tiber eine Veranderung des Attributions-
stils. Im Manual des SMT wird die Dimension als Neigung beschrieben, Ursachen von
Ereignissen und Handlungsergebnissen sportliche Leistungen bei sich selbst zu
suchen. Die Autoren verweisen dabei auf das Konzept der Internalitit von Rotter
(1966). Die Skala umfasst fiinf Items. Bei der Beantwortung der Items steht dem
Athleten beziehungsweise der Athletin eine siebenstufige Antwortskala zur
Verfligung. Hierbei soll die Testperson zwischen 1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 =
,trifft vollstindig zu”, nach seiner eigenen Meinung und Einschiatzung entscheiden. Die
Autoren berichten fiir diese Subskala eine zufriedenstellende interne Konsistenz (a =
78).

Selbstbewertungen: Die Skala Selbstbewertungen erfasst die Relation von
positiven zu negativen Selbstbewertungsemotionen (Affektbilanz) nach erfolgreichem
und nicht erfolgreichem Abschneiden bei sportlichen Leistungen. Bezogen auf den
sportlichen Kontext wurden bei Recherchen bisher noch keine verwendeten
Messinstrumente gefunden. Daher wurde dieser Kurzfragebogen selbst entworfen.
Der Fragebogen umfasst sechs Items. Der Testperson steht eine vierstufige Antwort-
skala zur Verfiigung (1 = ,trifft nicht zu” bis 4 = ,trifft voll zu”). Die Analyse zur
internen Konsistenz ergab bei dieser Studie ein Cronbachs Alpha von a = .57, sie wird

damit eher als fragwiirdig bewertet.
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Weiterhin wird durch die Dimension Leistungsstolz des SMT die Veranderung
der Selbstbewertungen gemessen. Schuler (1991) benennt diese affektive Komponente
als eine Facette der sportbezogenen Leistungsmotivation. Nach diesem Autor beschreibt
die Dimension, dass sportbezogene Motivation durch angenehme Gefiihlszustande
gefordert wird, wenn Leistungsziele erreicht wurden. Die Dimension umfasst sechs
Items. Bei der Beantwortung der Items steht dem Athleten beziehungsweise der
Athletin eine siebenstufige Antwortskala zur Verfiigung. Hierbei soll die Testperson
zwischen 1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 =, trifft vollstindig zu” nach seiner eigenen
Meinung und Einschédtzung urteilen. Die Autoren berichten fiir diese Subskala eine

zufriedenstellende interne Konsistenz (a = .69).
6.3.4 Messinstrumente zur Evaluationsstufe: Ergebnisse

Sportbezogener Leistungsmotivationstest: Fiir die Messung der Veranderung
der Leistungsmotivation wird der sportbezogene Leistungsmotivationstest eingesetzt
(SMT; Frintrup und Schuler, 2007). Dieser griindet auf den Annahmen und
Vorarbeiten des Leistungsmotivationsinventars von Schuler und Prochaska (2001). Das
Inventar erfasst dabei die Einstellung der Person auf die Leistungsthematik im Sport.
Mit insgesamt 98 Items zu den dazugehorigen 17 Dimensionen erfasst der Fragebogen
das Konstrukt der Leistungsmotivation. Bei der Beantwortung der Items steht der
Testperson eine siebenstufige Antwortskala zur Verfiigung. Hierbei soll sich die Test-
person zwischen 1 =, trifft iiberhaupt nicht zu” bis 7 = , trifft vollstindig zu” nach seiner
personlichen Meinung und Einschdtzung entscheiden. Der Fragebogen ist ab dem
elften Lebensjahr einsetzbar und sowohl in Gruppen- als auch als Einzeltestung
moglich. Zur besseren Darstellung und Verstandlichkeit des Auswertungs-
ergebnisses, gibt es zusitzlich eine Vorlage zum Erstellen eines Profils zur
Leistungsmotivation. Zu den Giitekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat ist
folgendes zu sagen: Durchfithrungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivitat
sind gegeben, da eine standardisierte Vorgehensweise besteht, eine detaillierte
Auswertungsprozedur vorgegeben wird und Rohwerte mit einer Normierungsstich-
probe verglichen werden konnen. Die Reliabilitdt kann als ausreichend bis sehr gut
bezeichnet werden. Die internen Konsistenzen variieren zwischen .59 < a0 2.87. Der
Gesamtwert des Fragebogens ergab o = .96 und weist somit auf eine hohe
Messgenauigkeit hin. Die Test-Retest-Reliabilitat variiert zwischen re= .66 und r«-.87.
Die Ergebnisse zeigen ein zufriedenstellendes bis sehr gutes MafS an Zeitstabilitat. Es
wird deutlich, dass der SMT die individuelle Auspragung der sportbezogenen Leistungs-
motivation tiberdauernd misst. Die Untersuchung zur faktoriellen Struktur ergab, dass
sich die 17 Dimensionen zu , Anstrengungsbereitschaft, Eigenstindigkeit und sozialem

Vergleich” zusammenfassen lassen. Die Interkorrelation der Dimensionen des SMT ist
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im Manual des sportbezogenen Leistungsmotivationstest nachzulesen. Die durch-
schnittliche Korrelation betragt r = .39. Die Korrelationen und Varianzanalyse der
Einzeldimensionen sind ebenfalls dem Manual zu entnehmen (Frintrup & Schuler,
2007).

Erfolgszuversicht und Misserfolgsfurcht: In einer Untersuchung von Olofsson,
Frintrup und Schuler (2008) erwies sich der SMT sowohl konstrukt- als auch
kriterienbezogen als valide. Im Vergleich mit einem weiteren sportbezogenen
Messinstrument der Leistungsmotivation, dem Achievement Motives Scale-Sport (AMS-
Sport; Elbe 2002; Elbe, Wenhold & Miiller, 2005, Wenhold, Elbe & Beckmann, 2008),
zeigten sich erwartungskonforme Korrelationsmuster. Der SMT korreliert mit der
Skala Hoffnung auf Erfolg des AMS hoch positiv (r = .64) und mit der Skala Furcht vor
Misserfolg negativ (r = -.49). Auf Skalenniveau betrachtet, findet sich der deutlichste
Zusammenhang zwischen der Skala Anspruchsniveau des SMT und der Skala Hoffnung
auf Erfolg des AMS (r =.73). Mit der Skala Furcht auf Misserfolg des AMS korreliert die
Skala Furchtlosigkeit des SMT erwartungsgemafd hoch negativ (r = -.68). Im Manual
wird beschrieben, dass die Dimension die geringe Neigung von Furcht vor Misserfolg
widerspiegelt (Frintrup & Schuler, 2007). Entsprechend der Validierung nach Olofsson
et al. (2008) reprasentieren die Dimensionen Zuversicht und Anspruchsniveau des SMT
die Motivkomponente Hoffnung auf Erfolg, die Dimension Furchtlosigkeit des SMT
entsprechend die Motiv-komponente Furcht vor Misserfolg. Die Autoren berichten fiir
die Dimension Anspruchsniveau eine interne Konsistenz von a = .83, fiir die Dimension
Zuversicht a = .83, die Dimension Furchtlosigkeit weist ein Cronbachs Alpha von o =.72

auf (Frintrup & Schuler, 2007). Jede Dimension besteht aus sechs Items.

Zielfokussierung®: Die Subskala Zielfokussierung erfasst das Zielsetzungs-
verhalten von Athleten und Athletinnen im Training und Wettkampf. Der Einsatz der

Skala erfolgte zum Pra- und Posttest wie auch zum Follow up.

Attributionsstil: Zur Diagnostik und Messung der Verdanderung des
Attributionsmusters bei Testpersonen wurde der Fragebogen zur Erfassung des
Attributionsstils verwendet (Ziegler und Schober, 2001a). Die Skala wurde zum Pra-

und Posttest sowie zum Follow up eingesetzt.

Selbstbewertung®: Die Skala Selbstbewertung erfasst die Relation positiver zu

negativer Selbstbewertungsemotionen (Affektbilanz) nach erfolgreichem und nicht

8 Alle Informationen zum Fragebogen sind unter dem Gliederungspunkt 6.2.3 Zielfokussierung
nachzulesen.

o Alle Informationen zum Fragebogen sind unter dem Gliederungspunkt 6.2.3 Attribution
nachzulesen.

10 Alle Informationen zum Fragebogen sind unter dem Gliederungspunkt 6.2.3 Selbstbewertung
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erfolgreichem Abschneiden bei sportlichen Leistungen. Die Skala wurde zum Pra- und

Posttest wie auch zum Follow up eingesetzt.

Zielorientierung: Der Sport Orientation Questionnaire (SOQ) erfasst ,[...]
motivationale Orientierungen im Sport und ermdglicht eine Aussage dartiber, welche
Bezugspunkte Athleten/innen wéhlen, um seine/ihre sportliche Leistung zu
beurteilen]...]” (SOQ; Elbe, Wenhold & Beckmann, 2009, S. 2). Beim SOQ handelt es
sich um ein standardisiertes Selbstbeurteilungsverfahren, welches sich aus den drei
Dimensionen Wettkampf-, Gewinn- und Zielorientierung zusammensetzt. Die Subskala
Zielorientierung erfasst mit sechs Items, inwieweit der Athlet beziehungsweise die
Athletin bestrebt ist, die eigene Leistung immer weiter zu verbessern. Diese eigene
Verbesserung ist der zentrale Bezugspunkt der Leistungsbewertung. Als individuelle
Bezugsnorm ermoglicht sie, selbst einen negativen Wettkampfausgang als
personlichen Erfolg zu werten. Fiir die Beantwortung der Items kann auf einer
tinfstufigen Skala (1=, stimme iiberhaupt nicht zu” bis 5 =, stimme sehr zu") ausgewahlt
werden. Laut der Autoren ergibt sich fiir die verwendete Subskala Zielorientierung eine
gute interne Konsistenz, bestimmt durch Cronbachs Alpha a = .81. Durchfithrungs-
und Auswertungs-objektivitat sind standardisiert. Die Faktorenstruktur ist mittels
Hauptachsenanalyse untersucht worden. Dabei lassen sich die eben genannten
Dimensionen zu 63, 6% der Gesamtvarianz aufkldren. Eine Normierung wurde

vorgenommen.

6.4 Durchfiihrung

Im Folgenden wird die Durchfiihrung der Studie detailliert beschrieben. Es
werden die Abldufe der Testungen und die Intervention wie auch die
Selbstbeobachtungsphase ndher erldutert.

Als erstes erfolgte eine Informationsveranstaltung fiir die Trainer* des Bundes-
stiitzpunkts in Oberwiesenthal. Dabei wurde das Konzept der Intervention vorge-
stellt. Diejenigen Trainer, welche aufgrund diverser Griinde die Sportler und Sportle-
rinnen ihrer Trainingsgruppe nicht an der Studie teilnehmen lassen wollten (Mehr-
fachbelastung, Zeitmanagement, kein Vertrauen in die Sportpsychologie), erkladrten
dennoch ihr Einverstandnis, dass diese Athleten und Athletinnen an der
Informationsveranstaltung fiir die Kontrollgruppe teilnehmen durften. Diesen
Athleten und Athletinnen wurden im zweiten Schritt Hinweise zur Studie vermittelt.

Den Teilnehmern und Teilnehmerinnen der Kontrollgruppe wurde erklart, dass es

11 Ohne die Zusammenarbeit mit den Trainern war das Absolvieren der Studie undenkbar, da die
Trainer die Zeiten fiir das sportpsychologische Training bestimmten. Da ausschliefSlich Manner
als Trainier am Stiitzpunkt fungieren, wird auf die Nennung der weiblichen Form in diesem
Zusammenhang verzichtet.
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aufgrund des grofien Interesses an der Studie erst spater fiir sie die Moglichkeit gabe
diese Intervention zu durchlaufen. Nach Beendigung der Untersuchung, wurde dann
mit der Kontrollgruppe die Intervention ebenfalls absolviert.

Sportler und Sportlerinnen der Trainer, welche sich fiir die Teilnahme an der
Intervention kooperativ zeigten, wurden zu einer Informationsveranstaltung
eingeladen. Diese hatte das Ziel, wichtige Informationen zur Sportpsychologie
generell und speziell zum Ablauf der Intervention zu vermitteln. Auf die Inhalte der
Intervention wurde nicht eingegangen.

Als néachstes erhielten alle Testpersonen Informationsbliatter und
Einverstandniserklarung zur Teilnahme. Dariiber hinaus wurden die Eltern per Brief
iiber Inhalt, Ablauf und personelle Verantwortung der Studie aufgekldrt und
abschlieflend zusatzlich um ihre Einverstandniserklarung zur Teilnahme an der Studie
gebeten. Muster der Informationsblatter fiir die Athleten und Athletinnen wie auch
der Einverstandniserklarung fiir die Eltern konnen im Anhang B eingesehen werden.

Nach Absprache mit den Trainern wurden Termine fiir den ersten Messzeit-
punkt vereinbart. Der Pratest erfolgte im Marz 2015 in den Raumlichkeiten des
Bundesstiitzpunkts in Oberwiesenthal. Der Fragebogen enthielt Items zum
demografischen Hintergrund, den sportbezogenen Leistungsmotivationstest, die Sub-
skala Zielfokussierung, die Items zur Erfassung des Attributionsstils, der Kurz-
fragebogen zu Selbstbewertungen, die Subskala Zielorientierung, die Wissensfragen wie
auch die Items zur Trainingsmotivation. Nach der Begriifung wurden die
Testinstruktionen (Anhang C) vorgelesen. Nach Mummendey (1995) sollen diese
Prinzipien das verfdlschende Antworten nach vermuteter sozialer Erwiinschtheit
reduzieren. Die jeweiligen Trainingsgruppen fiihrten die Erhebung unter Aufsicht
der Autorin durch. Die Bearbeitungszeit fiir die Tests beanspruchte maximal 60
Minuten. Sportler und Sportlerinnen, welche das Ausfiillen der Fragebdgen beendet
hatten, durften den Raum verlassen. AnschliefSend wurden die Bogen eingesammelt.

Die Realisierung der Intervention erfolgte vom 13.04.2015 bis zum 03.07.2015
nach Absprache mit den Trainern zu unterschiedlichen Zeitpunkten. Entweder
wurden die Sitzungen zum Zeitpunkt des Profilsports, des Trainings oder aufSerhalb
des Trainings realisiert. Die Intervention wurde in den Rdumlichkeiten des Bundes-
stiitzpunkts durchgefiihrt. Die entsprechende Ausstattung (Tische, Sitzplatze,
Beamer) waren entweder bereits vorhanden oder wurden von der Autorin (Laptop,
Matten, Arbeitsmaterialien) organisiert. In zwolf aufeinanderfolgenden Wochen
erfolgte die Umsetzung des Programms. Jeweils einmal wochentlich absolvierten die
Testpersonen fiir 60 Minuten die Intervention. War ein Sportler oder eine Sportlerin
verhindert, krank oder bei einem Lehrgang wurden diese Termine bei einer anderen
Gruppe oder individuell nachgeholt. Die Intervention wurde von der Autorin

durchgefiihrt, die bereits eine mehrjahrige Berufserfahrung als Expertin fiir
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sportpsychologische Betreuung besitzt. Nach vier und sieben Wochen erfolgten
Zwischenmesszeitpunkte fiir die Prozessevaluation. Hier wurden nach vier Wochen
die Subskala Zielfokussierung, Trainingsmotivation, Akzeptanz und das Wissen zur Ziel-
setzung erfragt. Zum zweiten Zwischenmesszeitpunkt nach sieben Wochen kam der
Fragebogen Attributionstil, Wissen der Attribution, Trainingsmotivation wie auch der
Fragebogen zur Akzeptanz zum Einsatz.

Nach der Intervention erfolgte der Posttest Mitte Juli 2015. Die Erhebung fand
in sportartspezifischen Trainingsgruppen statt. Auch hier wurden die Instruktionen
vorgelesen, um standardisierte Bedingungen zu schaffen. Zum Einsatz kam hier der
sportbezogene Leistungsmotivationstest, die Skala Zielfokussierung, der Fragebogen zur
Erfassung des Attributionsstils, der Fragebogen zur Selbstbewertung, die Wissensfragen,
die Skala Zielorientierung, Items zur Qualititssicherung und der Fragebogen zur
nachhaltigen Anwendung.

Die Selbstbeobachtungsphase dauerte zwolf Wochen. In dieser Zeit sollten
erlernte Techniken im Training und Wettkampf angewendet und Gelerntes reflektiert
werden. Dieser Zeitraum wurde von der Autorin nicht personlich begleitet. Nach der
Selbstbeobachtungsphase schloss sich das Follow up im Oktober 2015 an. Zum
Einsatz kam hier der sportbezogene Leistungsmotivationstest, die Skala Zielorientierung,
die Skala Zielfokussierung, der Fragebogen zur Erfassung des Attributionsstils, die
Wissensfragen, der Fragebogen zu Selbstbewertungen wie auch der Fragebogen zur nach-
haltigen Anwendung.

Nach der Selbstbeobachtungsphase erhielt jeder Sporttreibende sowohl der
Versuchs- als auch der Kontrollgruppe die Moglichkeit, einen Einzeltermin, zur
individuellen Auswertung der Ergebnisse des sportbezogenen Leistungsmotivationstest

wahrzunehmen. Nach diesem Termin endete fiir die Testpersonen die Studie.

6.5 Untersuchungsdesign

Der Forschungsfrage wurde in einer kontrollierten, prospektiven und
quasiexperimentellen Interventionsstudie’? im Warte-Kontroll-Design nach-
gegangen. Die Wirksamkeitsiiberpriifung der Intervention erfolgte zu drei
Messzeitpunkten (Pratest, Posttest und Follow up). Die Erhebungen fanden vor und
nach der 12-wochigen Intervention statt (Abb. 7). Das Follow up erfolgte dann nach
einer dreimonatigen Selbstbeobachtungsphase. Darauf basierend entsteht ein Q(O) 3
x 2 Design mit dem Faktor Zeit (3fach gestuft) und dem Faktor Gruppe (2fach ge-

stuft). Die Interventionswirksamkeit wurde anhand des Vergleichs der Effekte einer

12 Die Ethik-Kommission der Medizinischen Fakultat der Universitdt Leipzig priifte unter
ethischen, medizinisch-wissenschaftlichen und juristischen Gesichtspunkten die Studie. Sie erhob
keine Bedenken gegen das Studiendesign (Aktenzeichen: 052-15-09032015).
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Versuchs- und einer Kontrollgruppe aufgezeigt. Die Wartekontrollgruppe erhielt
kein Treatment. Die Zuordnung der Sportler und Sportlerinnen zu Versuchs- und
Kontrollgruppe erfolgte aufgrund =zeitlicher Limitationen quasi-experimentell.

Daraus ergaben sich sportartspezifische Versuchs- und Kontrollgruppen.

Zuweisung
zu Versuchs- und

Kontrollgruij

Versuchsgruppe (n = 47) Kontrolligruppe (n = 36)
Pratest Pratest
6 Monate
/ [keine Intervention
Intervention / [12 Wochen (reguléres physisches
/ | Training)
Posttest (n = 39) Posttest (n = 23)
3 Monate [
Selbstbeobachtung ,3 Monate
A4
Follow Up (n =31) Follow Up (n = 20)
Ende )

Abb. 8: Untersuchungsdesign

Um die Validitat dieser Feldforschung hoch zu halten, wurden folgende Stor-
variablen kontrolliert (Bortz, 1999). Durch die Konzeption eines Leitfadens zur
mehrmaligen Abhandlung des Programms konnte die Intervention standardisiert
werden. Dies umfasste die Erstellung einheitlicher Handouts, Power-Point-
Prasentationen, praktischer Ubungen, der Hausaufgaben und verwendeter
Materialien. Die Dateneingabe erfolgte durch eine wissenschaftliche Hilfskraft
(Bachelor Psychologie)) um einen moglichen Versuchsleiter-Erwartungseffekt

auszuschlief3en.

6.5.1 Mafnahmen zur Reduktion des Stichprobenverlustes

Um moglichst viele Testpersonen zur vollstindigen Teilnahme am Posttest und
der Follow up Erhebung zu motivieren, wurde nach Beendigung des Untersuchungs-
zeitraums ein  personliches FEinzelgesprach angeboten, bei dem die

Diagnostikergebnisse individuell besprochen wurden. Die Wartekontrollgruppe
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erhielt zusatzlich die Mdglichkeit, nach dem Follow up dieselbe Intervention zu

erhalten.

6.5.2 Mafinahmen zur Erhohung der Bindung

Es wurden Mappen fiir die Testpersonen angefertigt, um die
Wahrscheinlichkeit des Dropouts wahrend der Intervention zu reduzieren. Darin
befanden sich die wichtigsten Informationen zu den vermittelten Inhalten wie auch
praktische Ubungsaufgaben. Jede Woche wurden neue Arbeitsblitter mitgegeben.

Um eine reibungslose Teilnahme an der Intervention zu ermoglichen und zu-
satzliche Zeitbelastungen oder terminliche Schwierigkeiten zu verhindern, wurden
die Termine der Intervention mit den Trainern abgesprochen.

Von grofiem Vorteil war die Lage der Rdumlichkeiten am Bundesstiitzpunkt.
Durch die direkte Nahe zum Sportinternat wie auch zur Eliteschule des Sports waren
kurze Wege gegeben. Der zusatzliche Zeitaufwand zur Realisierung der Intervention

wurde so gering wie moglich gehalten.

6.5.3 Evaluationsmodell

Erfolgskontrolle, Begleitforschung oder Wirkungskontrolle sind beispielhafte
verwandte Bezeichnungen, die in der Literatur unter Evaluation benutzt werden
(Thierau-Brunner, Stangel-Meseke & Wottawa, 1999). Bortz (1999) bestimmt die
Evaluation von Trainingsmafinahmen als ,[...] systematische Anwendung
empirischer Forschungsmethoden zur Bewertung des Konzeptes, des
Untersuchungsplanes, der Implementierung und der Wirksamkeit sozialer
Interventionsprogramme” (Bortz & Doring, 2006, S. 96). Demnach haben
Evaluationsprozesse eine Erkenntnis-, Optimierungs-, Kontroll-, Entscheidungs- und
Legitimierungsfunktion. Durch eine Evaluation werden beispielweise Erkenntnisse
theoriegeleiteter Fragen hinsichtlich eines Zielobjekts geliefert. Beispielsweise
erbringt die Evaluation der vorliegenden Intervention unter anderem Informationen
dazu, ob das Leistungsmotiv tatsdchlich trainierbar ist. Die daraus gewonnen
Erkenntnisse liefern dann Griinde fiir die Legitimierung des Trainingsprogramms.
Durch eine eventuell nachgewiesene Wirksamkeit ergibt sich eine leichtere
Implementierung im Anwendungsfeld. Eine Evaluation dient vor allem auch der
Identifizierung von Schwachstellen und ermoglicht so konkrete Vorschlage zur
Verbesserung der Intervention. Die vorliegende Arbeit wird summativ evaluiert,
indem Qualitit und Einfluss eines gesamten und vollstindig durchgefiihrten
Trainingsprogramms erhoben und bewertet werden.

Die Evaluation der Studie basiert auf den four levels model von Kirkpatrick
(1998). Er unterscheidet bei der Evaluation vier verschiedene Ebenen, namlich die der
Reaktion, des Lernens, des Verhaltens und der Ergebnisse. Durch seine augenfallige
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Plausibilitat tiberzeugt das Modell und wird daher haufig im organisations-
psychologischen Kontext eingesetzt (Alliger & Janak, 1989; 1996; Alliger,
Tennenbaum, Bennet, Traver & Shotland, 1997). Um valide Aussagen {iiber die
Wirksamkeit des Trainingsprogramms machen zu kénnen, miissen sukzessive alle
vier Evaluationsstufen nacheinander durchlaufen werden. Unter Reaktion werden
dabei konkret Reaktionen der Teilnehmer und Teilnehmerinnen auf die Interventions-
mafinahme verstanden. Dabei wird zwischen Teilnehmerreaktion und Niitzlichkeits-
reaktion unterschieden. Wissenszuwachse werden in der Ebene Lernen erfasst. Dabei
geht es um Lernprozesse unterschiedlichster Art. Laut Kirkpatrick (1998) sind
Verhaltensanderungen und positive Ergebnisse bei der Forderung des Leistungs-
motivs nur dann moglich, wenn die Teilnehmer und Teilnehmerinnen einen
nachweislichen Wissenszuwachs verzeichnen. Auf der Ebene des Verhaltens werden
Anwendung und Integration des Gelernten in den Alltag erfasst. Dabei wird tiber-
priift, ob die erlernten Techniken und Strategien mittel- und langfristig angewandt
wurden. Auf der letzten Stufe sollen die finalen Ergebnisse der Wirksamkeits-
iiberpriifung zur Intervention kontrolliert werden. Dies umfasst bei dieser Studie die
Forderung des Leistungsmotivs mit Richtungsdnderung, insbesondere die Setzung
realistischer Ziele, Reduktion dysfunktionaler Attributionen und Bilanzierung
positiver Affekte. Neben diesen Bestrebungen wird eine Starkung der Aufgaben-
orientierung intendiert.

Allinger und Janak (1989) beschreiben, dass diesen Ebenen ein hierarchischer
Aufbau zugeschrieben wird. So wird angenommen, dass ein Erfolg auf unteren
Ebenen, wie beispielsweise eine positive Teilnehmerreaktion, fundamental fiir den
Erfolg auf hoheren Ebenen wie Verhalten ist. Die Autoren zeigen auch, dass Niitzlich-

keitsreaktionen eng mit den nachfolgenden Trainingsergebnissen assoziiert sind.

6.6 Das Leistungsmotivtraining

Im Folgenden wird die Konzeption und inhaltliche Gestaltung der Intervention
detailliert beschrieben. Des Weiteren werden iiberblicksartig die einzelnen Trainings-
abschnitte des Leistungsmotivtrainings dargestellt.

Basierend auf den in Kapitel zwei bis vier dargestellten Erkenntnissen und
Forderungen wurde eine Intervention zur Modifizierung des Leistungsmotivs
konzipiert. Dieses Leistungsmotivtraining fufSst auf den theoretischen Annahmen des
Selbstbewertungsmodells nach Heckhausen (1972). Wie bereits beschrieben,
verkniipfte Heckhausen das Risikowahl-Modell mit der Attributionstheorie und
erganzte die individuellen Selbstbewertungsprozesse. Demnach setzt sich das Modell
aus den drei Prozessvariablen Zielsetzung und Anspruchsniveau, Ursachenzuschreibung

und Selbstbewertung zusammen, welche sich gegenseitig stabilisieren. Diese drei
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Faktoren bilden das Grundgeriist der Intervention (Abb. 8). Von den theoretischen
Annahmen des Risikowahl-Modells wurde das Training zur Zielsetzung und zum
Anspruchsniveau abgeleitet. Die Attributionstheorie nach Weiner bildet die Grundlage
tir das Reattributionstraining. Letztlich beinhaltet die Intervention individuelle
Selbstbewertungsprozesse, was das Bilanzieren positiver Affekte umfasst. Die
Intervention wurde demnach in drei Lektionen gegliedert: Training von Zielsetzung
und Anspruchsniveau, Reattributionstraining und das Bilanzieren positiver Affekte.

Der Aufbau eines funktionalen und realistischen Zielsetzungsverhaltens stand
im Fokus der ersten Lektion. Beim Training von Zielsetzung und Anspruchsniveau,
wurde Wissen zu den Themengebieten Zielsetzung, Anspriiche und Aufgaben-
schwierigkeit vermittelt. Die Wirkung von Zielen wurde durch praktische
Selbsterfahrung unterstiitzt. Des Weiteren wurden Techniken vermittelt, welche
bereits im Trainingsalltag Anwendung fanden. Lektion eins zielte darauf ab, dass sich
die Testpersonen nach der Intervention realistische Ziele im Training und im Wett-

kampf setzen konnen.

Training von Zielsetzung
und Anspruchsniveau

Selbstbewertung &
Reattributionstraining Bilanzieren positiver
Affekte

Abb. 9: Theoretische Grundlage des Leistungsmotivtrainings

Fiir das Reattributionstraining wurde neben der Psychoedukation der
Attributionstheorie nach Weiner die Wahrnehmung der Zuschreibung von Ursachen
beabsichtigt. In Lektion zwei wurde vor allem eine Modifikation durch das
Herausbilden eines funktionalen Attributionsstils angestrebt. Neben einer Wissens-
vermittlung zum Themenschwerpunkt Selbstbewertung stand das bewusste Erleben
von Emotionen im Vordergrund. Ziel der Lektion war es, selbstwertbelastende

Emotionen zundchst zu identifizieren und dann zu reduzieren. Im weiteren Schritt galt
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es dann, positive Affekte zu bilanzieren. Konkret heifst das, mehr Freude und
Zufriedenheit bei Erfolgen zu erleben als Arger oder Wut bei Misserfolgen.

Ganzheitlich betrachtet zielt das Leistungsmotivtraining darauf ab, dass die
Testpersonen die Prozesse und Komponenten des Selbstbewertungsmodells
verstehen. Dartiber hinaus sollen die Testpersonen befahigt, werden, dysfunktionale
Prozesse zu identifizieren und selbst funktionale Alternativen zu allen drei Faktoren
zu finden und anzuwenden. Die verwendeten Techniken des Leistungsmotivtrainings
lehnen sich an die in Kapitel drei dargestellten Forschungsarbeiten an. Diese Arbeiten
beschreiben zum Teil, wie eine Intervention zur Veranderung des Leistungsmotivs ge-
staltet werden sollte, um moglichst grofle Effekte zu erzielen. Vor allem zu nennen
sind hier die Arbeiten von Hanel und Krug (1976), Rheinberg und Giinther (1999),
Fries (2002), Rheinberg und Krug (1999), Ziegler und Schober (2001a) wie auch Wall
(2003). Dartiber hinaus wurden etablierte sportpsychologische Techniken verwendet
(Seiler & Stock, 1994; Engbert, 2011; Preis, 2015).

Im weiteren Schritt der Konzeption wurde ein Manual entwickelt, welches eine
standardisierte Durchfithrung ermdglicht (Tab. 4). Dabei wurden die Lektionen des
Manuals einer fiinfstufigen Organisationsstruktur gemafl den Gliederungspunkten
Einfithrung, Psychoedukation, Erlernen wvon Techniken, Anwendung und Reflexion
strukturiert (modifiziert nach Preis, 2010). Bei der Einfiilhrung wurde zum
Themengebiet hingefiihrt und eventuell vorherige Sitzungen reflektiert.
Psychoedukation umfasst das Vermitteln von Wissen, Wirkmechanismen, Funktionen
und Vorgehensweisen. Der darauf aufbauende Teil beschreibt durch Vermittlung
und/oder auch Demonstration das Erlernen sportpsychologischer Fertigkeiten. Im
Anschluss daran erfolgte die Erprobung dieser Techniken erst unter Aufsicht und
spater selbststindig im Trainingsprozess. Danach folgte, erst angeleitet und spater
eigenverantwortlich, eine Reflektion des Angewandten. Dabei fand im angeleiteten Teil
ein Austausch {iiber positive und negative Erfahrungen statt wie auch tiber die
Anwendbarkeit der Technik in der Praxis. Im Folgenden werden die Inhalte der

einzelnen Lektionen dargestellt.
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Tab. 4: Uberblick zu den Inhalten der Lektionen des Leistungsmotivtrainings

Zielsetzung und
Anspruchsniveau
Teil I

Teil II

Teil 1T

Teil IV

Erleben von Anspriichen

Wissen zur Aufgabenschwierigkeit
Aufgabenschwierigkeiten erfahren und
differenzieren

Wissensvermittlung und
Wirkungsverstdandnis von Zielen
Wirkung von Zielen erfahren

Erarbeiten von Prinzipien zur Zielsetzung
(SMART-) Regeln der Zielsetzung
Anwenden der Regeln fiir eigene
Zielsetzung

Visualisieren eines Ziels

Wissensvermittlung {iber Zielarten und
deren Wirkung

Wirkung terminierter Ziele

Erarbeiten eigener Zwischenziele

Anwendung im Trainingsalltag

Reflektion

Gegentiberstellung von Vor-und
Nachteilen von Zielen

Ziele konkret umsetzen
Wiederholung

Lektion Inhalt Techniken
Allgemeine e Informationen zur Sportpsychologie e ,Riding the Bus”
Einfiihrung e Aufbau eines Verstandnisses iiber Sport- o Wasist
in die psychologie Sportpsychologie? (2)

. e Dasist
Sportpsychologie .

Sportpsychologie.
e Halt mal die Luft an (2)

1. LEKTION ¢ Einfithrung in das Themengebiet Motivation
Training von e  Wissensvermittlung zum Anspruchsniveau | ¢ Handout

Ringwurfspiel (9)

Wurfspiel mit
Sandsackchen (3)

naive Zielsetzung

Ringwurfspiel (9)
Ideensammlung
SMART (1,2)

Zielvisualisierung (2)

Bergtour (1)
Hindernisse einplanen

M

Vor- und Nachteile
von Zielen (1)
Ziele in die Tat

umsetzten (1)

13 Techniken:

(1) Engbert, 2011

(2) Preis, 2015

(4) Seiler & Stock, 1994

(6) Supersaxo, Perrez und Kramis, 1986

(9) McClelland, 1958
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Tab. 4: Fortsetzung: Uberblick zu den Inhalten der Lektionen des Leistungsmotivtrainings

Lektion

Inhalt

Techniken4

2. LEKTION
Reattributionstraining
Teil I

Einfithrung in das Themengebiet
Psychoedukation: Ursachen im

Handlungsverlauf

Handout
Selbstmotivierung (4)

o  Wissensvermittlung zur Kausalattribution | ¢  Labyrinthspiel (3)
e den eigenen Attributionsstil erkennen
Teil II e  Funktionalen Attributionsstil vermitteln | ¢ Handout
e  Riickmeldung nach ¢ Kommentierungs-
Handlungsergebnissen im Sinne technik (6)
erwiinschter Attributionen
¢ Anwendung funktionaler Attribution e Zahlen abstreichen (2)
e Anwendung im Trainingsalltag
e  Reflektion
Teil IIT e  Lernen am Modell * Modellierungstechnik
e  Erkennen von dysfunktionalen @)
Attributionen. e  Selbstargumentation (4)
¢  Umwandlung dysfunktionaler
in funktionale Attributionen. * Handlungs-
implementierung (8)
3. LEKTION ¢ Einfithrung in das Themengebiet e Handout
Selbstbewertung/ o  Wissensvermittlung zu Bezugsnormen e Standweitsprung
Bilanzieren positiver |e  Praktisches erfahren verschiedener e Frisbeespiel

Affekte
Teil I

Teil II

Teil III

Bezugssysteme
Betonen der Aufgabenorientierung

Erleben von Emotionen nach einer
sportlichen Aufgabe
Wissensvermittlung zu Selbstbewertung
und Affektbilanz

Anwendung im Trainingsalltag

Reflexion
Erkennen negativer Selbstbewertungen
Freude und Stolz iiber einen Erfolg fithlen

Prognosetraining (4)
Arbeitsblatt

Ubung Affektbilanz

Lernen am Modell
Erfolgsvision (4)

14 Techniken:
(2) Preis, 2015

(3) Hanel & Krug, 1976
(4) Seiler & Stock, 1994

(6) Supersaxo, Perrez und Kramis, 1986

(7) Bandura, 1977

(8) Ziegler und Schober, 2001a
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Lektion Inhalt Techniken'®

Verkniipfung e Rekapitulation der Inhalte von Zielsetzung, | ¢  Gruppenarbeit
Attribution und Selbstbewertungen

e Verkniipfung der drei Variablen e Strafiennetz

e Zusammenhang der drei Prozessvariablen | e Wurfspiel (3,5)
im Handlungsschema aufzeigen

e Ubertragung in die Praxis e Arbeitsblatt

6.7 Statistische Verfahren zur Auswertung

6.7.1 Hauptanalysen

Die Auswertung der erhobenen Daten begann mit den Hauptanalysen und
meint in diesem Fall alle Berechnungen zur vierten Evaluationsstufe Ergebnisse. Spater
folgten die Analysen zu den Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und Verhalten.

Im ersten Schritt zielte die statistische Analyse darauf ab, die Gleichheit der
Mittelwerte der Untersuchungsgruppen zum ersten Messzeitpunkt (Pratest) zu
priifen. Bei kontinuierlichen Variablen wurde die Gleichheit durch uni- oder
multivariate Varianzanalysen ermittelt. Bei kategorialen Variablen erfolgte dies
mittels Chi-Quadrat-Test nach Pearson. Der Einfluss des Leistungsmotivtrainings auf
die abhédngigen Variablen wurde im zweiten Schritt untersucht. Die abhangigen
Variablen sind sportbezogene Leistungsmotivation, Zielfokussierung im Training und im
Wettkampf, Attributionsstil, Selbstbewertung und Zielorientierung. Inwiefern die
Intervention Einfluss auf die abhéangigen Variablen hat, wurde mit Hilfe des Statistik-
programms Statistical Package fiir the sozicial Science SPSS (Version 23) durch
zweifaktorielle Varianzanalysen mit Messwiederholung tiiberpriift. Versuchs- und
Kontrollgruppe bilden den ersten Faktor. Dieser Faktor ist zweifach gestuft. Der
andere Faktor wird durch die Zeit mit drei Messzeitpunkten (Pratest, Posttest und
Follow up) bestimmt. Von der Kontrollgruppe wird iiber die drei Messzeitpunkte
keine Verdnderung in den abhangigen Variablen erwartet. Eine signifikante
Veranderung {iiber die Zeit wird von der Interventionsgruppe erwartet. Ein
signifikanter Interaktionseffekt GRUPPE x ZEIT spricht demnach zunachst fiir die
Hypothesen. Post-hoc-Analysen geben detailliert Aufschluss iiber die Verdnderung
zwischen Pra- und Posttest, Posttest beziehungsweise Follow up wie auch Pratest und
Follow up. Es wird angenommen, dass die Effekte durch das Leistungsmotivtraining
sowohl direkt nach der Intervention (zum Zeitpunkt des Posttests) als auch drei
Monate danach (beim Follow up) nachweisbar sind.

15 Techniken:
(3) Hanel & Krug, 1976
(5) Fries, 2002
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Zur Untersuchung der Moderatoreneffekte wurden die Variablen Geschlecht
(zweifach gestuft) und Alter (vierfach gestuft) als Faktoren in die Varianzanalyse mit
Messwiederholung aufgenommen. Die Aufteilung in Quartile erfolgt fiir die Variable
Alter. Anschlieffend wurde durch mehrfaktorielle Varianzanalysen mit Messwieder-
holung untersucht, ob sich signifikante Dreifachinteraktionen zeigen (ZEIT x GRUPPE
x MODERATOR).

Das Signifikanzniveau wurde zundchst fiir alle Analysen auf o= .05 festgelegt.
Der Signifikanzwert p wird bei der Darstellung der Ergebnisse in drei Abstufungen
dargestellt: *p < .05, *p < .01 und ***p < .001. Ferner wird das Signifikanzniveau auf
10% angehoben, um potentielle Interaktionseffekte nicht zu iibersehen. Ergebnisse bis
zu einem Signifikanzniveau von a=.10 werden daher als Tendenzen beriicksichtigt.

Das Maf3 der Effektgrofie wird mit dem partiellen Eta-Quadrat (1,°) angegeben.
Cohen (1988) berichtet, dass zur Interpretation folgende Grenzen genutzt werden: 1,
<.06 zeigt einen kleinen Effekt. 06 < n,? > .14 steht fiir einen mittleren Effekt und 1, >
.14 bezeichnet einen starken Effekt.

Die Uberpriifung der internen Konsistenz der Skalen wurde mit Cronbachs

alpha (o) realisiert.

6.7.2 Voraussetzungspriifung

Fehlende Werte wurden zunéachst codiert (999) und in der Spalte Missing Values
als solche kenntlich gemacht. Dadurch bezieht SPSS, die als fehlend markierten
Variablen in keine Analyse ein (Field, 2013).

Voraussetzung fiir die Durchfithrung statistischer Analyse ist Normal-
verteilung und Varianzhomogenitdt der Daten. Mittels Levene-Test wurde die
Varianzhomogenitit der Daten {iberpriift. Zur Uberpriifung der Normalverteilung
wurde im Vorfeld der Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstest als Mafd fiir die
Normalverteilung der Daten berechnet. Weil bei grofieren Stichproben kleine
Abweichungen schnell zu signifikanten Ergebnissen fithren, wurden zusatzlich die z-
standardisierten Werte fiir Schiefe und Kurtosis zur Beurteilung der Normalverteilung
bestimmt (Field, 2013). Ob es signifikante Abweichungen von der Normalverteilung
gibt, wurde durch die Berechnung folgender Priifgrofien analysiert: z= (S - 0) / SEs fiir
die Schiefe und z = (K- 0) / SE«fiir die Kurtosis (Tabachnick & Fidell, 2007a). Es wurde
ein konservatives Signifikanzniveau von « = .001 fiir diese Tests ausgewahlt. Die
Normalverteilung ist dann gegeben, wenn der z-Wert zwischen 3.29 < z > -3.29 liegt
(Field, 2013).

Zur Bestimmung potentieller Ausreiffer erfolgte eine z-Standardisierung der
Variablen. Mittels der Formel: z = (xi— M) / SD) wurden die AusreifSer berechnet. Werte
die mehr als 2.58 (p < .01) Standardabweichungen vom Mittelwert entfernt waren,
wurden als AusreifSer deklariert, aber nicht entfernt (Tabachnick & Fidell, 2007b).
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Als spezifische Voraussetzung der Varianzanalyse mit Messwiederholung
wurde die Spharizitat getestet. Die Sphdrizitatsannahme besagt, dass die Varianzen
der Differenzen zwischen zwei benachbarten Messzeitpunkten homogen sind. Bei

Verletzung dieser Annahme wurde die Korrektur nach Greenhous-Geisser verwendet.
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7  Ergebnisse

In diesem Kapitel erfolgt die Ergebnisdarstellung. Zuerst wird die Stichprobe
zum Zeitpunkt des Pratests ndher beschrieben. Hierbei erfolgt die Priifung auf
Gleichheit von Versuchs- und Kontrollgruppe. Die Darstellung der Ergebnisse beginnt
mit der vierten Evaluationsstufe Ergebnisse. Hier wird der Einfluss der Intervention
auf die abhdngigen Variablen beschrieben. Daran schliefsen sich die Moderatoren-
analysen an. Danach werden die Ergebnisse der anderen Evaluationsstufen Reaktion,
Lernen und Verhalten berichtet.

7.1 Priifung auf Gleichheit

Um die beiden Gruppen vergleichen zu konnen, ist es notwendig zu priifen, ob
diese sich zum ersten Messzeitpunkt gleichen oder unterscheiden. Daher wurde
gepriift, ob sich Versuchs- und Kontrollgruppe zum Prétest in den Zielvariablen, aber
auch soziodemografischen Merkmalen (Alter, Anzahl der Trainingsjahre, Anzahl der
Trainingsstunden, Geschlechterverteilung, Wettkampfteilnahme, Kaderstatus,
Wettkampfniveau) signifikant voneinander unterscheiden. Mit Hilfe multi- und
univariater Varianzanalysen fiir kontinuierliche und Chi-Quadrat-Tests fiir
kategoriale Variablen erfolgte die Unterschiedspriifung (Anhang E).

Im Folgenden werden einzelne Befunde naher betrachtet. Die Ergebnisse der
Analysen zeigen vor allem signifikante Unterschiede zwischen Versuchs- und
Kontrollgruppe bei den soziodemografischen Merkmalen. So zeigen sich bei allen
kategorialen Variablen Geschlecht [x*(1) = 9.35, p = .002], Wettkampfteilnahme [ x*(3) =
9.15, p = .027], Wettkampfniveau [ x*(4) = 11.90, p = .018], Kaderstatus [ x*(4) = 12.83, p =
.012] und Sportart [ x*(4) = 41.29, p < .001] signifikante Unterschiede zwischen beiden
Gruppen (Anhang E, Tab. E1). Bei der Versuchsgruppe sind mehr mannliche
Testpersonen vertreten, mehr Sporttreibende gehoren einem hoheren Kader an,
absolvieren mehr Wettkampfe und diese auf einem hoheren Niveau. Die Starke der
Abhangigkeit wird mit dem Zusammenhangskoeffizienten - phi ¢ - angegeben. Die
Werte schwanken zwischen .34 < ¢> .70 und werden als moderater Effekt eingeschatzt
(Cohen, 1988). Die univariaten Varianzanalysen zu den kontinuierlichen Variablen
zeigen nur flir das Merkmal Trainingsjahre signifikante Unterschiede fiir Versuchs-
und Kontrollgruppe [F(1.80) = 5.28, p = .024, n?> = .06] (Anhang E, Tab. E2). So trainiert
die Versuchsgruppe seit mehr Jahren als die Kontrollgruppe. Die Effektstarke ist
jedoch klein (Cohen, 1988). In den Merkmalen Alter, Trainingseinheiten und -stunden
gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Untersuchungsgruppen.

Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Kennwerte (Mittelwerte

und Standardabweichungen) der abhédngigen Variablen.
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Tab. 5: Deskriptive Kennwerte fiir die abhingigen Variablen zum Zeitpunkt des Pritests

Gesamt Versuchsgruppe Kontrollgruppe
N=383 n=47 n=36
M (SD) M (SD) M (SD)
Sportbezogene Leistungsmotivation:
(SMT)
Gesamtwert des SMT 490.14 (48.49) 497.66 (41.78) 480.32 (55.14)
Zuversicht 29.78 (6.12) 31.23 (5.54) 27.89 (6.40)
Furchtlosigkeit 29.11 (4.97) 30.02 (4.50) 27.92 (5.36)
kompensatorische Anstrengung 28.67 (5.82) 29.13 (5.50) 28.07 (6.24)
Zielsetzung 34.12 (5.19) 34.57 (4.28) 33.53 (6.20)
Selbstverantwortlichkeit 28.35 (3.70) 28.57 (3.86) 28.06 (3.51)
Leistungsstolz 34.48 (4.21) 34.96 (3.90) 33.87 (4.56)
Anspruchsniveau 32.12 (4.05) 32.74 (4.10) 31.31 (3.30)
Zielfokussierung
im Training 13.90 (3.02) 13.87 (3.44) 13.94 (2.44)
im Wettkampf 15.40 (3.29) 15.13 (3.73) 15.75 (2.64)
Attribution
Bei Erfolg:
Internal (Stabil & Variabel) 529 (0.49) 527 (0.51) 531 (0.47)
External (Stabil & Variabel) 2.93 (0.78) 290 (0.87) 2.96 (0.66)
Bei Misserfolg;:
Internal (Stabil) 3.75 (1.41) 3.34 (1.37) 430 (1.14)
External (Stabil & Variabel) 2.74 (0.87) 2.74 (0.92) 2.74 (0.82)
und Internal (Variabel)
Selbstbewertung 17.61 (2.54) 17.65 (2.81) 17.56 (2.19)
Zielorientierung 26.46 (2.81) 26.68 (2.89) 26.17 (2.72)

Anmerkung: Wertebereiche: sportbezogene Leistungsmotivation: 98-686; Wissen: Gesamtwert: 0-29, Wissen
Zielsetzung: 0-14, Wissen Attribution: 0-10, Wissen Selbstbewertung: 0-5; Zielorientierung: 6-30;
Zielfokussierung im Training: 4-20, Zielfokussierung im Wettkampf: 4-20, Attribution: 1-6, Selbstbewertung:
6-24.

Mittels multivariater Varianzanalysen fiir die Variable sportbezogene Leistungs-
motivation wurde lediglich in der Skala Zuwversicht ein signifikanter Unterschied
zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe errechnet [F(1.81) = 6.48, p = .013, > = .07]. Es
zeigt sich, dass die Versuchsgruppe zum Pratest zuversichtlicher ausgepragt war, als
die Kontrollgruppe. Die Effektstarke ist aber klein (Cohen, 1988). In allen anderen
Skalen wie auch in der Auspragung des Gesamtwerts der Leistungsmotivation gleichen
sich beide Gruppen (Anhang E, Tab. E3). Zur Beurteilung der Ergebnisse der
sportbezogenen  Leistungsmotivation wird eine Normstichprobe als Vergleich
herangezogen (SMT; Frintrup und Schuler, 2007). Die vorliegende Stichprobe weist
eine mittlere Auspragung von M = 490.14 (SD = 48.49) auf. Im Vergleich zur Norm-
stichprobe (N = 676) ordnet sich die zu untersuchende Stichprobe auf dem 66 Prozent-
rang ein. Das heifst, nur 34% der Normstichprobe weisen hohere Werte auf. Es wurde
ein Standardwert von 103 erreicht. 15.66% aller Testteilnehmer erreichen iiberdurch-
schnittliche, 80.72% durchschnittliche und 3.61% unterdurchschnittliche Werte.
78.31% aller Testpersonen liegen mit ihren Standardwerten zwischen 90 und 110.
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Weiterhin zeigen sich fiir die Variable Zielfokussierung im Training [F(1.81) = .68,
p = n.s.] und Zielfokussierung im Wettkampf [F(1.81) = .71, p = n.s.] keine signifikanten
Unterschiede zwischen beiden Gruppen (Anhang E, Tab. E3). Die Stichprobe der
gegenwartigen Studie erreicht bei der Skala Zielfokussierung im Training im Mittel M =
3.47 (SD =.75) und M = 3.85 (SD = .82) fiir die Skala Zielfokussierung im Wettkampf. Fiir
diese Skala existieren noch keine Normwerte. Es konnen lediglich Mittelwerte der
Stichprobe (N = 378) aus dem Manual als Vergleich herangezogen werden (Schmied,
Birrer & Reusser, 2007). Bei der Vergleichsstichprobe wurden fiir die Skalen
Zielfokussierung im Training im Mittel eine Auspragung von M = 3.58 (SD =.76) und
Zielfokussierung im Wettkampf M = 4.01 (SD = .78) berichtet. Demnach liegt bei der
gegenwartigen Stichprobe keine hohere Auspragung fiir beide Dimensionen vor.

Fiir den Attributionsstil wurden die Kategorien Attribution bei Erfolg und Miss-
erfolg gebildet. Zugehorig zu diesen Kategorien sind die Dimensionen internal und
external wie auch variabel und stabil. Der Vergleich der beiden Gruppen zeigt, dass
es bei der Anwendung von Attributionen keine signifikanten Unterschiede gab, aufser
wenn nach einem Misserfolg attribuiert wird. Hier zeigen sich signifikante Unter-
schiede fiir Versuchs- und Kontrollgruppe [F(1.81) =5.57, p =.021, n>=.13] (Anhang E,
Tab. E3). Die Starke des Effekts wird als moderat eingeschdtzt. So schreibt die
Kontrollgruppe Ursachen fiir Misserfolge haufiger den internal stabilen Faktoren zu.

Die Berechnungen zur Variable Selbstbewertung zeigt, dass sich Versuchs- und
Kontrollgruppe zum Zeitpunkt des Pratests gleichen und es keine signifikanten
Unterschiede gibt [F(1.81) = .02, p = n.s.] (Anhang E, Tab. E3). Auch hier liegen keine
Vergleichsnormwerte vor.

Bei der Subskala Zielorientierung kann von einem gleichen Ausgangsniveau fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe ausgegangen werden. Die Gruppen unterscheiden sich
in ihrer Auspragung nicht signifikant [F(1.81) = .68, p = .n.s]. Mit einer mittleren Aus-
pragung von M =26.46 (SD =2.81) ordnet sich die Stichprobe im Vergleich zur Norm-
stichprobe (N = 1455) auf dem 55 Prozentrang ein und befindet sich im mittleren
Normbereich. 68% der Testpersonen sind dem mittleren Normbereich zuzuordnen.
Nur 15% der Stichprobe erreichen Werte, welche unter dem mittleren Normbereich
sind.

Um aussagekréftige Moderatoranalysen durchzufiihren zu konnen, ist es
notwendig zu iiberpriifen, ob sich die Untersuchungsgruppen in Abhdngigkeit der
Moderatoren Geschlecht oder Alter bereits zum Pratest in den Zielvariablen gleichen.
Dabei ist Geschlecht zweifach (weiblich, méannlich), und Alter vierfach (1 = bis 14 Jahre,
2 =14-15 Jahre, 3 =15-16 Jahre, 4 = 16 Jahre und dlter) gestuft. Diese Analysen wurden
mittels univariater Varianzanalysen auf zwei Faktoren fiir kontinuierliche Variablen
durchgefiihrt.

105



ERGEBNISSE

Lediglich die Dimension kompensatorische Anstrengung des sportbezogenen
Leistungsmotivationstest und die Skala Selbstbewertungen zeigen zum Moderator Alter
signifikante Unterschiede zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe beim Pratest.
Dabei zeigen Folgeanalysen zur Dimension kompensatorische Anstrengung, dass sich die
iiber 16 Jahrigen der Kontrollgruppe von den tiber 16 Jahrigen der Versuchsgruppe
signifikant unterschieden, indem sie niedrigere Werte erreichen #(27) = -4.22, p <.001.
Fiir die Skala Selbstbewertungen zeigt sich, dass die alter als 16 Jahrigen der Versuchs-
gruppe hohere Werte erzielen als die Gleichaltrigen der Kontrollgruppe #(27) = -2.44,
p = .021. Alle anderen Zielvariablen zeigen zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
zum Prétest keine Unterschiede beziiglich der Moderatorenvariablen Geschlecht oder
Alter (Anhang G, Tab. G1 & G2).

7.2 Hauptanalysen - Hypothesenpriifungen zur Evaluationsstufe:
Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Hypothesen prasentiert. Weil mit
der vierten Evaluationsstufe Ergebnisse begonnen wird, beginnt die Darstellung mit
der siebten Hypothese (vgl. Kapitel 5). Anschliefend werden die weiteren
Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und Verhalten dargestellt. Folgende Reihenfolge
wird bei der Darstellung der Ergebnisse wiederkehrend auftreten: Ergebnisse der
Voraussetzungspriifungen (Normalverteilung, Ausreifser, Varianzhomogenitat und
Spharizitat), deskriptive Ergebnisse, Ergebnisse globaler Analysen (Varianzanalysen

mit Messwiederholung) und spezifische Analysen (Post-hoc-Tests).

7.2.1 Effekte der Intervention auf das Leistungsmotiv
Der Tabelle F1 (Anhang F) sind die Werte fiir den Kolmogorov-Smirnow-

Anpassungstest, Schiefe, Kurtosis und Ausreifier zu entnehmen. Die Daten sind fiir
die Variable sportbezogene Leistungsmotivation normalverteilt. Lediglich bei den Skalen
Anspruchsniveau (Pra-und Posttest), Selbstverantwortlichkeit (Posttest) und Zuversicht
(Posttest und Follow up) zeigen sich signifikante Werte und daher keine
Normalverteilung. Da die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstest fiir
einige Skalen signifikant ausfielen, wurden ergianzend z-standardisierten Werte fiir
Schiefe und Kurtosis berechnet. Es kann von Normalverteilung der Daten
ausgegangen werden, da die z-Werte zwischen 3.29 <z >-3.29 liegen. Es wurden sechs
AusreifSer fiir die Variable sportbezogene Leistungsmotivation identifiziert. Zwei im
Pratest, zwei im Posttest und zwei im Follow up. Die Tabelle F1 (Anhang F) gibt
Aufschluss tiber die Verteilung der Ausreifier fiir die einzelnen Dimensionen. Die
Varianzhomogenitat ist zu allen drei Messzeitpunkten gegeben (Anhang F, Tab. F2).
Der Mauchly-Test, zur Uberpriifung der Sphérizitit, zeigte ein signifikantes Ergebnis.
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Daher wurde die konservative Priifgrofie Greenhouse-Geisser als Korrektur
angewendet. Insgesamt sind die Voraussetzungen fiir eine Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung erfiillt.

In Tabelle 6 werden die deskriptiven Ergebnisse berichtet. Mittelwerte und
Standardabweichungen werden getrennt nach Messzeitpunkt und Untersuchungs-
gruppe aufgelistet.

Tab. 6: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Variable sportbezogenen Leistungsmotivation fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)
Sportbezogene
Leistungsmotivation
Gesamtwert
Kontrollgruppe 495.45 (53.92) 494.70 (53.43) 505.07 (45.34)
Versuchsgruppe 499.13 (42.50) 517.85 (44.28) 531.24 (43.98)

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20. Wertebereich: sportbezogene
Leistungsmotivation: 98-68. Pra = Pratest, Post = Posttest, FU = Follow up.

Als néachstes wird nun mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung tiber-
priift, ob sich die Untersuchungsgruppen tiber die Messzeitpunkte hinweg verandert
haben. Es wird erwartetet, dass sich durch die Teilnahme an der Intervention das
sportbezogene Leistungsmotiv zugunsten der Versuchsgruppe verbessert. Die
Variable sportbezogene Leistungsmotivation verbessert sich daher zum Posttest und zum
Follow up zugunsten der Versuchsgruppe (Hypothese 7).

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Variable sportbezogene Leistungs-
motivation zeigt einen signifikanten Haupteffekt des Faktors ZEIT [F(2,98) = 11.88, p <
.000, ny’= .19] sowie einen signifikanten Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,98) =
3.73, p=.033, n,=.07] (Tab. 7). Es gibt keinen signifikanten Haupteffekt GRUPPE. Nach
Cohen werden die Effektstarke 1> = .19 als grofser Effekt und 1> = .07 als mittlerer
Effekt eingeordnet (1988).

Tab. 7: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir ~die Variable sportbezogene

Leistungsmotivation
F dfi df. p 7
Haupteffekt Zeit 11.88 2 98 .000*** 19
Interakti ffekt
T oraonsere 3.73 2 98 033* 07
Zeit * Gruppe
Haupteffekt Gruppe 1.97 1 49 .166 .03

Anmerkungen: ny? Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p < .10, *p < .05, **p <.01, **p <.001,
Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n =20
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In den nachfolgenden Analysen wurde mittels Post-hoc-Test zum Faktor ZEIT
analysiert, dass sich die sportbezogene Leistungsmotivation der Versuchsgruppe
signifikant tiber die Zeit verbessert [F(2,60) = 17.17, p < .000, ny? = .36], indem der
Gesamtwert der Leistungsmotivation vom Pra- zum Posttest p = .003, vom Posttest
zum Follow up p = .044 wie auch vom Pratest zum Follow up p <.001 anstieg (Tab. 8).
Der Effekt ist grofs (Cohen, 1988).

Tab. 8: Ergebnisse der Post-hoc-Tests fiir Versuchs- und Kontrollgruppe fiir den Haupteffekt ZEIT

F df df p 02
Versuchsgruppe 1717 2 60 .0007%** .36
Kontrollgruppe 1.68 2 38 207 .08

Anmerkungen: np?Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p <.10, *p <.05, **p <.01, **p <.001

Die Analysen zu den Mittelwertunterschieden der Gruppen zeigen, dass sich
Versuch- und Kontrollgruppe auf einem 10% Signifikanzniveau zum Posttest #(49) = -
1.69, p = .099 signifikant unterscheiden. Bei den Messungen zum Follow up
unterscheiden sich die Gruppen bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%
.049 (Abb. 10).

signifikant voneinander #(49) =-1.99, p
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Abb. 10: Grafische Darstellung der Entwicklung fiir die Variable sportbezogene Leistungsmotivation fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe iiber die drei Messzeitpunkte
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Demnach zeigt die Versuchsgruppe zum Posttest, im Vergleich zur Kontroll-
gruppe eine positive Tendenz der Veranderung. Zum Zeitpunkt des Follow up weist
dann die Versuchsgruppe einen signifikant hoheren Wert in der sportbezogenen
Leistungsmotivation auf, als die Kontrollgruppe (Abb. 10). Hypothese 7 wird somit
bestatigt.

Effekte der Intervention auf die Erfolgszuversicht

Bei den Dimensionen Anspruchsniveau (Pra-und Posttest) und Zuversicht (Post-
test und Follow up) zeigen sich signifikante Werte im Kolmogorov-Smirnow-
Anpassungstest und daher keine Normalverteilung. Da die Ergebnisse signifikant aus-
tielen, wurden erganzend z-standardisierte Werte fiir Schiefe und Kurtosis berechnet.
Fiir die Dimension Anspruchsniveau und Zuversicht kann von Normalverteilung der
Daten ausgegangen werden, da die z-Werte zwischen 3.29 < z > -3.29 liegen. Fiir die
Skala Zuversicht liegt lediglich der Wert zum Follow up aufserhalb des Wertebereichs.
Es wurden bei beiden Dimensionen keine Ausreifer identifiziert. Der Tabelle F1
(Anhang F) sind die Werte fiir den Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstest, Schiefe,
Kurtosis und Ausreifser zu entnehmen. Die Varianzhomogenitat ist fiir beide Skalen
gegeben (Anhang F, Tab. F2). Lediglich fiir die Dimension Zuversicht ist zum Posttest
nicht von Varianzhomogenitit auszugehen. Die Uberpriifung der Spharizitat fiir die
Skala Amnspruchniveau zeigt keine signifikanten Ergebnisse und wird daher
angenommen. Fiir die Skala Zuversicht ergab der Mauchly-Test ein signifikanter Wert.
Daher wurde die konservative Priifgrofie Greenhouse-Geisser als Korrektur
angewendet.

In Tabelle 9 sind die deskriptiven Werte fiir die Dimensionen Anspruchsniveau
und Zuversicht mit Mittelwerten und Standardabweichungen getrennt nach Messzeit-
punkt und Untersuchungsgruppe aufgelistet.

Tab. 9: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Dimensionen Anspruchsniveau und Zuversicht fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)
Zuversicht
Kontrollgruppe 28.85 (5.73) 28.75 (5.78) 30.05 ( 7.82)
Versuchsgruppe 31.97 (4.41) 33.10 (9.84) 35.84 (10.16)
Anspruchsniveau
Kontrollgruppe 31.65 (4.46) 33.15 (4.58) 34.00 (4.15)
Versuchsgruppe 33.03 (4.29) 35.06 (3.44) 36.45 (3.53)

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20. Wertebereich Zuversicht: 7-42,
Anspruchsniveau: 7-42. Pra = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up.

Als nachstes wird nun mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung tiber-

priift, ob es durch die Teilnahme an der Intervention bei der Versuchsgruppe zu
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signifikanten Veranderungen kam. Es wird erwartet, dass durch das Absolvieren der
Intervention die Erfolgszuversicht bei der Versuchsgruppe steigt. Die Skalen
Zuwversicht (8a) und Anspruchsniveau (8b) verbessern sich zum Posttest und Follow up
zugunsten der Versuchsgruppe (Hypothese 8).

Fiir die Dimension Zuversicht zeigt die Varianzanalyse mit Messwiederholung
einen signifikanten Haupteffekt ZEIT [F(2,98) = 3.45, p = .036, ny*= .06] und Haupteffekt
GRUPPE [F(1,49) = 8.55, p <.001, 1,°>= .14], aber keinen Interaktionseffekt [F(2,98) = .85,
p = n.s.] (Tab. 10). Die Effektstarke ist fiir beide Effekte moderat. Nachfolgende
Analysen zum Haupteffekt ZEIT zeigen, dass sich die Dimension Zuversicht der Ver-
suchsgruppe iiber die Zeit signifikant verbessert [F(2,60) = 3.6, p = .032, n*= .10]. Das
partielle Eta-Quadrat wird hier als grofier Effekt definiert (Cohen, 1988). Der paar-
weise Mehrvergleich belegt die signifikante Steigerung der Skala Zuversicht vom Pra-
test zum Follow up p = .041 zugunsten der Versuchsgruppe. Bei der Kontrollgruppe
ist keine signifikante Verbesserung tiber die Zeit erkennbar [F(2,38) =.88, p=n. s.]. Der
signifikante Haupteffekt GRUPPE zeigt mittels t-Test, dass sich Versuchs- und
Kontrollgruppe zum Posttest £(49) =-3.21, p =.002 und zum Follow up #(49) =-2.16, p

= .035 signifikant voneinander unterscheiden.

Tab. 10: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Dimensionen Anspruchsniveau und

Zuversicht
F df1 a2 p My’
Zuversicht
Haupteffekt Zeit 3.45 2 98 .036* .06
Interaktion 85 2 98 427 01
Zeit*Gruppe
Haupteffekt Gruppe 8.55 1 49 .000%** 14

Anmerkungen: n,? Effektstérke partielles Eta-Quadrat, +p < .10, *p < .05, **p <.01, **p <.001

Die Berechnung zur Skala Anspruchsniveau ergibt einen signifikanten
Haupteffekt ZEIT [F(2,98) = 19.28, p < .001, ny*= .28] jedoch kein Interaktionseffekt und
auch kein Haupteffekt GRUPPE hervor. In den Post-hoc Berechnungen zum
Haupteffekt ZEIT, konnte eine signifikante Entwicklung der Versuchsgruppe
statistisch nachgewiesen werden [F(2,98) = 16.27, p <.001, n,’= .35]. Es zeigt sich fiir die
Skala Anspruchsniveau, dass sich die Versuchsgruppe von Pra- zu Posttest p = .006 wie
auch vom Pritest zum Follow up p < .001 signifikant verbessert. Versuch- und
Kontrollgruppe unterscheiden sich zum Follow up signifikant voneinander #(49) = -
2.25, p = .029. Die Folgeanalyse zur Kontrollgruppe zeigt ebenfalls eine signifikante
Verbesserung tiber die ZEIT [F(2,38) = 16.89, p <.001, ny’= .87]. Aufgrund des fehlenden

Interaktionseffekts werden Hypothese 8a und 8b verworfen.
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Effekte der Intervention auf die Misserfolgsfurcht

Bei den Dimensionen Furchtlosigkeit und kompensatorische Anstrengung sind die
Daten fiir alle drei Messzeitpunkte normalverteilt. Die Betrachtung der z-
standardisierten Werte fiir Schiefe und Kurtosis bestdtigen dies. Lediglich fiir die
Dimension kompensatorische Anstrengung gibt es zum Posttest bei der Versuchsgruppe
einen Ausreifier. Der Tabelle F1 (Anhang F) sind die Werte fiir den Kolmogorov-
Smirnow-Anpassungstest, Schiefe, Kurtosis und Ausreiffer zu entnehmen. Die
Varianzhomogenitat ist fiir beide Skalen zu allen drei Messzeitpunkten gegeben
(Anhang F, Tab. F2). Lediglich fiir die Dimension kompensatorische Anstrengung kann
nicht von Varianzhomogenitat zum Follow up ausgegangen werden (Anhang F, Tab.
F2). Die Uberpriifung der Spharizitit mit dem Mauchly-Test zeigt kein signifikantes
Ergebnis. Die Voraussetzungen zur Durchfiihrung des f-Tests wurden erfiillt. Die
deskriptiven Werte fiir die Dimensionen sind Tabelle 11 zu entnehmen.

Tab. 11: Mittelwerte und Standardabweichungen der Dimensionen Furchtlosigkeit und kompensatorische
Anstrengung fiir Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)

Furchtlosigkeit

Kontrollgruppe 27.15 (4.76) 26.75 (6.60) 27.50 (7.13)

Versuchsgruppe 29.58 (4.46) 31.48 (4.57) 31.48 (4.20)
Kompensatorische Anstrengung

Kontrollgruppe 28.75 (7.06) 29.55 (5.23) 29.55 (6.48)

Versuchsgruppe 28.68 (6.01) 29.06 (4.77) 30.65 (5.30)

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20. Wertebereich Furchtlosigkeit: 7-42,
kompensatorische Anstrengung: 7-42. Pra = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up

In den folgenden Analysen wird untersucht, ob durch die Teilnahme an der
Intervention die Misserfolgsfurcht reduziert wurde. Es wird erwartet, dass sich bei der
Versuchsgruppe zum Posttest und Follow up die Skalen Furchtlosigkeit (9a) und
kompensatorische Anstrengung (9b) steigern (Hypothese 9).

Die Varianzanalyse zur Skala Furchtlosigkeit ergibt keinen Haupteffekt ZEIT
[F(2,98) =4.45, p=n.s.] und auch keinen Interaktionseffekt [F(2,98) =1.52, p =n.s.], aber
einen Haupteffekt GRUPPE [F(1,49) = 8.50, p = .005, ny*= .14] (Tab. 12). Dieser Effekt ist
grofs (Cohen, 1988).

Tab. 12: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Dimensionen Furchtlosigkeit und
kompensatorische Anstrengung

F dfi df2 p 7
Furchtlosigkeit
Haupteffekt Zeit 4.45 2 98 239 .02
Izrzirzlﬁ‘;‘)e 1.52 2 98 223 03
Haupteffekt Gruppe 8.50 1 49 .005** 14
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Tab. 12: Fortsetzung: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Dimensionen Furchtlosigkeit
und kompensatorische Anstrengung

Kompensatorische

Anstrengung

Haupteffekt Zeit 1.81 2 98 .169 .03
Interaktion 63 2 98 534 01
Ziet*Gruppe

Haupteffekt Gruppe .01 1 49 .900 .00

Anmerkungen: n,? Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p < .10, *p < .05, **p <.01, **p <.001

Mittels t-Test zeigt die nachfolgende Analysen, dass sich Versuchs- und
Kontrollgruppe zum Posttest £(49) = -3.02, p = .004 und Follow up #(49) =-2.51, p = .015
signifikant voneinander unterscheiden (Tab. 13). Dies deutet auf eine unterschiedlich
starke Entwicklung der beiden Gruppen in der Skala Furchtlosigkeit hin.

Tab. 13: Mittelwertunterschiede der Dimensionen Furchtlosigkeit zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe fiir
die drei Messzeitpunkte

t p df
Mittelwertunterschiede
von Versuchs- und Kontrollgruppe
Prétest -1.85 070+ 49
Posttest -3.02 .004** 49
Follow up -2.51 .015* 49

Anmerkung: +p <.10, *p <.05, **p < .01, ***p <.001

Dieser Veranderung wurde in weiteren Follow up Analysen nachgegangen. Es
zeigt sich, dass sich die Versuchsgruppe tiber die Zeit signifikant verandert [F(2,60) =
3.87, p=.026, n,’=.11], indem der Wert von Prétest zu Follow up signifikant anstieg p
= .041). Bei der Kontrollgruppe gab es zur Skala Furchtlosigkeit keine signifikanten
Unterschiede iiber die Zeit [F(2,38) =0.21, p =n.s.].

Die Berechnungen zur Skala Kompensatorische Anstrengung zeigt keinen Haupt-
effekt ZEIT oder GRUPPE wie auch keinen signifikanten Interaktionseffekt
ZEIT*GRUPPE (Tab. 12).

Aufgrund der fehlenden Interaktionseffekte werden Hypothese 9a und 9b

verworfen.

7.2.2 Effekte der Intervention auf das Zielsetzungsverhalten

Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstests sind fiir die Skala
Zielfokussierung im Training (Pra- und Posttest) wie flir Zielfokussierung im Wettkampf
(Posttest und Follow up) signifikant und demnach nicht normalverteilt (Anhang F,
Tab. F1). Daher wurden zusitzlich die z-standardisierten Werte fiir Schiefe und

Kurtosis zur Beurteilung der Normalverteilung bestimmt. Es kann von
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Normalverteilung der genannten Skalen ausgegangen werden, da die z-Werte
zwischen 3.29 <z >-3.29 liegen. Fiir die Skala Zielfokussierung im Training zeigt sich bei
der Bestimmung von Outliers, dass zum Zeitpunkt des Pratests bei der
Versuchsgruppe ein AusreifSer identifiziert wurde. Das Gleiche gilt fiir die Skala
Zielfokussierung im Wettkampf. Die Varianzhomogenitat ist zu allen drei Messzeit-
punkten gegeben (Anhang F, Tab. F2). Der Test auf Spharizitat zeigt lediglich fiir die
Skala Zielfokussierung im Training ein signifikantes Ergebnis. Daher wurde die
konservative Priifgrofie Greenhouse-Geisser als Korrektur angewendet. Fiir die Skala
Zielfokussierung im Wettkampf musste keine Korrektur vorgenommen werden.

In Tabelle 14 werden die deskriptiven Ergebnisse berichtet. Mittelwerte und
Standardabweichungen werden getrennt nach Messzeitpunkt und Untersuchungs-
gruppe aufgelistet.

Tab. 14: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Zielfokussierung im Training und im Wettkampf fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)

Zielfokussierung im Training

Kontrollgruppe 14.55 (2.46) 14.60 (2.34) 15.00 (2.55)

Versuchsgruppe 13.87 (3.43) 15.57 (2.25) 15.03 (2.47)
Zielfokussierung im Wettkampf

Kontrollgruppe 16.50 (2.72) 16.95 (2.11) 17.35 (2.15)

Versuchsgruppe 14.73 (3.35) 16.63 (2.11) 16.70 (2.66)

Anmerkungen: Skala Zielfokussierung im Training und im Wettkampf: Versuchsgruppe n = 30,
Kontrollgruppe n = 20, Wertebereiche: Zielfokussierung im Training: 4-20, Zielfokussierung im Wettkampf:
4-20. Pra = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up.

Als nachstes wird nun mittels Varianzanalyse mit Messwiederholung iiber-
priift, ob es durch die Teilnahme an der Intervention bei der Versuchsgruppe zu
signifikanten Verdanderungen im Zielsetzungsverhalten kam. Es wird angenommen,
dass zum Posttest und zum Follow up sich zugunsten der Versuchsgruppe ein
funktionales Zielsetzungsverhalten zeigt. Es ist zu erwarten, dass sich die Skalen
Zielfokussierung im Training (10a) und im Wettkampf (10b) verbessern (Hypothese 10).

Die Varianzanalyse zur Skala Zielfokussierung im Training zeigt einen
signifikanten Haupteffekte ZEIT [F(2,96) = 3.62, p = .030, ny*= .07] (Tab. 15). Dies wird
nach Cohen als mittelstarker Effekt eingeordnet (1988). Es zeigt sich jedoch kein
signifikanter Haupteffekt GRUPPE [F(2,96) = 2.61, p = n.s.] oder signifikanter
Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,96) = .02, p =n.s.].

Nachfolgende Analysen zum Haupteffekt ZEIT zeigen fiir die Versuchsgruppe
einen signifikanten Anstieg {iber die Zeit [F(2,58) = 5.30, p = .022, n,?= .15] (Tab. 16).
Dabei hat sie die Skala Zielfokussierung im Training vom Pra- zum Posttest (p = .019)

signifikant verbessert. Bei der Kontrollgruppe gibt es keine signifikante Entwicklung
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iiber die Zeit [F(2,38) = .83, p = n.s.]. Wegen des fehlenden Interaktionseffekts fiir die
Skala Zielfokussierung im Training wird die Hypothese 10a verworfen.

Tab. 15: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung der Skala Zielfokussierung im Training und im

Wettkampf

F afl af2 4 Ul
Zielfokussierung im
Training
Haupteffekt Zeit 3.62 2 96 .030** .07
Interaktion
ZEIT*Gruppe 2.61 2 96 078+ .05
Haupteffekt Gruppe .02 1 48 .870 .00
Zielfokussierung im
Wettkampf
Haupteffekt Zeit 12.19 2 96 .000*** 20
Interaktion 3.08 2 9% 049* 06
Zeit*Gruppe
Haupteffekt Gruppe 1.80 1 48 .185 .03

Anmerkungen: np? Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p <.10, *p < .05, **p <.01, ***p <.001, Versuchs-
gruppe n =30, Kontrollgruppe n = 20.

Tab. 16: Ergebnisse des Post-hoc-Tests zum Haupteffekt Zeit fiir die Skala Zielfokussierung im Training

F dfl af2 p 07
Zielfokussierung im
Training
Kontrollgruppe .83 2 38 43 .04
Versuchsgruppe 5.30 2 58 .022* 15

Anmerkungen: np?> Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p < .10, *p < .05, *p < .01, **p < .001,
Versuchsgruppe n = 30, Kontrollgruppe n = 20.

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Skala Zielfokussierung im Wett-
kampf zeigt einen signifikanten Hauptetfekt ZEIT [F(2,96) = 12.19, p <.001, n*=.20] und
einen signifikanten Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,96) = 3.08, p = .049, n,*= .06],
jedoch keinen signifikanten Haupteffekt GRUPPE [F(2,96) = 1.80, p =n.s.] (Tab. 15). In
der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Versuchsgruppe zeigt sich ein
signifikanter Anstieg der Zielfokussierung im Wettkampf tiber die Zeit [F(2,58) = 15.81, p
<.001, n*= .35], indem sich die Skala von Pra-zum Posttest p <.001 und Pratest zum
Follow up p <.001 signifikant verbessert. Die Kontrollgruppe zeigt iiber die Zeit der
drei Messzeitpunkte dagegen keine signifikante Entwicklung [F(2,38) = 1.76, p =n.s.].

Der statistisch nachgewiesene Interaktionseffekt fiir die Skala Zielfokussierung
im Wettkampf zeigt, dass es zum Posttest und Follow up im Vergleich zur
Wartekontrollgruppe signifikante Verbesserungen zugunsten der Versuchsgruppe
gibt. Hypothese 10b wird bestatigt.
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7.2.3 Effekte der Intervention auf den Attributionsstil

Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstests sind fiir die Skala
Attributionsstil teilweise signifikant (Anhang F, Tab. F1). Zur Beurteilung der Normal-
verteilung wurden daher zusatzlich die z-standardisierten Werte fiir Schiefe und
Kurtosis bestimmt. Da die z-Werte zwischen 3.29 < z > -3.29 liegen, wird von
Normalverteilung der genannten Skalen ausgegangen. Fiir die Skala Attributionsstil
sind keine Ausreifer identifiziert worden. Bis auf die Dimension Attribution bei
Erfolg/internal zeigt der Levene-Test zu allen drei Messzeitpunkten keine signifikanten
Ergebnisse (Anhang F, Tab. F2). Es wird daher von Varianzhomogenitat ausgegangen.
Die Spharizitit wird angenommen, da der Mauchly-Test, keine signifikanten
Ergebnisse zeigt.

Fiir die Dimension Selbstverantwortlichkeit des SMT zeigt die Berechnung zur
Normalverteilung zum Posttest einen signifikanten Wert. Zu den anderen Messzeit-
punkten zeigen sich keine signifikanten Werte, wobei bei diesen von
Normalverteilung ausgegangen werden kann. Die Betrachtung des z-standardisierten
Werts fiir Schiefe und Kurtosis fiir den Posttest gibt Aufschluss dariiber, dass sich der
Wert zwischen 3.29 < z > -3.29 befindet. Die Priifung auf Ausreifier zeigt, dass es fiir
die Skala Selbstverantwortlichkeit keine Ausreifser gibt. Von Varianzhomogenitat wird
ausgegangen. Lediglich zum Follow up zeigt sich ein signifikanter Wert beim Levene-
Test. Der Mauchly-Test ist mit p = .012 signifikant. Im Folgenden wurde die
konservative Priifgrofie Greenhouse-Geisser als Korrektur angewendet.

Mittelwerte und  Standardabweichungen werden fiir die Skala
Selbstverantwortlichkeit und Attributionsstil getrennt nach Messzeitpunkt und
Untersuchungsgruppe in folgender Tabelle 17 aufgelistet.

In den folgenden globalen und spezifischen Analysen wird gepriift, ob sich
durch das Reattributionstraining die dysfunktionalen Attributionen zugunsten der
Versuchsgruppe reduzieren. Es wird angenommen, dass sich die Variable
Attributionsstil (11a) und die Dimension Selbstverantwortlichkeit (11b) zum Posttest und
zum Follow up zugunsten der Versuchsgruppe verbessern (Hypothese 11).

Tab. 17: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala  Attributionsstii und die Dimension
Selbstverantwortlichkeit fiir Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU

M (SD) M (SD) M (SD)
Attributionsstil:
Kontrollgruppe
Erfolg:

Internal 535 (.48) 530 (.65) 541 (.71)

External 3.07 (.73) 2.82 (.63) 2.75 (.71)

Misserfolg:
Stabil 3.47 (1.01) 3.30 (1.16) 3.57 (1.13)
Variabel 2.61 (.92) 243 (91) 2.62 (.88)
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Tab. 17: Fortsetzung: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Attributionsstil und die Dimension
Selbstverantwortlichkeit fiir Versuchs- und Kontrollgruppe

Attributionsstil:
Versuchsgruppe
Erfolg:
Internal 5.28 (.51) 5.57 (.43) 5.59 (41)
External 2.90 (.78) 2.86 (.70) 2.84 (.81)
Misserfolg:
Stabil 3.20 (.99) 3.42 (.93) 3.30 (.99)
Variabel 2.70 (1.04) 3.31 (.80) 3.08 (.82)
Selbstverantwortlichkeit
Kontrollgruppe 27.90 (4.14) 28.45 (4.32) 29.80 (4.32)
Versuchsgruppe 27.97 (4.11) 28.64 (3.90) 30.00 (3.09)

Anmerkungen: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20, Wertebereich: Attribution: 1-6,
Selbstverantwortlichkeit: 7-35. Pra = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up.

Nachfolgend werden die Ergebnisse fiir die Variable Attributionsstil
beschrieben. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Skala Attribution bei
Erfolg/internal zeigt keine signifikanten Ergebnisse im Haupteffekt GRUPPE [F(2,49) =
1.34, p=n.s.] oder ZEIT, wenngleich sich der Haupteffekt ZEIT dem Signifikanzniveau
von a = .05 anndhert [F(2,98) = 2.68, p = .076, ny’= .05]. Die Interaktion zwischen
ZEIT*GRUPPE liefert ebenfalls kein signifikantes Ergebnis [F(2,98) =2.15, p=n.s.] (Tab.
18).

Zur Skala Attribution bei Erfolg/external und Attribution bei Misserfolg/stabil ergibt
die Berechnung der Varianzanalyse mit Messwiederholung keine signifikanten
Haupt- oder Interaktionseffekte.

Zur Skala Attribution bei Misserfolg/variabel zeigt sich ein signifikanter
Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,98) = 4.31, p = .016, ny’= .08] wie auch ein
signifikanter Haupteffekt GRUPPE [F(1,49) = 5.20, p = .027, n,’= .09]. Als mittel grofSer
Effekt wird n,?=.09 und n,?= .08 nach Cohen interpretiert (1988). Die nachfolgenden
Analysen mittels t-Test zum Haupteffekt GRUPPE zeigen, dass sich die Versuchs- und
Kontrollgruppe zum Pratest nicht signifikant #(49) = .44, p =.653, jedoch zum Posttest
signifikant voneinander unterscheiden #(49) = 3.56, p <.001. Und auch zum Follow up
unterscheiden sich Versuchs- und Kontrollgruppe noch auf einem 10%
Signifikanzniveau voneinander #(49) = 1.78, p = .083. Die folgende Varianzanalyse zum
Haupteffekt ZEIT zeigt, dass sich die Versuchsgruppe im Vergleich zur Kontroll-
gruppe iiber die drei Messzeitpunkte signifikant in der Skala Misserfolg/variabel
verbessert [F(2,60) = 5.45, p =.007, ny’= .15]. Dabei steigen die Werte der Skala von Pra-
zum Posttest signifikant an p = .007.

Statistisch nachgewiesen wurde, dass sich durch die Teilnahme am
Leistungsmotivtraining die Dimension Attributionen bei Misserfolg/variabel zugunsten
der Versuchsgruppe zum Posttest signifikant verbesserte und daher dysfunktionale

Attributionen bei Misserfolg reduzierten. Hypothese 11a wird daher angenommen.
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Tab. 18: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung der Skala Attributionsstil und der Dimension
Selbstverantwortlichkeit von Versuchs- und Kontrollgruppe

F dfl ar p e
Erfolg/internal
Haupteffekt Zeit 2.68 2 98 073+ .05
Interaktion Zeit*Gruppe 2.15 2 98 122 .04
Haupteffekt Gruppe 1.34 1 49 252 .02
Erfolg/external
Haupteffekt Zeit 2.50 2 98 .087+ .05
Interaktion Zeit*Gruppe .79 2 98 453 .01
Haupteffekt Gruppe .00 1 49 .988 .00
Misserfolg/stabil
Haupteffekt Zeit 32 2 98 727 .00
Interaktion Zeit*Gruppe 1.47 2 98 235 .03
Haupteffekt Gruppe 31 1 49 578 .00
Misserfolg/variabel
Haupteffekt Zeit 1.33 2 98 268 .02
Interaktion Zeit*Gruppe 4.31 2 98 .016* .08
Haupteffekt Gruppe 5.20 1 49 027% .09
Selbstverantwortlichkeit
Haupteffekt Zeit 7.73 2 98 .001** 13
Interaktion Zeit*Gruppe .01 2 98 987 .00
Haupteffekt Gruppe .02 1 49 875 .00

Anmerkungen: np?> Effektstarke partielles Eta-Quadrat, +p < .10, *p < .05, *p < .01, **p < .001,
Versuchsgruppe n = 31, Kontrollgruppe n = 20

Fir die Dimension Selbstverantwortlichkeit wurde bei der Varianzanalyse mit
Messwiederholung ein signifikanter Hauptetfekt ZEIT [F(2,98) =7.73, p = .001, ny*= .13]
errechnet. Das partielle Eta-Quadrat ist nach Cohen (1988) ein grofier Effekt. Die
Berechnungen zeigen keinen signifikanten Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,98) =
.01, p = n.s.] und auch keinen Haupteffekt GRUPPE [F(2,49) = .02, p = n.s.]. Die
nachfolgende Analyse zum Haupteffekt ZEIT zeigt, dass es bei der Kontrollgruppe
keine signifikante Steigerung tiber die Zeit gab [F(2,38) = 2.81, p =n.s.]. Die Versuchs-
gruppe zeigt einen signifikanten Zuwachs in der Skala Selbstverantwortlichkeit
zwischen den Messzeitpunkten Prétest und Follow up auf p =.003. Dass es signifikante

Veranderungen tiber die Zeit gibt, bestatigt auch die vorangeschaltete Varianzanalyse
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[F(2,60) = 5.40, p = .007, ny>= .15]. Aufgrund des fehlenden Interaktionseffekts wird
Hypothese 11b verworfen.

7.2.4 Effekte der Intervention auf die Selbstbewertungen

Die signifikanten Werte des Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstests fiir die
drei Messzeitpunkte lassen auf keine Normalverteilung der Daten fiir die Variable
Selbstbewertungen schlieffen. Die genauere Betrachtung der z-standardisierten Werte
von Schiefe und Kurtosis fiir diese Skala zeigt jedoch, dass sich bei einem Signifikanz-
niveau von p = .001 alle Werte zwischen 3.29 < z > -3.29 befinden. Damit wird von
Normalverteilung der Daten ausgegangen (Field, 2013). Beim Plotten der Daten wurde
festgestellt, dass es einen Ausreifser zum Prétest bei der Versuchsgruppe gibt. Des
Weiteren ist von Varianzhomogenitat zu allen drei Messzeitpunkten auszugehen
(Anhang F, Tab. F2). Der Mauchly-Test zur Uberpriifung der Sphérizitit ist mit einem
Ergebnis von p = .041 signifikant. Zur Korrektur dessen wurde die Priifgrofie
Greenhouse-Geiser angewendet. Fiir Dimension Leistungsstolz liegen normalverteilte
Daten fiir alle drei Messzeitpunkte vor (Anhang F, Tab. F1). Zum Posttest wurde fiir
die Versuchsgruppe ein Ausreifler identifiziert. Varianzhomogenitat ist ebenfalls zu
allen drei Messzeitpunkten gegeben (Tabelle F2). Der Mauchly-Test bestdtigt die
Annahme der Spharizitat. In Tabelle 19 sind die deskriptiven Daten fiir die genannten
Variablen ersichtlich.

Tab.19: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skala Selbstbewertung und der Dimension Leistungsstolz
fiir Versuchs- und Kontrollgruppe

Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)

Selbstbewertung

Kontrollgruppe 17.50 (1.98) 17.30 (1.97) 16.80 (1.47)

Versuchsgruppe 18.06 (2.96) 18.59 (1.57) 18.83 (1.98)
Leistungsstolz

Kontrollgruppe 35.10 (4.14) 34.60 (3.21) 35.10 (3.55)

Versuchsgruppe 35.32 (3.64) 36.29 (3.18) 37.45 (2.96)

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20. Wertebereich: Selbstbewertungen: 6-24,
Leistungsstolz: 7-42. Pra = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up.

In den folgenden Analysen wird gepriift, ob Hypothese 12 angenommen
werden kann. Dabei wird erwartet, dass sich die Versuchsgruppe nach dem
Absolvieren des Leistungsmotivtrainings in den eigenen Selbstbewertungen
verbessert und die Affektbilanz positiver ausfallt als bei der Wartekontrollgruppe. Die
Variable Selbstbewertung (12a) und die Skala Leistungsstolz (12b) verbessern sich zum
Posttest und Follow up.
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Die Varianzanalyse zur Variable Selbstbewertungen zeigt keinen signifikanten
Haupteffekt ZEIT [F(2,98) = .12, p = n.s.] und keinen Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE
[F(2,98) = 2.30, p =n.s.], aber einen signifikanten Haupteffekt GRUPPE [F(1,49) = 7.74,
p = .008, 1= .14] (Abb. 11). Diese Effektstarke wird nach Cohen als grofs bezeichnet
(1988). Bei nachfolgenden Analysen zum Haupteffekt GRUPPE zeigt sich mittels ¢-
Test, dass es einen signifikanten Unterschied zwischen Versuchs- und Kontrollgruppe
zum Posttest #(49) = -2.76, p = .008 und zum Follow up #(49) =-4.01, p <.001 gibt.

Dementsprechend unterscheiden sich zwar die Gruppen zum Posttest und
Follow up signifikant voneinander, haben sich aber, aufgrund des fehlenden
Interaktionseffekts tiber die Zeit nicht signifikant verandert. Hypothese 12a wird
daher abgelehnt.
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Abb. 11: Grafische Darstellung der Variable Selbstbewertungen fiir Versuchs- und Kontrollgruppe iiber die drei
Messzeitpunkte

Fiir die Dimension Leistungsstolz zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt ZEIT
[F(2,98) = 347, p = .035, ny? = .06] wie auch ein signifikanter Interaktionseffekt
ZEIT*GRUPPE [F(2,98) = 3.29, p = .041, ny= .06] bei der Varianzanalyse mit
Messwiederholung. Das partielle Eta-Quadrat ist nach Cohen mit 7,’= .06 fiir den
Interaktionseffekt als mittelstarker Effekt einzuordnen (Cohen, 1988). Die
nachfolgenden Analysen zum Haupteffekt ZEIT zeigen, dass sich die Kontrollgruppe
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nicht signifikant iiber die drei Messzeitpunkte verbessert [F(2,38) = .38, p = n.s.]. Im
Vergleich zur Kontrollgruppe, steigern sich die Werte der Versuchsgruppe tiber die
Zeit [F(2,60) = 8.02, p =.001, ny*=.21]. Der Anstieg der Dimension Leistungsstolz ist fiir
die Versuchsgruppe vom Pratest zum Follow up p =.001 wie auch von Posttest zu
Follow up p =.034 statistisch signifikant. Versuchs- und Kontrollgruppe unterscheiden
sich zum Zeitpunkt des Follow up signifikant voneinander #(49) =-2.55, p = .011.

Die Tendenz, welche durch die Ergebnisse zur Skala Selbstbewertungen
statistisch errechnet wurden, wird durch die Dimension Leistungsstolz bestatigt. Der
signifikante Interaktionseffekt zur Dimension Leistungsstolz belegt, dass sich die
Versuchsgruppe nach dem Absolvieren des Leistungsmotivtrainings in den eigenen
Selbstbewertungen verbesserte und die Affektbilanz positiver ausfallt als bei der
Wartekontrollgruppe. Die Dimension Leistungsstolz verbesserte sich zum Follow up.

Hypothese 12b wird somit bestatigt.

7.2.5 Effekte der Intervention auf die Aufgabenorientierung

Die Ergebnisse des Kolmogorov-Smirnow-Anpassungstests sind fiir die
Variable Zielorientierung zu allen drei Messzeitpunkten signifikant und demnach nicht
normalverteilt (Anhang F, Tab. F1). Daher wurden zusatzlich z-standardisierte Werte
fiir Schiefe und Kurtosis zur Beurteilung der Normalverteilung bestimmt. Es kann von
Normalverteilung der genannten Skalen ausgegangen werden, da die z-Werte
zwischen 3.29 <z >-3.29 liegen. Fiir die Skala Zielorientierung wurde fiir die Versuchs-
gruppe ein Ausreifler zum Posttest identifiziert. Die Varianzhomogenitat ist zu allen
drei Messzeitpunkten gegeben (Anhang F, Tab. F2). Der Test auf Spharizitat zeigt kein
signifikantes Ergebnis. Insgesamt sind die Voraussetzungen fiir eine Varianzanalyse
mit Messwiederholung erfiillt.

In Tabelle 20 werden die deskriptiven Ergebnisse fiir die Subskala
Zielorientierung berichtet. Mittelwerte und Standardabweichungen werden getrennt

nach Messzeitpunkt und Untersuchungsgruppe aufgelistet.

Tab.20: Mittelwerte und Standardabweichungen der Subskala Zielorientierung fiir Versuchs- und

Kontrollgruppe
Pri Post FU
M (SD) M (SD) M (SD)
Zijelorientierung
Kontrollgruppe 26.60 (2.85) 26.30 (2.47) 27.33 (2.40)
Versuchsgruppe 26.97 (2.78) 27.13 (2.60) 27.19 (2.94)

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20. Wertebereich: Zielorientierung: 6-30,
Pra = Pratest, Post = Posttest, FU = Follow up.

Mit Hypothese 13 wird erwartet, dass sich im Vergleich zur

Wartekontrollgruppe die Versuchsgruppe in der Aufgabenorientierung verbessert.
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Die Versuchsteilnehmer weisen in der Skala Zielorientierung zum Postest und Follow
up hohere Werte auf. In den folgend dargestellten Berechnungen wurde diese
Hypothese gepriift.

Die Berechnung zur Subskala Zielorientierung ergibt keinen signifikanten
Haupteffekt ZEIT [F(2,98) = 1.57, p = n.s.], GRUPPE [F(2,49) = .27, p = n.s.] oder einen
Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE [F(2,98) = 1.03, p = n.s.] (Tab. 21). Damit sind keine

Folgeberechnungen moglich. Hypothese 13 wird verworfen.

Tab. 21: Ergebnisse der Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die Skala Zielorientierung

F df1 ar p My?
Zielorientierung
Haupteffekt Zeit 1.57 2 98 212 .03
Interaktion 1.03 2 98 359 02
Zeit*Gruppe
Haupteffekt Gruppe 27 1 49 .602 .00

Anmerkung: Versuchsgruppe n = 31; Kontrollgruppe n = 20, n,? Effektstérke partielles Eta-Quadrat,
+p <.10, *p <.05, **p < .01, ***p <.001, Versuchsgruppe n = 31, Kontrollgruppe n = 20.

7.3 Moderatorenanalysen

In weiterfiihrenden Berechnungen wurden zwei Variablen als potentielle
Moderatoren untersucht. Um Aussagen tiber die Wirkung der Moderatoren auf die
Interventionseffekte zu treffen, wurden neben den Faktoren Zeit und Gruppe, die
Variablen Geschlecht und Alter als Moderatoren in die Varianzanalysen mit
Messwiederholung aufgenommen. Dabei ist Geschlecht zweifach (weiblich, mannlich)
und Alter vierfach (1 = bis 14 Jahre, 2 = 14-15 Jahre, 3 = 15-16 Jahre, 4 = 16 Jahre und
alter) gestuft. Es wurde untersucht, ob sich eine signifikante Dreifachinteraktion
(MODERATOR X GRUPPE X ZEIT) ergibt. Dabei wird in Hypothese 14 erwartet, dass
die Veranderungen der abhdngigen Variablen nicht in Abhédngigkeit von Geschlecht
(14a) oder Alter (14b) stattfinden. Im Folgenden werden die Ergebnisse getrennt nach

den Moderatoreneffekten zur jeweiligen Zielvariable dargestellt.
Moderatoreneffekte zum sportbezogenen Leistungsmotiv:

Sportbezogene Leistungsmotivation: Bei der Varianzanalyse mit Messwiederholung wird
keine signifikante Dreifachinteraktion (GESCHLECHT X GRUPPE X ZEIT) nachge-
wiesen [F(3,47) =2.38, p = .105, ,’=.04]. Hypothese 14a wird bestéatigt. Die Entwicklung
des Leistungsmotivs durch die Intervention erfolgt fiir Jungen und Madchen gleicher-
maflen. Fiir die Dreifachinteraktion (ALTER X GRUPPE X ZEIT) wird kein
signifikantes Ergebnis berechnet [F(7,43) =.751, p = .610, = .05]. Hypothese 14b wird
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angenommen. Demnach sind die erzielten Effekte der Intervention weder durch
Geschlecht oder Alter modifiziert worden.

Erfolgszuversicht und Misserfolgsfurcht: Auch die Analysen fiir die Variablen Anspruchs-
niveau, Zuversicht, Furchtlosigkeit und kompensatorische Anstrengung ergeben keine
signifikante  Dreifachinteraktionen (GESCHLECHT X GRUPPE X ZEIT)
(Anspruchsniveau [F(3,47) = .04, p = .953 ny*= .001], Zuversicht [F(3,47) =1.39, p=.252, 1,
= .02], Furchtlosigkeit [F(3,47) = .69, p = .499, n,’ = .01] und kompensatorische Anstrengung
[F(3,47)=1.30, p = .276, n,*=.02]). Somit wird Hypothese 14a bestatigt. Die Berechnung
der Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt fiir die berechneten Dimensionen
keine signifikante Dreifachinteraktion (ALTER X GRUPPE X ZEIT) (Anspruchsniveau
[F(7,43) = .45, p = .841, n,’= .03], Zuversicht [F(7,43) =.77, p = .591, n,?= .05], Furchtlosigkeit
[F(7,43) = 1.26, p = .284, ny? = .08] und kompensatorische Anstrengung [F(7,43) = 2.44, p =
.077, ny*= .14]. Fir diese Variable wird Hypothese 14b angenommen.

Moderatoreneffekte zum Zielsetzungsverhalten

Zielfokussierung im Training: Fir die Variable Zielfokussierung im Training zeigt sich
keine signifikante Dreifachinteraktion (GESCHLECHT X GRUPPE X ZEIT) [F(3,47) =
.59, p=.492, n,’= .01]. Hypothese 14a wird demnach bestatigt. Fiir den Moderator Alter
ergibt sich keine signifikante Dreifachinteraktion mit den Faktoren GRUPPE und ZEIT
[F(6,43) = .15, p = .963, ny*= .01]. Somit bestatigt sich Hypothese 14b.

Zielfokussierung im Wettkampf: Fir die berechnete Interaktion zeigen sich keine
signifikanten Ergebnisse zum Moderator Geschlecht [F(3,47) = 2.93, p = .067, n,? = .06].
Fiir diese Variable wird Hypothese 14a angenommen. Eine Dreifachinteraktion fiir
(ALTER X GRUPPE X ZEIT) kann statistisch nicht nachgewiesen werden [F(7,43) =.74,
p =.600, ny?=.05]. Daher wird Hypothese 14b bestatigt.

Moderatoreneffekte zum Attributionsstil

Attribution bei Erfolg/internal: Die Varianzanalyse mit Messwiederholung ergibt eine
signifikante Dreifachinteraktion fiir den Moderator Geschlecht [F(3,47) = 3.59 p = .031,
np*=.07]. Nachfolgende Analysen zeigen, dass sich die Jungen der Versuchsgruppe im
Vergleich zu den Jungen der Kontrollgruppe unterschiedlich entwickeln. Die Jungen
der Versuchsgruppe verbessern sich signifikant von Pratest zu Posttest p = .013 und
von Prétest zu Follow up p = .012. Fiir die Jungen der Kontrollgruppe wie auch den
Maidchen von Kontroll- und Versuchsgruppe sind dagegen keine signifikanten
Entwicklungen statistisch nachweisbar. Demnach hat das Geschlecht signifikanten

Einfluss auf die Interventionseffekte bei der Attribution von Erfolg auf internale
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Faktoren. Hypothese 14a wird nicht bestdtigt. Die Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung zeigt kein signifikantes Ergebnis zum Moderator Alter [F(7,43) =1.13, p
=.350, ny*=.07]. Folglich wird Hypothese 14b angenommen.

Attribution bei Erfolg/external: Fiir die Interaktion zum Moderator Geschlecht ergibt die
Berechnung keinen signifikanten Unterschied [F(3,47) = 2.57, p = .082, 1, = .05].
Hypothese 14a kann fiir diese Skala bestatigt werden. Fiir die Interaktion (ALTER X
GRUPPE X ZEIT) ergibt die Berechnung ebenfalls keinen signifikanten Unterschied
[F(7,43) = 1.34, p = .245, n,*= .08]. Hypothese 14b wird bestatigt.

Attribution bei Misserfolg/stabil. Bei der Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt
sich eine signifikante Dreifachinteraktion (GESCHLECHT X GRUPPE X ZEIT) [F(3,47)
=5.96, p = .004, ny*= .11]. Folgeanalyen zu dieser Interaktion zeigen, dass die Madchen
der Kontrollgruppe signifikant hohere Werte von Posttest zu Follow up p = .031
erreichen. Damit schreiben diese Mddchen bei Misserfolg haufiger die Ursachen
stabilen Faktoren zu und verstdrken einen dysfunktionalen Attributionsstil. Bei den
Madchen der Versuchsgruppe wie auch den Jungen von Versuchs- und Kontroll-
gruppe wurde dagegen keine signifikante Verdnderung errechnet. Abhdngig vom
Geschlecht wurden unterschiedliche Ergebnisse bei der Attribution von Misserfolg auf
stabile Faktoren erzielt. Hypothese 14a wird abgelehnt. Eine Dreifachinteraktion fiir
(ALTER X GRUPPE X ZEIT) konnte statistisch nicht nachgewiesen werden [F(7,43) =
.2.17, p = .054, n,’= .13]. Hypothese 14b wird bestatigt.

Attribution bei  Misserfolg/variabel: Die Interaktion zwischen den Faktoren
(GESCHLECHT X GRUPPE X ZEIT) zeigt kein signifikantes Ergebnis [F(3,47) =1.76, p
= .177, n” = .03]. Somit wird Hypothese 14a bestdtigt. Fiir die Berechnung des
Einflusses zum Moderator Alter auf den Interaktionseffekt ergibt sich ebenfalls kein
signifikantes Ergebnis [F(7,43) = 1.32, p = .256, 1,>= .08]. Folglich wird Hypothese 14b

angenomimen.

Selbstverantwortlichkeit: Ebenfalls zeigen die Berechnungen zur Interaktion zum
Moderator Geschlecht, dass es keine signifikanten Unterschiede gibt [F(7,43) = 1.06, p =
.348, ny?=.02]. Hypothese 14a wird somit angenommen. Ebenso ergibt die Berechnung
mit dem Moderator Alter in der Interaktion mit den Faktoren keinen signifikanten
Unterschied [F(3,47) = 1.04, p = 401, n,*= .06]. Hypothese 14b wird angenommen

Moderatoreneffekte zur Selbstbewertung

Selbstbewertung: Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt keine signifikante
Interaktion mit dem Moderator Geschlecht [F(3,47) = .89, p = 411, n,*= .02]. Hypothese
14a wird bestdtigt. Die Berechnung zur Dreifachinteraktion (ALTER X GRUPPE X
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ZEIT) ergibt ein signifikantes Ergebnis [F(7,43) = 3.11, p = .008, ny*=.18]. Die alter als
16 Jahrigen der Kontrollgruppe verbesserten sich im Vergleich zu den Gleichaltrigen
der Versuchsgruppe signifikant vom Pra- zum Postest p = .016. Die 14 bis 15 Jahrigen
der Versuchsgruppe verbessern sich im Vergleich zu den Gleichaltrigen der Kontroll-
gruppe, indem der Wert fiir die Skala von Pra- zu Posttest signifikant ansteigt p = .020.
Das Alter hat signifikanten Einfluss auf die Effekte der Intervention zur Veranderung

von Selbstbewertungen. Hypothese 14b wird nicht bestatigt.

Leistungsstolz: Flir die Berechnung der Varianzanalyse zeigt sich keine signifikante
Dreifachinteraktion [F(3,47) = .56, p = .568, 1, = .01]. Hypothese 14a wird demnach
angenommen. Ebenfalls zeigen sich keine Interaktionseffekte fiir die Untersuchung
(ALTER X GRUPPE X ZEIT) [F(7,43) = .41, p = .864, 1,>=.02]. Auch Hypothese 14b wird
bestatigt.

Moderatoreneffekte zur Aufgabenorientierung:

Fir die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigt sich ebenfalls kein statistisch
signifikantes Ergebnis zum Moderator Geschlecht [F(3,47) = 1.57, p = .21, n,”= .03] fiir
die Skala Zielorientierung. Hypothese 14a wird daher angenommen. Ebenfalls ergibt
sich fiir die Interaktion (ALTER X GRUPPE X ZEIT) keine Interaktion [F(7,43) = .43, p
=.855, ny?=.02]. Hypothese 14b wird bestatigt.

Zusammenfassend zeigen die Analysen, dass sich bei den meisten Variablen
keine Moderatoreneffekte einstellen. Daher kann davon ausgegangen werden, dass

die Moderatoren Geschlecht oder Alter keinen Einfluss auf die Effekte der Intervention
haben.

7.4 Prozessevaluation

Fiir die Prozessevaluation werden die Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und
Verhalten analysiert. Im Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt. Im Abschnitt
zur Stufe Reaktion wurde evaluiert, welche Auspragung die Variablen
Trainingsmotivation, Trainingsakzeptanz und Qualitit des Betreuungsverhiltnisses
aufweisen. Die Stufe Lernen reflektiert, in welcher Art und Weise sich die Testpersonen
zur Variable Wissen verandern. Bei der Analyse zur Stufe Verhalten wird einerseits
gepriift, ob die vermittelten Techniken kurz- und mittelfristig angewandt wurden und
andererseits, inwieweit sich Zielsetzungsverhalten und Attributionsstil bereits wahrend

der Intervention veranderten.
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7.4.1 Hypothesenpriifungen zur ersten Evaluationsstufe: Reaktion

In Hypothese 1 zur Evaluationsstufe Reaktion wird angenommen, dass die Test-
personen der Versuchsgruppe eine hohe Auspragung in der Variable
Trainingsmotivation (1a) und Trainingsakzeptanz (1b) aufweisen.

Die Versuchsgruppe zeigt fiir die Variable Trainingsmotivation zum Pratest eine
gemittelte Auspragung von M = 35.47 (SD 5.80; n = 47), zum ersten Zwischenmesszeit-
punkt (nach vier Wochen) ein gemittelten Wert von M = 33.72 (SD = 4.63, n = 43) und
zum zweiten Zwischenmesszeitpunkt (nach sieben Wochen) ein Mittelwert von M =
32.89 (SD = 5.10; n = 42). Bei sechs Items auf einer siebenstufigen Antwortskala ergibt
sich ein Wertebereich von 6-42. Die Mittelwerte ergeben dividiert durch die Anzahl
der Items, Werte von 5,91, 5,62 beziehungsweise 5,48. Diese Auspragungen werden
auf einer siebenstufigen Antwortskala als hoch eingestuft, weswegen von einer hohen
Trainingsmotivation gesprochen wird. Hypothese 1a wird daher bestatigt.

Die Variable Akzeptanz spaltet sich die beiden Skalen Teilnehmer- und Niitz-
lichkeitsreaktion. Flr die Teilnehmerreaktion zeigt sich nach vier Wochen eine mittlere
Auspragung von M = 22.87 (SD 3.27; n = 43) und nach sieben Wochen ein gemittelter
Wert von M =21.68 (SD = 3.75; n =42). Bei fiinf [tems auf einer siebenstufigen Antwort-
skala ergibt sich ein Wertebereich von 5-35. Die Mittelwerte ergeben, dividiert durch
die Anzahl der Items, Werte von 4.57 und 4.33. Diese beiden Werte sind auf einer Skala
von 1-7 leicht iiberdurchschnittlich, aber nicht als hoch einzuordnen.

Fiir die Skala Niitzlichkeitsreaktion ergab sich eine mittlere Auspragung von M =
16.04 (SD = 3.38, n = 43) fiir den ersten Zwischenmesszeitpunkt. Fiir den zweiten
Zwischenmesszeitpunkt wurde ein Mittelwert von M = 15.55 (SD = 3.71, n = 42)
errechnet. Diese Skala umfasst drei Items auf einer siebenstufigen Skala. Es ergibt sich
ein Wertebereich von 3-21. Die Mittelwerte ergeben dividiert durch die Anzahl der
Items, Werte von 5,34 beziehungsweise 5.18. Diese Auspragungen werden auf einer

siebenstufigen Antwortskala als hoch eingestuft. Hypothese 1b wird bestatigt.

In Hypothese 2 wird erwartet, dass die Qualitit des Betreuungsverhiiltnisses nach
der Intervention hoch ist. Die Darbietung der deskriptiven Werte fiir die Variable zeigt
bei n = 31 Testpersonen zum Posttest einen mittleren Wert von M = 24.06 (SD = 3.62).
Dabei stand den Testperson eine vierstufige Antwortmoglichkeit zur Verfiigung (1 =
trifft gar nicht zu bis 4 = trifft voll zu). Die Dimension umfasst sieben Items. Der
Wertebereich dieser Skala liegt demnach zwischen 7-28. Um dessen Giite
einzuschdtzen, wurde der Mittelwert der Auspragung M =24.06 durch die Anzahl der
Items (sieben) dividiert. Auf einer Skala von eins bis vier wird diese Auspragung mit

3.43 als hoch eingeschatzt. Hypothese 2 wird daher bestatigt.
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7.4.2  Hypothesenpriifungen zur zweiten Evaluationsstufe: Lernen

Es wird erwartet, dass die Intervention bei der Versuchsgruppe zu einem
Wissenszuwachs fiihrt. Die Werte des Gesamtwerts Wissen wie auch die fokussierten
Aspekte Zielsetzung, Selbstbewertung und Attribution verbessern sich zum Posttest und
Follow up (Hypothese 3).

In Tabelle 22 sind die Mittelwerte und Standardabweichungen des Gesamtwerts
Wissen, Wissen Zielsetzung, Wissen Selbstbewertung und Wissen Attribution fur die
Versuchsgruppe dargestellt.

Bei der Analyse zum Gesamtwert Wissen ergibt sich fiir die Versuchsgruppe eine
signifikante Verbesserung tiiber die ZEIT [F(2,60) = 152.10, p < .001, n,? = .83]. Die
signifikante Entwicklung des Werts zeigt sich von Pra- zum Posttest p <. 001 und vom
Pratest zum Follow up p <.001.

Tab. 22: Mittelwerte und Standardabweichungen des Gesamtwerts Wissen, Wissen Zielsetzung, Wissen
Selbstbewertung und Wissen Attribution der Versuchsgruppe

Pri Post FU 1. ZMZP 2. ZMZP
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Wissen
Gesamtwert 7.10 (4.07) 20.52 (4.11) 19.71 (4.09)
Zielsetzung 3.26 (1.96) 10.03 (1.56) 9.45 (3.13) 8.19 (3.00)
Attribution 2.35 (1.81) 7.42 (2.56) 6.94 (2.08) 6.23 (2.52)
Selbstbewertung 1.48 (1.09) 3.00 (1.15) 3.48 (1.18)

Anmerkungen: n =31, Wissen: Gesamtwert: 0-29, Wissen Zielsetzung: 0-14, Wissen Attribution: 0-10,
Wissen Selbstbewertung: 0-5. Prd = Prétest, Post = Posttest, FU = Follow up, erster Zwischen-
messzeitpunkt (ZMZP) nach 4 Wochen, zweiter Zwischenmesszeitpunkt nach sieben Wochen

Fiir den Teilbereich Wissen zur Zielsetzung zeigt sich bei der Varianzanalyse mit
Messwiederholung ein signifikanter Haupteffekt tiber die ZEIT [F(3,90) = 71.01, p <
.001, n? = .70]. Der paarweise Vergleich zeigt, dass sich die Versuchsgruppe beim
Wissen zur Zielsetzung vom Pratest zum ersten Zwischenmesszeitpunkt p <.001, vom
Pra- zum Posttest p < .001 wie auch vom Pratest zum Follow up p < .001 signifikant
verbessert hat. Die Steigerung ist auch vom ersten Zwischenmesszeitpunkt zum
Posttest p = .005 signifikant. Die Entwicklung von Posttest zu Follow up zeigt kein
signifikantes Ergebnis.

Die Berechnung zur Variable Wissen zur Attribution ergibt ebenfalls ein
signifikantes Ergebnis bei der Varianzanalyse [F(3,90) = 46.14, p < .001, ny*= .61]. Es
zeigt sich hier eine Steigerung im Wissen zur Attribution bei der Versuchsgruppe vom
Pratest zum zweiten Zwischenmesszeitpunkt p <.001, vom Pra- zum Posttest p <.001
und vom Pratest zum Follow up p <.001. Die signifikante Steigerung der Werte zeigte
sich auch vom zweiten Zwischenmesszeitpunkt zum Posttest p = .050, jedoch nicht
vom Posttest zum Follow up.

Auch fiir den Bereich Wissen zu Selbstbewertungen zeigt sich eine signifikante
Verbesserung der Versuchsgruppe tiber die ZEIT [F(2,60) = 42.94, p < .001, n,?= .58].
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Hier stellte sich eine positive Verdnderung der Werte zum Wissen von Pra- zum Post-
test p < .001 wie auch vom Pratest zum Follow up p < .001 ein. Die Steigerung vom
Posttest zum Follow up ist nicht signifikant (p = .059).

Wie erwartet verbesserten sich alle vier Variablen signifikant zum Posttest und

Follow up. Hypothese 3 wird daher angenommen.

In der zweiten Hypothese (Hypothese 4) zur Evaluationsstufe Lernen, wird
erwartet, dass durch die Intervention sportpsychologische Fertigkeiten kennengelernt
werden. Die Skala Qualitit psychischer und psychosozialer Handlungskompetenzen weist
zum Posttest hohe Werte auf.

Die Analyse der Skala zeigt fiir die Testpersonen der Intervention (n = 31) einen
Mittelwert von M =19.79 (SD = 4.15). Die Skala erfasst die Auspragung mit sechs Items
auf einer vierstufigen Likert-Skala. Es ergibt sich daher ein Wertebereich von 6-24.
Schaut man sich dieses Ergebnis auf der Skaleneinteilung an, so ergibt sich eine
Itemauspragung von 3.30. Auf einer Skala von 1-4 wird diese Auspragung als hoch

eingeschatzt. Hypothese 4 wird daher bestatigt.

7.4.3 Hypothesenpriifungen zur dritten Evaluationsstufe: Verhalten

In Hypothese 5 wird davon ausgegangen, dass die vermittelten Methoden und
Techniken wahrend der Intervention sowohl kurzfristig (Posttest) als auch
mittelfristig (Follow up) von der Versuchsgruppe im Trainingsalltag und bei Wett-
kampfen umgesetzt werden.

In folgender Tabelle 23 ist die Anzahl der Testpersonen wie auch der
prozentuale Anteil fiir die Haufigkeit der Anwendung der jeweiligen Methode fiir
Posttest und Follow up dargestellt.

Bei der Betrachtung der Zahlen aus Tabelle 23 ist zu erkennen, dass fiir die
Technik Zielsetzung ein Abfall fiir die Haufigkeit der Anwendung vom Posttest zum
Follow up eintrat. Dies belegt auch der statistische Nachweis #(27) = 4.65, p < .001.
Dennoch wurde sowohl zum Posttest als auch zum Follow up die Technik Zielsetzung
anwendet, jedoch zum Follow up weniger haufig.

Zielvisualisierung wurde sowohl zum Posttest als auch zum Follow up
angewandt. Fiir die Technik Zielvisualisierung ergibt sich kein signifikanter Unter-
schied zwischen Posttest und Follow up #(15) =.71, p = .485.

Es ergibt sich ein statistisch signifikanter Unterschied bei der Haufigkeit der
Anwendung zur Technik Zwischenziele t(23) = 2.43, p = .023. Auch hier wurde die

Technik zu beiden Messzeitpunkten umgesetzt, jedoch zum Follow up weniger oft.
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Tab. 23: Darstellung der angewandten Techniken der Versuchsgruppe fiir Posttest und Follow up

. Post Follow up
Technik/Methode (%) (%)
Zielsetzung

Einmal im Monat - 1 (32
Einmal pro Woche 10 (32.3) 21 (67.7)
Mehrmals pro Woche 13 (41.9) 7 (22.6)
Téglich 6 (19.4) 2 (6.5)
Zielvisualisierung
Einmal im Monat 2 (6.5) 9 (29.0)
Einmal pro Woche 15 (48.4) 5 (16.1)
Mehrmals pro Woche 6 (19.4) 7 (22.6)
Taglich 1 (3.2) -
Zwischenziele setzen
Einmal im Monat 7 (22.6) 14 (45.2)
Einmal pro Woche 10 (32.3) 5 (16.1)
Mehrmals pro Woche 6 (19.4) 7 (22.6)
Taglich 4 (12.9) -
Stolpersteine
Einmal im Monat - 6 (19.4)
Einmal pro Woche 13 (41.9) 9 (29.0)
Mehrmals pro Woche 7 (22.6) 7 (22.6)
Taglich 4 (12.9) -
Selbstmotivation
Einmal im Monat - 2 (6.5)
Einmal pro Woche 7 (22.6) 11 (35.5)
Mehrmals pro Woche 6 (19.4) 13 (41.9)
Téglich 15 (48.4) -
Selbstargumentation
Einmal im Monat 3 09.7) 7 (22.6)
Einmal pro Woche 10 (32.3) 6 (19.4)
Mehrmals pro Woche 6 (19.4) 8 (25.8)
Taglich 2 (6.5) -
Technikanwendung im Wettkampf
Ursachenzuschreibung 4 (12.9) 8 (25.8)
Zielsetzung 13 (41.9) 17 (54.8)
Selbstmotivation 7 (22.6) 4 (12.9)
Zwischenziele 3 9.7) -
Zjelvisualisierung 1 (3.2) -

Anmerkungen: Anzahl Posttest/Follow up, Zielsetzung n =29/29, Zielvisualisierung n = 24/21,
Zwischenziele setzen n =27/26, Stolpersteine n = 24/22, Selbstmotivation n = 28/26, Selbst-
argumentation n = 21/21, Anwendung im WK n = 28/29, Post = Posttest, FU = Follow up

Dieses Ergebnis zeigt sich auch fiir die Technik Stolpersteine. Auch hier wurde
die Technik zu beiden Messzeitpunkten angewendet, jedoch zum Follow up weniger
oft #(17) =2.50, p = .023.
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Fiir die Technik Selbstmotivation zeigt sich ebenfalls ein statistisch signifikanter
Abfall bei der Haufigkeit der Anwendung vom Posttest zum Follow up #(23) =4.76, p
<.001. Jedoch wurde zu beiden Messzeitpunkten die Technik angewandst.

Kein Unterschied zeigte sich bei der Technik Selbstargumentation t(15)=1.30, p =
211.

Die Auswertung von Tabelle 23 zeigt, dass die Anwendung
sportpsychologischer Techniken wahrend eines Wettkampfs, sowohl zum Posttest als
auch zum Follow up umgesetzt wird. Davon wird die Technik Setzen von Zielen am
haufigsten angewandt. Zum Follow up wird dieses Ergebnis fiir die Technik
Zielsetzung reproduziert. Das Setzen von Zwischenzielen wie auch das Visualisieren von
Zielen werden wahrend eines Wettkampfs zum Zeitpunkt des Follow up nicht mehr
angewandt. Bei der Betrachtung und Analyse von Tabelle 23 ist zu erkennen, dass die
Testpersonen, welche an der Intervention teilnahmen, sowohl zum Posttest als auch
zum Follow up die vermittelten Techniken und Methoden anwandten. Hypothese 5
wird daher bestatigt.

Der zweite Teil der Evaluationsstufe Verhalten geht der Vermutung nach, ob
sich das Zielsetzungsverhalten im Training (6a), das Zielsetzungsverhalten im Wettkampf
(6b) und der Attributionsstil (6¢c) bei den Testpersonen der Versuchsgruppe bereits
wahrend der Intervention verbesserten (Hypothese 6).

Im Folgenden sind die Mittelwerte und Standardabweichungen in Tabelle 24
fir die Variablen Zielfokussierung im Training und im Wettkampf sowie fiir den
Attributionsstil fur den Prdtest, den ersten Zwischenmesszeitpunkt und zweiten
Zwischenmesszeitpunkt dargestellt.

Tab. 24: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Variablen Zielfokussierung im Training und im
Wettkampf wie auch des Attributionsstils

Pri 1ZMZP 2 ZMZP
M (SD) M (SD) M (SD)
n=47 n=42
Zijelfokussierung im Training 13.87 (3.44) 14.46 (2.46) -
Zielfokussierung im Wettkampf 15.13 (3.73) 16.40 (2.69) -
Attribution
Bei Erfolg:
Internal 527 (0.51) - 520 (1.05)
External 290 (0.87) - 3.03 (.08)
Bei Misserfolg;:
Stabil 3.34 (1.37) - 3.30 (1.40)
Variabel 2.74 (0.92) - 3.03 (.82)

Anmerkungen: Pra = Pratest, erster Zwischenmesszeitpunkt (1. ZMZP) nach 4 Wochen, zweiter
Zwischenmesszeitpunkt nach sieben Wochen
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Bei den Berechnungen zum Vergleich der Variable Zielfokussierung im Training
vom DPratest zum ersten Zwischenmesszeitpunkt zeigt sich keine signifikante
Verbesserung #(41) =-1.15, p = .255. Hypothese 6a wird nicht bestatigt. Dagegen ergab
sich fiir die Variable Zielfokussierung im Wettkampf eine signifikante Verbesserung vom
Pratest zum ersten Zwischenmesszeitpunkt #(41) = -3.21, p = .003. Demnach anderte
sich das Zielsetzungsverhalten fiir Wettkimpfe bereits wahrend der Intervention.
Hypothese 6b wird daher bestatigt.

Fiir den Attributionsstil ergibt die Berechnung, dass sich die Skalen Attribution
bei Erfolg/internal und Erfolg/external wie auch Attribution bei Misserfolg/stabil nicht
signifikant vom Pratest zum zweiten Messzeitpunkt unterscheiden. Jedoch gibt es fiir
die Dimension Attribution bei Misserfolg/variabel eine signifikante Verbesserung vom
Pratest zum zweiten Zwischenmesszeitpunkt #(41) = -2.17, p = .036. Dieses signifikante
Ergebnis zeigt sich auch zum Posttest (Kapitel 7.3.3). Daher wird Hypothese 6c¢ teil-

weise bestatigt.

7.5 Zusammenfassung der Ergebnisse

Neben der Konzeption und Durchfiihrung der Intervention, liegt der Fokus der
vorliegenden Arbeit auf der Wirksamkeitsiiberpriifung einer sportpsychologischen
Intervention zur Forderung des Leistungsmotivs im Nachwuchsleistungssport. Bei
dieser empirischen Studie werden verschiedene Fragestellungen untersucht, welche
sich spezifizieren lassen. Im Folgenden werden die Ergebnisse auf die Forschungs-

fragen zusammenfassend dargestellt.

Fragestellung 1: Verindert sich das sportbezogene Leistungsmotiv durch die Teilnehme an
einer sportpsychologischen Intervention?

Es wurde statistisch nachgewiesen, dass sich die Untersuchungsgruppen nach
einer sportpsychologischen Intervention in der Auspragung der abhangigen Variable
sportbezogene Leistungsmotivation unterscheiden. Dabei erreicht die Versuchsgruppe
zum Follow up fiir die abhédngige Variable signifikant hohere Werte. Die vorliegende
Arbeit zeigt, dass durch die Teilnahme an einer sportpsychologischen Intervention die
Testpersonen der Versuchsgruppe sich positiv im sportbezogenen Leistungsmotiv

verandern. Hypothese 7 wird somit bestatigt.

Fragestellung 2: Steigt durch die Teilnahme an der Intervention die Erfolgszuversicht und
reduziert sich die Misserfolgsfurcht?
Die empirische Untersuchung zeigt, dass sich die Erfolgszuversicht der

Versuchsgruppe durch die Teilnahme am Leistungsmotivtraining nicht steigert. Die
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Dimensionen Anspruchsniveau und Zuversicht des sportbezogenen Leistungsmotivations-
tests zeigen tiber die Messzeitpunkte im Vergleich zu Wartekontrollgruppe keine
signifikanten Interaktionseffekte. Aufgrund des fehlenden Interaktionseffekts werden
Hypothese 8a und 8b verworfen. Weiterhin kann eine Reduktion der Misserfolgs-
furcht nicht statistisch nachgewiesen werden. Die Teilnehmer und Teilnehmerinnen
der Intervention verbessern sich in den Dimensionen Furchtlosigkeit und
kompensatorische Anstrengung nicht. Hypothese 9a und 9b werden verworfen. Eine
Richtungsanderung des Leistungsmotivs wurde daher nicht erzielt.

Fragestellung 3: Hat die Intervention Einfluss auf das Zielsetzungsverhalten, den
Attributionsstil und die Selbstbewertungen?

Das Leistungsmotivtraining fiihrt zur Verbesserung im Zielsetzungsverhalten.
Personen der Versuchsgruppe zeigen nach der Intervention ein funktionales
Zielsetzungsverhalten fiir den Wettkampf. Es wurde statistisch nachgewiesen, dass
sich Testpersonen der Versuchsgruppe zum Posttest und zum Follow up signifikant
in der Auspragung der Skala Zielfokussierung im Wettkampf verbessern. Hypothese 10b
wird bestatigt. Die Skala Zielfokussierung im Training zeigt keine signifikanten
Verbesserungen zugunsten der Versuchsgruppe. Hypothese 10a wird daher
verworfen.

Die Intervention hat aber Einfluss auf den Attributionsstil. Es wurde
nachgewiesen, dass die Versuchsgruppe die Ursachen fiir einen Misserfolg haufiger
auf variable Faktoren zuriickfiihrt, als das die Kontrollgruppe tat. Daher wurden
durch das Leistungsmotivtraining die dysfunktionalen Attributionen reduziert.
Hypothese 1la wird daher angenommen. Eine Verbesserung der Dimension
Selbstverantwortlichkeit des sportbezogenen Leistungsmotivationstests zeigt keine
signifikanten Veranderungen zugunsten der Versuchspersonen. Aufgrund des
fehlenden Interaktionseffekts wird Hypothese 11b verworfen.

Nach dem Absolvieren des Leistungsmotivtrainings hat sich die Versuchs-
gruppe in den Selbstbewertungen verbessert, indem die Affektbilanz positiver
ausfallt. Der Effekt zur Dimension Leistungsstolz belegt, dass sich im Vergleich zur
Wartekontrollgruppe, die Versuchsgruppe signifikant verbessert, indem sie zum
Follow up hohere Werte erzielt. Hypothese 12b wird somit bestitigt. Die Skala
Selbstbewertungen zeigte keine signifikanten Verbesserungen. Hypothese 12a wird
daher abgelehnt.

Fragestellung 4: Welche Effekte hat das Training fiir die Aufgabenorientierung der
Testpersonen der Versuchsgruppe?
Die Ergebnisse zeigen, dass das Training zum Leistungsmotiv keinen

signifikanten Effekt fiir die Aufgabenorientierung der Sportlerinnen und Sportler der
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Versuchsgruppe hat. Die Skala Zielorientierung des Fragebogens Leistungsorientierung
im Sport verbessert sich iiber die Zeit nicht zugunsten der Versuchsgruppe. Hypothese

13 wird verworfen.

Fragestellung 5: Nehmen die Variablen Geschlecht oder Alter moderierende Rollen bei der
Verinderung des Leistungsmotivs ein?

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass bei lediglich drei von 15 Skalen
Moderatoreneffekte auftreten. Dies spricht dafiir, dass das Leistungsmotivtraining
unabhangig von Geschlecht und Alter wirksam ist. Hypothese 14a und 14b werden

angenommen.

Fragestellung 6: Wie wird der Prozess der Intervention bewertet?

Die Analysen zur Prozessevaluation zeigen, dass die Reaktionen auf die
Intervention im Durchschnitt positiv sind. Die Motivation fiir das Training weist eine
hohe Auspragung auf. Die Testpersonen der Versuchsgruppe sind sowohl zum Pratest
wie auch nach vier und sieben Wochen hoch motiviert, am Training zu partizipieren.
Im Bereich der Akzeptanz zeigen sich zufriedenstellende Werte fiir die Teilnehmer-
reaktion. Hier wurden leicht tiberdurchschnittliche Werte berichtet. Die Testpersonen,
welche an der Intervention teilnahmen, bewerten den Nutzen des Leistungs-
motivtrainings sowohl nach vier als auch nach sieben Wochen als hoch. Daher werden
Hypothese 1a und 1b angenommen. Ebenfalls wird berichtet, dass die Qualitit des
Betreuungsverhiltnisses nach der Intervention hoch ist, weshalb Hypothese 2a
angenommen wird.

Weiterhin wird vermerkt, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen ihr Wissen
nach der Intervention verbessern. Die Analysen zur zweiten Evaluationsstufe Lernen
zeigen, dass sich sowohl der Gesamtwert Wissen wie auch das spezifische Wissen zu den
Teilgebieten (Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung) signifikant zum Posttest wie
auch vom Pratest zum Follow up steigern. Hypothese 3 wird angenommen. Des
Weiteren zeigen die Ergebnisse, dass durch die Intervention sportpsychologische
Fertigkeiten kennengelernt wurden. Die Skala Qualitit psychischer und psychosozialer
Handlungskompetenzen weist zum Postest hohe Werte auf, weshalb Hypothese 4
angenommen wird.

Die Ergebnisse zur Evaluationsstufe Verhalten zeigen, dass die vermittelten
Methoden und Techniken wahrend der Intervention sowohl kurzfristig (Posttest) auch
als mittelfristig (Follow up) von der Versuchsgruppe im Trainingsalltag und bei Wett-
kampfen anwendet werden. Daher wird Hypothese 5 angenommen.

Letztlich wird berichtet, dass sich sowohl das Setzen realistischer Ziele im Wett-
kampf wie auch die Reduktion dysfunktionaler Attributionen bei Misserfolgen bereits

wihrend der Intervention verbesserten. Fiir die Variable Zielfokussierung im Wettkampf
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zeigt sich eine signifikante Verbesserung vom Prétest zum ersten Zwischenmess-
zeitpunkt. Daher wird Hypothese 6b angenommen. Fiir die Dimension Attribution bei
Misserfolg/variabel gibt eine signifikante Verbesserung vom Prdtest zum zweiten
Zwischenmesszeitpunkt, weshalb Hypothese 6¢ bestdtigt wird. Die Dimension
Zielfokussierung im Training zeigte keine statistisch nachweisbaren Verbesserungen.

Hypothese 6a wird daher verworfen.

133



8

DISKUSSION

Diskussion

In diesem Kapitel werden die in Kapitel 7 dargestellten Ergebnisse diskutiert. Im
ersten Teil erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Resultaten der
Hypothesenpriifung. Dabei werden erst die Ergebnisse der Hauptanalysen, also zur
Evaluationsstufe Ergebnisse, danach der Einfluss der Moderatoren auf die Intervention
und letztlich die Ergebnisse zur Prozessevaluation diskutiert. Danach werden die
Ergebnisse in den aktuellen Forschungsstand eingeordnet. Abschlieffend werden

Einschrankungen der Studie erortert und ein Ausblick gegeben.

8.1 Diskussion der Hypothesenpriifungen

8.1.1 Diskussion der Ergebnisse zu den Hauptanalysen

Das Ziel der Studie bestand darin, die Auswirkungen einer sport-
psychologischen Intervention zur Férderung des sportbezogenen Leistungsmotivs im
Nachwuchsleistungssport zu untersuchen. Um Aussagen iiber die Wirksamkeit des
Trainingsprogramms machen zu kénnen, mussten sukzessive die Evaluationsstufen
Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnisse analysiert werden. In Ebene vier wurden die
Ergebnisse der Wirksamkeitsiiberpriifung zur Intervention evaluiert, dabei wurde der
Einfluss der Intervention auf die abhdngigen Variablen tiberpriift. Folgend werden die
Resultate fiir diese abhangigen Variablen separat betrachtet und diskutiert.

Forderbarkeit des sportbezogenen Leistungsmotivs: Die Verdnderung des sport-
bezogenen Leistungsmotivs spiegelt sich in der Variable sportbezogene Leistungs-
motivation wider. Es wurde vermutet, dass sich durch die Teilnahme an der
Intervention die sportbezogene Leistungsmotivation zum Posttest und auch zum Follow
up zugunsten der Versuchsgruppe verbessert (Hypothese 7). Eine signifikante
Verbesserung der sportbezogenen Leistungsmotivation zugunsten der Versuchsgruppe
konnte nachgewiesen werden, indem nicht nur ein signifikanter Haupteffekt ZEIT,
sondern auch ein signifikanter Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE berechnet wurde.
Nach Cohen (1988) ist die Starke des Haupteffekts ZEIT groff und fiir den
Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE moderat. Demnach unterscheiden sich die beiden
Untersuchungsgruppen nach der Intervention signifikant voneinander. Folgeanalysen
zeigen, dass sich Versuchs- und Kontrollgruppe zum Posttest auf einem
zehnprozentigen Signifikanzniveau eindeutig unterschieden. Wie in Kapitel 6
berichtet, wird dies als positive Tendenz bewertet. Zum Follow up verbesserte sich die
Versuchsgruppe noch weiter und wies dann, bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von
lediglich 5%, einen signifikant hoheren Wert in der sportbezogenen Leistungsmotivation
auf als die Kontrollgruppe.

Aus den Ergebnissen lasst sich schlussfolgern, dass sich die Testpersonen der

Versuchsgruppe iiber den Untersuchungszeitraum in der Auspragung des globalen
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sportbezogenen Leistungsmotivs durch die sportpsychologische Intervention
verbesserten. Bemerkenswert dabei ist, dass sich die Versuchsgruppe nach dem Post-
test zusatzlich weiter verbesserte und zum Follow up empirisch gesichert von der
Wartekontrollgruppe unterschied. Aufgrund der erwartungskonformen Ergebnisse
wurde Hypothese 7 angenommen.

Die Ursache fiir die Verbesserung der Variablen kann auf die Struktur
beziehungsweise die Inhalte der Intervention zurtickgefiihrt werden. Die Inhalte des
Trainingsprogramms wurden vom Selbstbewertungsmodell nach Heckhausen (1972)
abgeleitet. Bei diesem Modell wurde das Leistungsmotiv in die drei Prozessvariablen
Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung aufgespalten. Dies ermoglicht einen
spezifischen praktischen Ansatz zur Veranderung des Leistungsmotivs. Damit liegen
namlich auch klare Kriterien vor, wie ein solches Trainingsprogramm auszusehen hat,
und dementsprechend konnten die Inhalte abgeleitet werden.

Wenn also das Leistungsmotiv in diesem Modell als System beschrieben wird,
das sich aus diesen drei Teilprozessen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertungen
zusammensetzt, so konnte der Grund der nachgewiesenen Steigerung darin liegen,
dass sich durch die Intervention diese Teilprozesse so verbesserten, dass sich das
Leistungsmotiv generell steigerte. Global betrachtet fithrt demnach unter Einbezug
der Prozessvariablen die Intervention zur Steigerung des Leistungsmotivs.

Dass sich positive Verdanderungen im Leistungsmotiv einstellten, liegt auch an
den Ergebnissen zu den Evaluationsstufen Reaktion, Lernen und Verhalten. Kirkpatrick
(1998) postuliert, dass der Erfolg auf einer niedrigeren Stufe als Voraussetzung fiir den
in der nachsten Stufe diene. Demnach wiirden die Voraussetzungen fiir den Erfolg auf
der Stufe Ergebnisse durch positive Veranderungen auf den Stufen Reaktion, Lernen und
Verhalten griinden. Der Erfolg auf Stufe vier spiegelt sich nicht nur in der Verbesserung
der sportbezogenen Leistungsmotivation wider, sondern auch in den Prozessvariablen
Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung.

Ferner zeugte die Intervention von einer hohen Betreuungsqualitit (Kapitel
3.1.3). Kleinert und Ohlert (2014) berichten, die Qualitdt der Betreuung sei das zentrale
Element der Ergebnisqualitat. Daher liegt die Vermutung nahe, dass die hohe Qualitat
der Betreuung bei der vorliegenden Studie ebenfalls einen positiven Einfluss auf die
Wirksamkeit der Intervention gehabt haben konnte.

Die Ursache der weiteren Verbesserung der Versuchsgruppe zum Follow up
liegt moglicherweise einerseits am angelegten Ubungshefter, andererseits an der
Verarbeitungszeit. Die Sporttreibenden der Versuchsgruppe wurden dazu
angehalten, auch im Anschluss an die Intervention die Inhalte zu wiederholen und die
vorgegebenen Ubungen in den Trainingsalltag einzupflegen. Das stindige
Wiederholen und nachhaltige Implementieren in den Trainingsalltag konnte daher ein

wichtiger Grund fiir die Wirksamkeit im Follow up gewesen sein. Andererseits hatten
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die Sporttreibenden nach dem Posttest auch Zeit, iiber die vermittelten Inhalte
eigenstandig nachzudenken, diese vertieft wirken zu lassen und selbstkritisch zu
reflektieren. Dieser Prozess konnte mit dafiir verantwortlich sein, dass es zum Follow
up eine weitere Verbesserung gab.

Schlussfolgernd lasst sich sagen, dass das sportbezogene Leistungsmotiv durch
das  Leistungsmotivtraining  im  Nachwuchsleistungssport =~ mit  hoher

Wahrscheinlichkeit gezielt beeinflussbar ist.

Effekte der Intervention auf die Erfolgszuversicht: Es wurde anfangs vermutet,
dass durch die Intervention auch die Erfolgszuversicht steigt und sich die Skalen
Zuversicht und Anspruchsniveau zum Posttest und Follow up zugunsten der
Versuchsgruppe verbessern (Hypothese 8a und 8b). Die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung zeigten jedoch, dass sich die Erfolgszuversicht weder zum Posttest
noch zum Follow up durchgreifend verbesserte. Die Dimensionen, welche die Motiv-
tendenz Hoffnung auf Erfolg reprasentieren (Anspruchsniveau und Zuversicht des sport-
bezogenen Leistungsmotivationstests) zeigten iiber die Messzeitpunkte im Vergleich zur
Wartekontrollgruppe keine signifikanten Interaktionseffekte.

Fiir die Dimension Zuversicht wurde lediglich ein signifikanter Haupteffekt
ZEIT und GRUPPE errechnet. Die Starke der Effekte werden als moderat eingestuft
(Cohen, 1988). Bereits zum Pratest unterschieden sich beide Untersuchungsgruppen
signifikant voneinander. Dabei war die Versuchsgruppe schon zu Beginn
zuversichtlicher als die Kontrollgruppe. Bei den statistischen Analysen zum
Haupteffekt GRUPPE zeigte sich, dass sich dieser Unterschied sowohl zum Posttest
als auch zum Follow up fortsetzte. Versuchs- und Kontrollgruppe unterschieden sich
beziiglich der Dimension Zuversicht daher zu allen drei Messzeitpunkten weiter
signifikant voneinander. Schaut man sich zusatzlich die deskriptiven Werte zu beiden
Untersuchungsgruppen an, wird ersichtlich, dass sich zwar beide Gruppen
verbesserten, dabei aber die Versuchsgruppe grofiere Veranderungen verzeichnete als
die Kontrollgruppe (Tab. 9). Die Verbesserung kann jedoch nicht ausschliefdlich auf
das LMT zurlickgefiihrt werden, da signifikante Abweichungen der Mittelwerte
zwischen den Untersuchungsgruppen bereits beim Prétest auftraten.

Bei Betrachtung der deskriptiven Daten zur Dimension Amnspruchsniveau war
ersichtlich, dass sich sowohl Versuchs- als auch Kontrollgruppe gleichermafien
verbesserten. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte einen signifikanten,
grofien Haupteffekt iiber die ZEIT. Bei Folgeanalysen stellte sich heraus, dass sich
beide Gruppen {iiber die ZEIT signifikant verbesserten. Dies bestdtigt die
Beobachtungen der deskriptiven Ergebnisse. Durch diese parallele Entwicklung

konnte aber kein Interaktionseffekt nachgewiesen werden.
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Durch nicht signifikante Interaktionseffekte wird die Annahme der Steigerung
zur Erfolgszuversicht durch die Intervention zuriickgewiesen. Dennoch zeigten die
Analysen beider Dimensionen, dass es eine Verbesserung zugunsten der Versuchs-
gruppe gab. Diese Verbesserung zeigt, dass die Intervention einen positiven Einfluss
auf die Motivtendenz Hoffnung auf Erfolg ausiibte, jedoch zu keinen signifikanten
Interaktionseffekt fiihrten. Aufgrund der fehlenden Interaktionseffekte fiir beide
Dimensionen konnten Hypothese 8a und 8b nicht angenommen werden.

In der Literatur wurde beschrieben, dass sich das Erfolgsmotiv durch das
Zusammenwirken der Teilprozesse stabilisiert (Heckhausen, 1972). Die system-
stabilisierende Wirkung tritt jedoch nur dann auf, wenn sich auch die einzelnen
Prozessvariablen verbessern und ineinandergreifen. Dabei dienen die Affekte nach
einer Handlung als Verstarker fiir die Motivtendenzen. Die Verbesserung innerhalb
der einzelnen Prozessvariablen wurde anhand der Ergebnisse belegt. So verbesserten
sich das Zielsetzungsverhalten im Wettkampf, die Attribution bei Misserfolg und die Selbst-
bewertungen. Eine Ursache fiir die fehlende Wirksamkeit zur Erfolgszuversicht liegt
moglicherweise darin, dass die Testpersonen die Themen nicht miteinander
verkniipften und folglich die Prozessvariablen nicht ineinandergriffen. Dass die Teil-
prozesse nicht zusammenwirkten, fithrte wahrscheinlich insgesamt dazu, dass sich
das Selbstbekraftigungssystem nicht intern stabilisieren konnte und somit die
Erfolgszuversicht sich als Konsequenz nicht verbesserte.

Ein weiterer Grund fiir die fehlende Verbesserung der Erfolgszuversicht und
damit fiir die Motivtendenz Hoffnung auf Erfolg konnte der hohe Ausgangswert zur
Dimension Zuversicht bei der Versuchsgruppe sein. Wie erwdhnt, zeigte sich bereits
zum Prétest, dass die Versuchsgruppe zuversichtlicher war als die Kontrollgruppe. So
erreichte die Kontrollgruppe eine mittlere Auspragung von M =28.85 (5D =5.73) und
die Versuchsgruppe M = 31.97 (SD = 4.41). Dabei reicht der Wertebereich fiir diese
Skala von 7-42. Demnach war es fiir die Versuchsgruppe schwieriger, dieses Maf$ an
Zuversichtlichkeit noch weiter zu steigern und ihre Einstellung zur Leistungsfahigkeit
noch zu verbessern als fiir die Kontrollgruppe.

Heckhausen (1972) postuliert, dass die Voraussetzungen eines maximalen
Motivwandels an zwei Bedingungen gekniipft seien. Erstens sollte eine moglichst
grofie Diskrepanz zwischen der anfanglichen Auspragung und den angestrebten
Zielen des Programms liegen, zweitens sollten die Verhaltensmoglichkeiten, welche
im zu untersuchenden Programm aufgezeigt werden, langfristig erprobt werden, um
einen entsprechenden dauerhaften Verhaltenswandel zu erzeugen. Der Wandel im
Motiv, welcher durch die Steigerung der Erfolgszuversicht angestrebt wurde, konnte
bei dieser Untersuchung durch die fehlende Diskrepanz von anfinglicher
Auspragung und angestrebten Zielen nicht umgesetzt beziehungsweise nachgewiesen

werden. Die Werte der anfanglichen Auspragung waren, wie gerade erwahnt, bereits
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zu hoch, um noch deutliche Zuwichse verzeichnen zu konnen. Was den
Verhaltenswandel betrifft, so zeigten die Ergebnisse sehr positive Veranderungen,
welche sich in den Variablen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung wider-
spiegeln.

Die zeitliche Rahmenstruktur konnte eine weitere Ursache fiir den fehlenden
Effekt sein. Die Intervention begann bereits (bezogen auf den Wintersport) in der
Ubergangsperiode. Zu diesem Zeitpunkt waren die meisten Sporttreibenden am
Stiitzpunkt anwesend. Am Ende der Intervention befanden sich die Sporttreibenden
dann in der ersten Phase der Vorbereitungsperiode. Das Follow up wurde
anschlieflend im Herbst durchgefiihrt, dies stellt den Beginn der Wettkampfphase dar.
Zu Beginn einer neuen Saison (Zeitpunkt Prdtest) sind Leistungssportler und -
sportlerinnen jedoch oft noch zuversichtlicher als zu einem spateren Zeitpunkt (Pra-
test). Sie wollen oft alles , besser” machen als in der vergangenen Saison. Im Laufe der
Trainingszeit wird jedoch ersichtlich, welche Ziele tatsachlich realistisch oder nicht zu
erreichen sind. Daher liegt die Vermutung nahe, dass einige Sporttreibende mit
Heranriicken der Wettkampfphase und Bewusstwerden der zu diesem Zeitpunkt
aktuell vorliegenden Leistungsstinde ihre anfangliche Zuversicht nicht weiter
steigern konnten.

Effekte der Intervention auf die Misserfolgsfurcht: Es wurde erwartet, dass sich
die Misserfolgsfurcht der Testpersonen, welche an der Intervention teilnahmen,
reduziert, indem sich die Werte der Skalen Furchtlosigkeit und kompensatorische
Anstrengung beim Posttest und Follow up verbessern (Hypothese 9a und 9b). Fiir die
Subskala Furchtlosigkeit zeigte sich lediglich ein signifikanter Haupteffekt GRUPPE,
bei dem sich die Untersuchungsgruppen zum Posttest und auch zum Follow up
signifikant voneinander unterschieden. Dieser Effekt war grofs (Cohen, 1988). Es ist
anzumerken, dass sich die Versuchsgruppe in der Skala Furchtlosigkeit steigerte und
demnach die Furcht vor Misserfolg tendenziell sank. Die Kontrollgruppe hingegen
verschlechterte sich zum Posttest und steigerte sich zum Follow up wieder auf das
Eingangsniveau des Pratests. Fiir die Skala kompensatorische Anstrengung ergaben sich
keine signifikanten Haupt- oder Interaktionseffekte. Aufgrund dieser fehlenden
Interaktionseffekte konnten Hypothese 9a und 9b nicht angenommen werden.
Schlussfolgernd aus den Analysen kann gesagt werden, dass die Misserfolgsfurcht
durch das Leistungsmotivtraining nicht nachweislich reduziert werden konnte.
Positive (aber nicht signifikante) Veranderungen fiir diese Motivtendenz erreichten
nicht das konventionelle Signifikanzniveau.

Ahnlich der Argumentation zur Erfolgszuversicht liegt die Ursache

ausbleibender Wirksamkeit wahrscheinlich an der fehlenden Verkniipfung einzelner
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Prozessvariablen. Wenn dem so ware, hdtten die Teilprozesse nicht zusammen-
gewirkt. Die Prozessvariablen wirkten dann nur isoliert und konnten nicht nachhaltig
zur Reduktion der Misserfolgsfurcht beitragen.

Ein weiterer Grund fiir das Ausbleiben des Effekts lag an dem Eingangsniveau
der Dimensionen. Die von Heckhausen geforderte moglichst grofie Diskrepanz
zwischen anfanglicher Auspragung und den Zielen des Programms konnte nicht er-
tullt werden. Die Auspragung zur Dimension Furchtlosigkeit lag fiir die Kontroll-
gruppe zum Prétest bei M = 27.15 (SD = 4.76) und damit auf dem 27. Prozentrang. Fiir
die Versuchsgruppe ergab sich ein gemittelter Wert von M =29.58 (SD = 4.46) was dem
42. Prozentrang entspricht. Zum Pratest ist bereits erkennbar, dass die Versuchs-
gruppe furchtloser war als die Kontrollgruppe. Damit einher geht eine geringere Aus-
pragung der Misserfolgsfurcht zugunsten der Versuchsgruppe. Aus diesen
Betrachtungen kann abgeleitet werden, dass es fiir die Versuchsgruppe schwieriger
war, die Motivkomponente Furcht vor Misserfolg zu reduzieren, als fiir die Kontroll-
gruppe.

Bezieht man nun die Ergebnisse zur Erfolgszuversicht ein, ergibt sich folgender
Sachverhalt: Die Versuchsgruppe wies ein ausgepragtes Erfolgs- und demnach ein
geringes Misserfolgsmotiv auf. Dies machte eine weitere Steigerung zur Erfolgs-
zuversicht, aber auch eine Reduktion der Misserfolgsfurcht durch die Intervention

sehr schwer.

Fazit zum Leistungsmotiv und Motivwandel: Die Verbesserungen zu den
einzelnen Prozessvariablen sorgten fiir eine globale Steigerung des sportspezifischen
Leistungsmotivs. Spezifisch betrachtet reicht die Verbesserung der einzelnen
Komponenten jedoch nicht allein fiir einen Motivwandel aus, sondern erfordert
zusatzlich deren additives Zusammenwirken und Ineinandergreifen, damit sich das
Selbstbekraftigungssystem stabilisieren kann. Da diese Verkniipfung wahrscheinlich
nicht erreicht wurde, kam es weder zur beabsichtigten Steigerung der
Erfolgszuversicht noch zur Reduktion der Misserfolgsfurcht. Schlussfolgernd kann
gesagt werden, dass diesbeziiglich die gewiinschte Richtungsdanderung durch die

Intervention nicht erreicht wurde.

Effekte der Intervention auf das Zielsetzungsverhalten: Eine der besagten
Prozessvariablen, welche Einfluss auf die Motivtendenzen, aber auch das Leistungs-
motiv hat, ist das Zielsetzungsverhalten. Aufgrund der theoretischen Grundlage und
des Forschungsstands wurde abgeleitet, dass es durch die Intervention zu
signifikanten Verdanderungen im Zielsetzungsverhalten kommt. Dabei spiegelt die

Variable Zielfokussierung im Training und im Wettkampf dieses Verhalten wider. Ziel war
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es, durch die Teilnahme am Leistungsmotivtraining die Variable zum Posttest und
Follow up signifikant zu steigern (Hypothese 10a und 10b).

Die Ergebnisse zeigten allerdings, dass sich die Variable Zielfokussierung im
Training bei den Testpersonen der Versuchsgruppe in Abhangigkeit von ZEIT und
GRUPPE nicht verbesserte. Es wurde statistisch kein Interaktionseffekt nachgewiesen.
Fiir die Variable wurde jedoch zugunsten der Versuchsgruppe ein signifikanter
Haupteffekt ZEIT errechnet, welcher in den Folgeanalysen zeigte, dass sich die
Versuchsgruppe vom Pra- zum Posttest signifikant verbesserte. Dieser Haupteffekt
wird nach Cohen als mittelstarker Effekt eingeordnet (1988). Dass sich die Variable
Zielfokussierung im Training durch das Leistungsmotivtraining verbessert, wird wegen
des fehlenden Interaktionseffekts in dieser Studie aber nicht bestatigt. Hypothese 10a
wurde demnach verworfen.

Zur Ursachenklarung, warum es in dieser Variable zu keiner signifikanten
Veranderung kam, ldsst sich folgendes sagen: Geht man auf die Inhalte der
Intervention zur Lektion I Zielsetzungs- und Anspruchsniveautraining zuriick, wurde die
Thematik Zielsetzung ausgiebig behandelt. Das heifst, es wurden nicht nur Wissen zu
Zielen vermittelt und spezifische Techniken vorgestellt, sondern diese auch praktisch
angewandt und theoretisch reflektiert. Dabei bezog sich die Anwendung haufig, aber
nicht ausschliefslich auf die angestrebten Ziele im Wettkampf.

Ein weiterer Grund fiir die nicht signifikanten Ergebnisse liegt eventuell an der
fehlenden Selbstdisziplin fiir die selbststindige Anwendung der Ubungen. Aufgabe
war es namlich, die Ubungsaufgaben der jeweiligen Sitzung auch im Trainingsalltag
selbst anzuwenden. Diese wurde vielleicht von den Testpersonen nicht konsequent
genug angewandt, um nachhaltig zu positiven Veranderungen zu fiithren.

Von Vorteil ware es auch gewesen, wenn sich Trainer dazu bereit erklart hatten,
der Intervention beizusitzen und anschliefSend einige ihrer Bestandteile im Training
aufzugreifen. Das konsequente Wiederholen und intensive Anwenden im
Trainingsalltag hatte sicherlich einen positiven Einfluss auf die Variable Ziel-
fokussierung im Training gehabt.

Weiterhin hatte zum Erfolg auch beitragen konnen, wenn einige ausgewahlte
Ubungen zur Zielsetzung wiahrend des Interventionszeitraums wieder und wieder
durchgefiihrt worden waren, um den Sporttreibenden einen sicheren Umgang mit der
Methode zu ermoglichen.

Ein weiterer Grund fiir den fehlenden Effekt zur Variable konnte der Umgang
mit Zielen im Trainingsprozess generell sein. Fiir die vertretenen Wintersportarten
gibt es Rahmentrainingsplane, bei denen Inhalte und Zielsetzungen fiir den jeweiligen
Altersbereich festgeschrieben sind. Geht man davon aus, dass sich Trainer und
Trainerinnen daran orientieren, wird jede Trainingseinheit mit Inhalten und vor allem

Zielen detailliert vorgegeben. Daher kann es, gerade fiir jiingere Sporttreibende,
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schwierig gewesen sein, selbststindig individuelle Zielsetzungen fiir das eigene
Training zu bestimmen und anzuwenden. Das individuelle Setzen von Zielen
(vorrangig Prozesszielen) wahrend der Trainingsphase bedarf daher kiinftig erhohter
Prioritit und haufigerer Ubung.

Fiir die Variable Zielfokussierung im Wettkampf wurde bei der Varianzanalyse
mit Messwiederholung ein signifikanter Interaktionseffekt wie auch ein signifikanter
Haupteffekt ZEIT errechnet. Die signifikante Interaktion wurde als mittelstarker
Effekt eingeordnet (Cohen, 1988). Bei den Folgeanalysen zeigte sich, dass sich die
Versuchsgruppe vom Pra- zum Posttest wie auch vom Posttest zum Follow up
signifikant verbesserte. Die Berechnung fiir die Kontrollgruppe brachte dagegen keine
signifikanten Veranderungen tiber die ZEIT. Daraus wird geschlussfolgert, dass sich
die Variable Zielfokussierung im Wettkampf durch das Leistungsmotivtraining
zugunsten der Versuchsgruppe sowohl kurz- als auch mittelfristig verbesserte.
Demnach wurde das Zielsetzungsverhalten im Wettkampf signifikant durch die
Intervention bei Nachwuchsleistungssportlern und -sportlerinnen positiv verandert.
Hypothese 10b wurde folglich angenommen.

Die Ergebnisse konnen auf die Mafinahmen der Intervention zurtickgefiihrt
werden. Sie sprechen dafiir, dass die Intervention zum Zielsetzungsverhalten im Wett-
kampf funktional konzipiert und korrekt von den theoretischen Voriiberlegungen
abgeleitet wurde.

Wie bereits fiir die Variable Zielfokussierung im Training erwahnt, erfolgte die
Durchfithrung und Anwendung der Ubungen auch fiir die Zielsetzung bei
Wettkampfen. Dementsprechend konnen sich eventuell auch hier positive
Veranderungen zur Zielfokussierung im Wettkampf eingestellt haben.

Ein weiterer Grund fiir die statistisch nachgewiesene Wirksamkeit auf die
Variable Zielfokussierung im Wettkampf konnte das bisherige Zielsetzungsverhalten
sein, welches Athleten und Athletinnen gewohnheitsméfiig anwenden. Zu Beginn
einer neuen Saison werden die Ziele, meist Ergebnis bezogen, von den
Sporttreibenden im personlichen Gesprach mit dem Trainer beziehungsweise der
Trainerin bestimmt. Diese Ziele begleiten die Sporttreibenden dann permanent
wahrend der Saison und sind fiir die weitere Entwicklung ausschlaggebend. Daher
sind nicht nur wettkampfbezogene Ziele wichtig fiir Athleten und Athletinnen,

sondern sie werden auch haufiger angewendet.

Effekte der Intervention auf den Attributionsstil: Es wurde davon ausgegangen,
dass das integrierte Reattributionstraining im Leistungsmotivtraining dysfunktionale
Attributionen zugunsten der Versuchsgruppe reduziert. Die Dimension
Selbstverantwortlichkeit und die Variable Attributionsstil hdtten sich dann zum Posttest

und zum Follow up verbessern sollen (Hypothese 11a und 11b).
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Bei der Betrachtung der deskriptiven Werte beim Pritest zu den einzelnen
Dimensionen der Variable Attributionsstil ist zu erkennen, dass sowohl Kontroll- als
auch Versuchsgruppe hohe Werte in der Dimension Attribution bei Erfolg auf internale
Faktoren erreichten. Dies spricht fiir einen funktionalen Attributionsstil, wenn eine
Leistung gelang. Spezifischer heifst es, dass die Sporttreibenden bei einer guten
sportlichen Leistung die internal stabilen und variablen Faktoren als Begriindung
herangezogen haben. Es ist weiterhin klar zu erkennen, dass sich die Versuchsgruppe
zu dieser Variable wahrend der Intervention zum Posttest und auch zum Follow up
weiter verbesserte, wahrend die Werte der Kontrollgruppe nicht anstiegen. Diese
Verbesserung nahert sich dem Signifikanzniveau von a = .05 mit p = .07 an. In diesem
Fall wird von einer Tendenz gesprochen. Zur Dimension selbst wurden keine
signifikanten Haupt- oder Interaktionseffekte gefunden. Geht man davon aus, dass
beide Untersuchungsgruppen bereits funktional attribuierten, war eine weitere
Verbesserung durch die Intervention nur sehr schwer moglich.

Fiir die Dimensionen Attribution bei Erfolg auf externale Faktoren wurde ebenfalls
kein signifikanter Haupt- oder Interaktionseffekt errechnet. Bei den deskriptiven
Werten zur Dimension zeigte sich, dass diesbeziiglich sowohl Versuchs- als auch
Kontrollgruppe durchschnittlich ausgepragt waren. Geht man davon aus, dass die cut
off-Werte fiir einen dysfunktionalen Attributionsstil bei 3,5 beginnen, zeigten beide
Untersuchungsgruppen fiir diese Dimension einen funktionalen Attributionsstil,
indem sie bei der Zuschreibung von Ursachen weniger oft external stabile als auch
variable Ursachen fiir das Gelingen einer sportlichen Leistung nutzten. Das Ziel der
Intervention war es, die Werte fiir diese Dimension weiter zu reduzieren. Dies wurde
jedoch, wie bereits genannt, nicht erreicht. Grund dafiir kann der bereits vorhandene
funktionale Attributionsstil sein, der keine weitere Verbesserung erlaubt.

Fiir die Dimension Attribution bei Misserfolg auf stabile Ursachen zeigte die
Priiffung auf Gleichheit zum Préatest (n = 83) einen signifikanten Unterschied fiir
Versuchs- und Kontrollgruppe. So schrieb die Kontrollgruppe Ursachen fiir
Misserfolg haufiger internal stabilen Faktoren zu. Bei den Analysen zur Hypothesen-
priiffung wurden dann jedoch keine signifikanten Haupt- und Interaktionseffekte
nachgewiesen. Dabei ist anhand der deskriptiven Werte zu erkennen, dass auch hier
beide  Gruppen denselben Stil der Attribution verwendeten. Beide
Untersuchungsgruppen (n = 51) attribuierten relativ hoch auf internale Faktoren beim
Misslingen einer sportlichen Handlung. Diese Werte entsprechen aber gerade noch
einem funktionalen Attributionsstil, jedoch mit einer starken Tendenz zur
Dysfunktionalitat. Ziel der Intervention war es, diese Werte zu reduzieren. Die
Ergebnisse zeigten aber, dass diese Reduktion nicht stattgefunden hat.

Die Inhalte der Intervention zielten nach der Psychoedukation darauf ab,

zundchst den eigenen Attributionsstil zu erkennen und anschliefSfend gegebenenfalls
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durch funktionale Attributionen zu ersetzen. Diese drei Phasen konnen bereits Anlass
tiir den fehlenden Effekt sein. Die Psychoedukation wurde zwar durch altersgerechte
Wissensvermittlung aufbereitet, dennoch kann es hierbei auch zu Verstandnis-
problemen gekommen sein. Weiterhin kann die Identifikation des eigenen
Attributionsstils eine Schwierigkeit fiir die Sporttreibenden gewesen sein. Um selbst
die eigene Ursachenzuschreibung analysieren zu konnen, bedarf es Selbstreflektion
und realistischer Selbsteinschatzung. Hierbei kann es bereits durch subjektive Wahr-
nehmung zur Verzerrung gekommen sein. Das Vermitteln eines funktionalen
Attributionsmusters wurde durch unterschiedliche Kandle durchgefiihrt. Die
Anwendung und Giite des Gelernten lag, wie in allen anderen Bereichen, bei den Test-
personen selbst. Hier liegt moglicherweise die mafigeblichste Ursache fiir das
Ausbleiben einer weiteren Reduktion internaler Attributionen nach misslungenen
Handlungen. Selbst wenn das Prinzip der Ursachenzuschreibung verstanden und
selbst analysiert wurde sowie giinstige Alternativen gefunden wurden, ist es wichtig,
dies diszipliniert zu tiben und auch konsequent anzuwenden.

Die letzte Dimension der Variable Attributionsstil ist die Attribution bei Misserfolg
auf variable Faktoren. Sie ist dann funktional, wenn die Dimension hohe Werte zeigt.
Bei den deskriptiven Ergebnissen in Tabelle 17 ist zunédchst zu erkennen, dass weder
die Kontroll- noch die Versuchsgruppe iiber einen funktionalen Attributionsstil beim
Pratest verfiigte. Das heifst, die Sporttreibenden attribuierten bei einem Misserfolg
nicht auf variable (internale oder externale), sondern eher auf stabile (internale)
Faktoren, was die Ergebnisse bei der Analyse der Dimension Attribution bei Misserfolg
auf internale Faktoren bestdtigen. Ziel war es daher, die Attributionen auf variable
Faktoren zu erhéhen.

Zur Skala Attribution bei Misserfolg/variabel ergab sich ein signifikanter
Interaktionseffekt ZEIT*GRUPPE wie auch ein signifikanter Haupteffekt GRUPPE.
Die Effekte waren moderat. Die nachfolgenden Analysen mittels ¢-Test zum
Haupteffekt GRUPPE zeigten, dass sich die Versuchs- und Kontrollgruppe zum Post-
test signifikant voneinander unterschieden und der Unterschied auch zum Follow up
auf einem 10% Signifikanzniveau gehalten werden konnte. Statistisch nachgewiesen
wurde, dass sich durch die Teilnahme am Leistungsmotivtraining die Dimension
Attributionen bei Misserfolg/variabel zugunsten der Versuchsgruppe beim Posttest
signifikant verbesserte. Mit anderen Worten: durch das sportpsychologische Training
wurde die Zuschreibung von Ursachen bei Misserfolg unter Verwendung external
variabler, external stabiler wie auch internal variabler Faktoren gefordert und damit
ein funktionaler Attributionsstil erreicht. Wie von Forsterling (1999) gefordert,
konnten realistische Einschatzungen aufgebaut werden, um funktional zu

attribuieren. Hypothese 11a wurde daher angenommen.
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Wenn man davon ausgeht, dass alle anderen Dimensionen des Attributionsstils
funktional waren, ist es erstaunlich, dass diejenige, die es nicht gewesen ist, ebenfalls
durch die Intervention verdndert werden konnte. Die Ursache dafiir liegt
moglicherweise an der Integration individueller Lernstrategien bei der Intervention.
Aufgrund der Kritik am Reattributionstraining waren Ziegler und Schober (2001b) die
ersten, welche im Miinchner Motivationstraining auch Lernstrategien in die
Intervention integrierten, um bewusste Strategien zur Umsetzung des spezifisch
Vermittelten zu iiben. Dies zeigte Erfolge bei der Reattribution, sodass diese
Lernstrategien auch fiir die vorliegende Arbeit iibernommen wurden.

Als weitere Dimension zur Messung der Veranderung im Attributionsverhalten
diente die Dimension Selbstverantwortlichkeit des SMT. Die gewiinschte Steigerung
dieser Variable wurde durch das Leistungsmotivtraining dagegen nicht erreicht. In
den Berechnungen zur Hypothesenpriifung wurde lediglich ein signifikanter Haupt-
effekt ZEIT errechnet, welcher zeigte, dass sich die Versuchsgruppe vom Pratest zum
Follow up signifikant verbesserte. Das partielle Eta-Quadrat fiir den Haupteffekt ZEIT
wird nach Cohen (1988) als grofser Effekt eingestuft. Aufgrund des nicht statistisch
nachweisbaren Interaktionseffekts wurde Hypothese 11b verworfen. Die Dimension
Selbstverantwortlichkeit wird im Manual als Neigung verstanden, Ursachen der
sportlichen Leistung bei sich selbst zu suchen (Schuler & Frintrup, 2007). Diese
Neigung war sowohl fiir die Kontroll- als auch fiir die Versuchsgruppe in der
vorliegenden Studie hoch ausgepragt. Eine weitere Steigerung auf noch hohere Werte
war bei diesem sehr hohen Eingangsniveau schwer zu realisieren. Die Intervention
zeigte in diesem Zusammenhang nicht die gewiinschte Wirkung.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass bei einer von fiinf Dimensionen das
Leistungsmotivtraining einen positiven Effekt auf den Attributionsstil der
Sporttreibenden hatte. Anzumerken ist, dass bei drei von vier Dimensionen bereits ein
funktionaler Attributionsstil vorlag. Der Attributionsstil jedoch, welcher
dysfunktional war, wurde durch die sportpsychologische Intervention zum
Leistungsmotivtraining in einen funktionalen Attributionsstil verbessert. Demnach
wiesen die Sporttreibenden der Versuchsgruppe nach der Intervention sowohl bei der
Zuschreibung von Ursachen bei einem Erfolg als auch bei einem Misserfolg einen

funktionalen Stil auf.

Effekte der Intervention auf die Selbstbewertungen: Selbstbewertungen sind
positive oder negative affektive Reaktionen. Diese entstehen durch den Abgleich des
eigenen Anspruchs mit dem Ergebnis. Sie stellen eine zentrale Anreizkomponente fiir
leistungsmotiviertes Handeln dar (Heckhause, 1972). Durch die Vereinigung von
Selbstbewertungen mit den kognitiven Komponenten der Zielsetzung und der

Kausalattribution im Selbstbewertungsmodell entstehen je nach Auslenkung der
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jeweiligen Prozessvariablen giinstige oder ungiinstige Selbstbewertungsbilanzen.
Dabei haben die nach einer Handlung auftretenden Affekte im Modell eine system-
stabilisierende Wirkung. So wird davon ausgegangen, dass Emotionen Verstarker fiir
die jeweilige Motivtendenz sind.

Das Ziel der Intervention war es, diese Selbstbewertungen zu verbessern und
eine positive Selbstbewertungsbilanz zu erreichen, das heifist mehr Freude tiber Erfolge
zu erleben als Arger iiber Misserfolge. Die Variable Selbstbewertung und die Skala
Leistungsstolz des SMT hatten sich folglich zum Posttest und zum Follow up
verbessern sollen (Hypothese 12a und 12b).

Die Ergebnisse zeigten, dass es fiir die Variable Selbstbewertungen keinen
signifikanten Interaktionseffekt GRUPPE*ZEIT gab, dafiir aber einen signifikanten
Haupteffekt GRUPPE. Dieser Effekt wird nach Cohen (1988) als grofs eingestuft. Die
Folgeanalyse zeigte, dass sich Versuchs- und Kontrollgruppe zum Posttest und zum
Follow up hoch signifikant voneinander unterschieden. Unter Einbezug der
deskriptiven Werte ist zu erkennen, dass die Kontrollgruppe sich stetig vom Pra- zum
Posttest und auch zum Follow up verschlechterte, indem die Werte fiir die Variable
sanken. Bei der Versuchsgruppe verhalt es sich aber entgegensetzt. Diese verbessert
sich vom Pra- zum Posttest und auch zum Follow up. Diese Tendenz zeigte, dass das
Leistungsmotivtraining durchaus positiven Einfluss auf die Selbstbewertungen der
Sporttreiben hatte, indem eine positive Verdanderung zugunsten der Versuchsgruppe
auftrat. Aufgrund des fehlenden signifikanten Interaktionseffekts wurde Hypothese
12a aber abgelehnt.

Unter Einbezug der Skala Leistungsstolz kann diese Tendenz bestétigt werden.
Die Ergebnisse zur Dimension zeigten, dass sich die Sporttreibenden der Versuchs-
gruppe nicht nur signifikant tiber die ZEIT, sondern auch in Abhdngigkeit zur
GRUPPE signifikant zum Follow up verbesserten. Die Starke des Interaktionseffekts
wird als moderat eingestuft (Cohen, 1988). Der Anstieg der Dimension Leistungsstolz
trat dabei jedoch erst mit zeitlicher Verzogerung fiir die Versuchsgruppe auf, wobei
der Wert vom Prétest zum Follow up wie auch vom Posttest zum Follow up statistisch
signifikant anstieg.

Es wird geschlussfolgert, dass sich die Selbstbewertungen der Testpersonen
durch das Leistungsmotivtraining im moderaten Mafs verbesserten. Es ist davon
auszugehen, dass die Sporttreibenden der Versuchsgruppe eine positivere
Selbstbewertungsbilanz erreichten als die Kontrollgruppe. Hypothese 12b wurde
daher angenommen.

Dass der Effekt erst zum Follow up auftrat, konnte an der Wirkungsdauer
liegen. Selbstbewertungen wurden als letzter Themenkomplex behandelt und benétigen

tiir ihre Wirkung nach der Intervention wahrscheinlich mehr Zeit, sodass sich zum
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Posttest noch keine Effekte einstellten, die aber spater zum Follow up statistisch
nachweisbar waren.

Weiterhin kénnten die Sporttreibenden mit Hilfe des Ubungshefters diese
Thematik nachbereitet haben, weshalb die verzogerten Effekte erklarbar waren.

Dass es tiiberhaupt zu einem signifikanten Interaktionseffekt kam, liegt
moglicherweise auch daran, dass das Attributionsmuster der Versuchsgruppe
funktional ausfiel. Denn Brandstatter et al. (2013) schreiben, dass die Determinanten
der Selbstbewertung von der Art der Ursachenzuschreibung abhangen und durch sie
beeinflusst werden. Dies bedeutet, dass ebenso rationale Erklarungen fiir ein Ergebnis
affektive Reaktionen hervorrufen. Beispielsweise empfindet ein Sporttreibender oder
eine Sporttreibende, der/die bei einem Erfolg die eigenen Fahigkeiten als Ursache
bestimmt, Zufriedenheit mit der eigenen Leitung. Fallen die Attributionen funktional
aus, sind auch die affektiven Reaktionen darauf positiv. Insgesamt verbessert sich
dadurch die Selbstbewertungsbilanz.

Hinsichtlich der Wirkung zur Lektion Selbstbewertung kann davon ausgegangen
werden, dass aus den theoretischen Uberlegungen wie auch den bestehenden
Forschungen erfolgreiche Ableitungen getroffen und in den sportbezogenen Kontext
iiberfithrt wurden.

Weiterhin kann eine Ursache fiir die Wirksamkeit des Programms das Interesse
der Sporttreibenden an dieser Thematik sein. Emotionen sind alltdglich im Sport.
Wenn es darum geht zu erfahren wie man gliicklicher, stolzer oder zufriedener im
Sport wird, steigert das sowohl das Interesse wie auch die Aufmerksamkeit der
Heranwachsenden. So ist zu vermuten, dass die permanente Prasenz des Themas im
Sportalltag vor allem auf das gesteigerte Bewusstsein der Sporttreibenden gestofien
ist.

Positiv anzumerken ist, dass neben der Besprechung der einzelnen
Prozessvariablen abschliefend alle Komponenten kumuliert in einer separaten
Sitzung zusammen verkniipft wurden. So konnten Beziige und Wirkweisen der
Variablen Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung hergestellt werden. Methodisch
wurde vor allem darauf geachtet, dass diese Verbindungen hergestellt wurden und
nicht,,von oben” vermittelt. Weiterhin erfolgte das Erleben der Zusammenhéange nicht
nur theoretisch, sondern auch praktisch. Dabei sollten die Sporttreibenden nicht nur
wahrend der einzelnen Sitzung, sondern selbststindig auch im gewohnlichen
Trainingsalltag die Komponenten miteinander verbinden und ihre Wirkung spiiren.
Beispielsweise bestand eine Ubung darin, sich fiir eine Trainingseinheit ein
personliches Ziel zu setzen, nachtraglich zu begriinden, ob das Ziel vollstindig
erreicht wurde oder nicht, mogliche Ursachen dafiir zu identifizieren und

abschlieflend die Reaktion nach der erbrachten Leistung festzuhalten.
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Bezieht man sich auf die Literatur, miisste eine Verbesserung der
Selbstbewertung analog eine verstarkende Funktion fiir die Motivtendenzen nach sich
ziehen. Da die Motivtendenzen sich nicht statistisch nachweisbar verbesserten, wird
davon ausgegangen, dass der Effekt bei den Selbstbewertungen zu gering war, um
nachweisbar Einfluss auf die Motivtendenzen und allen voran dieser Komponente
Hoffnung auf Erfolg zu haben.

Fazit fiir die Prozessvariablen: Die Wirksamkeit der Intervention konnte fiir die
Prozessvariablen, also Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung anhand der
Verbesserung einiger Dimensionen nachgewiesen werden. Nicht alle Vermutungen
wurden allerdings angenommen. Letztlich ist zu sagen, dass sich die Sporttreibenden,
welche an der Intervention teilnahmen, anschliefSend realistischere Ziele im
Wettkampf setzten, funktional bei Erfolgen und Misserfolgen attribuierten und

dadurch resultierend eine positive Selbstbewertungsbilanz erzielten.

Effekte der Intervention auf die Aufgabenorientierung: Ein Ziel der Studie war
es, durch eine sportpsychologische Intervention die Aufgabenorientierung der Sport-
treibenden zu fordern. Diese Aufgabenorientierung wird durch die Subskala
Zielorientierung des SOQ reprédsentiert. Es wurde angenommen, dass sich die
Testpersonen der Versuchsgruppe nach der Intervention ofter mit ihren eigenen
bisherigen Leistungen vergleichen und dadurch der Kompetenzzuwachs mehr im
Vordergrund steht. Diese Subskala hatte sich dann kurz- und mittelfristig verbessern
sollen (Hypothese 13).

Die Ergebnisse zeigten jedoch sowohl deskriptiv als auch statistisch, dass es
keinen eklatanten Anstieg zum Posttest als auch zum Follow up fiir diese Zielvariable
gab. Es konnten keine signifikanten Haupt- und Interaktionseffekte errechnet werden.
Die Annahme aus Kapitel 5 zu Hypothese 13 wurde daher verworfen. Schlussfolgernd
lasst sich sagen, dass sich durch das Leistungsmotivtraining die Aufgabenorientierung
der Testpersonen, welche an der Intervention teilnahmen, weder kurz- noch
mittelfristig verbesserte.

Auf die moglichen Ursachen wird im Folgenden eingegangen. Die im Kapitel 6
dargestellten Inhalte zur Intervention zeigen, dass der Umfang der Inhalte zur Bezugs-
norm- und Zielorientierung im Vergleich zu den anderen Themen weitaus geringer
war. Lediglich in einer Sitzung wurde auf diese Thematik eingegangen. Dies ist
wahrscheinlich zu wenig gewesen, um nachhaltig Veranderungen zu erzielen.

Dabei wurde bei der Konzeption trotz des geringen Zeitumfangs Wert darauf
gelegt, dass die Sporttreibenden die Thematik nicht nur theoretisch durchdringen,
sondern auch praktisch ausfiihren. Es stellt sich nun nicht nur die Frage nach der

Quantitat der Anwendung, sondern auch nach der Qualitit. Vielleicht war hier die
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Qualitdt des methodischen Vorgehens nicht ausreichend, sodass die Testpersonen die
Inhalte zur Aufgabenorientierung nicht vollkommen verstanden haben. Bei der
Erschlieffung des Themas wurde vom Praktischen zum Theoretischen vorgegangen.
Eventuell haben nicht alle den Zusammenhang der praktischen Ubung mit dem
theoretischen Wissen verstanden.

Weiterhin kann aufgrund fehlender permanenter Prasenz keine Auskunft tiber
Qualitdit und Quantitdt der Ubungsanwendung gegeben werden. Bei der Nach-
bereitung wurden dann zwar Wirkweise und Anwendung der Ubung reflektiert, es
wurde aber nicht quantitativ erfasst, wie viele tatsdchlich die Ubung durchgefiihrt
hatten. Eventuell gab es hier also grofiere Defizite bei der Anwendung im Training,
was die fehlende Wirksamkeit zum Teil auch erkldren wiirde.

Zusatzlich zur praktischen Anwendungsiibung im Training gab es ein Handout
zu den besagten Inhalten, welches nicht nur wahrend der Sitzung als Arbeitsgrund-
lage diente, sondern auch danach individuell und eigenverantwortlich wiederholt
werden sollte. Auch hier stellt sich die Frage nach der Art und Weise der personlichen
Umsetzung.

Weiterhin ist anzumerken, dass durch eventuell fehlendes Verstandnis fiir die
Inhalte dieser Sitzung die Notwendigkeit und der Bezug zu sich selbst fehlten.

Auch ist zu sagen, dass bei der Aufgabenorientierung der Bezug zum
theoretischen Modell eher distanziert ist. Die Aufgabenorientierung wird im Selbstbe-
wertungsmodell nur im geringen Mafle beriicksichtigt. Man kann es zu gewissen
Teilen dem Anspruchsniveau und Zielsetzungsverhalten zuordnen, wenn es also
darum geht, welchen Bezugspunkt Sportler und Sportlerinnen heranziehen, um
individuelle Ziele zu formulieren. Da die Intervention aber in den meisten Teilen auf
die Prozessvariablen des Selbstbewertungsmodell ausgerichtet war, wird auch
erkennbar warum keine Verbesserung in der Aufgabenorientierung zugunsten der
Versuchsgruppe erfolgte.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Konstrukt erheblich mehr Zeit bei
der Intervention in Anspruch nehmen sollte. Die Literaturrecherche zeigt deutlich,
dass das Ansetzen bei der Aufgabenorientierung zum Aufbau der Erfolgszuversicht
und daher zum Motivwandel bedeutsam ist. Daher ist es sinnvoll fiir kiinftige Studien,
mehr Zeit fiir diesen Bereich einzuplanen. Die Theorie der Bezugsnorm- und
Zielorientierung ist umfassend genug, um einige Sitzungen der Intervention zu fiillen.
Daher wird empfohlen, diesen Baustein bei kiinftigen Versuchen zur Férderung des

Leistungsmotivs mehr zu fokussieren.

8.1.2 Diskussion der Moderatoreneinfliisse

Nach der Diskussion zu den abhangigen Variablen, wird im Folgenden der

Einfluss der Moderatoren auf die Effekte der Intervention erortert. In der
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Untersuchung wurde iiberpriift, inwieweit die moderierenden Faktoren Geschlecht
und Alter Einfluss auf die abhdngigen Variablen hatten. Dabei wurde angenommen,
dass die Veranderungen der Zielvariablen nicht in Abhangigkeit von Geschlecht
(Hypothese 14a) oder Alter (Hypothese 14b) stattfindet.

In der vorliegenden Studie wurde nachgewiesen, dass fiir die Variable sportbe-
zogene Leistungsmotivation keine moderierenden Effekte durch Geschlecht oder Alter
auftraten. Die Ergebnisse der Priifung auf Gleichheit zum Pritest zeigten ebenfalls
keine signifikanten Geschlechts- oder Altersunterschiede. Demnach hatten weder das
Geschlecht der Sportler und Sportlerinnen noch ihr Alter signifikanten Einfluss auf die
Effekte der Intervention. Hypothese 14a und 14b wurden daher bestatigt. Betrachtet
man die im Kapitel 3.1 und 3.5 dargelegten bisherigen Forschungsergebnisse zur
Forderung des Leistungsmotivs, wurden auch hier keine moderierenden Einfliisse
von Geschlecht oder Alter berichtet.

Fiir die Variablen Zielfokussierung im Training und im Wettkampf zeigten die
Ergebnisse der Moderatorenanalysen ebenfalls keine signifikanten Einfliisse der
Faktoren Geschlecht oder Alter. In der Literatur wird postuliert, dass Athletinnen sich
haufiger Ziele setzen als Athleten (Weinberg & Gould, 2011). Da bei der vorliegenden
Studie nicht die Quantitdt, sondern die Art der Zielsetzung untersucht wurde, kann
eine generelle Aussage zur Haufigkeit nicht bestdtigt oder verworfen werden.
Weiterhin zeigte die Studie zur Stressbewaltigung von Preis (2015), dass sich sowohl
moderierende Alters- als auch Geschlechtereffekte zur Variable Zielvergegenwirtigung
ergaben. Mit Zielvergegenwirtiqung ist das ,Sich vor Augen Halten von Zielen”
gemeint und entspricht damit nicht der Variable Zielfokussierung. Dabei beschreiben
die Autoren, dass Zielfokussierung das tatsdachliche Setzen von Zielen in den
verschiedenen Settings beschreibt (Schmid, Birrer & Reusser, 2007). Die vorliegende
Studie zeigte, dass hier Geschlecht und Alter keinen Einfluss auf die Effekte der
Intervention zum Zielsetzungsverhalten hatten. Hypothese 14a und 14b wurden daher
bestatigt.

Forschungsarbeiten zu Geschlechterunterschieden beim Attributionsstil liefern
kontroverse Ergebnisse. So konnte Finsterwald (1999) hinsichtlich des
Attributionsmusters keine differentielle Wirkung zwischen Madchen und Jungen
feststellen. Dagegen wiesen Lohbeck, Grube und Morschner (2017) mit ihrer Studie
nach, dass sich Grundschulkinder bei der Ursachenzuschreibung geschlechter-
spezifisch verhalten. So schrieben die Jungen der Studie die Ursachen fiir einen Erfolg
auf die eigenen Fahigkeiten zu, wohingegen die Madchen die Ursache fiir Misserfolg
mit Aufgabenschwierigkeit und weniger guten Fahigkeiten attribuierten. Dies weist
darauf hin, dass Jungen generell selbstverstarkende positive Faktoren fiir ihren Erfolg
heranziehen, wahrend Madchen eher negative Griinde fiir ihren Misserfolg suchen. In

der Dimension Attribution bei Erfolg auf internale Faktoren der vorliegenden Arbeit, hat
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der Moderator Geschlecht ebenfalls signifikanten Einfluss auf die Interventionseffekte.
Die Starke des Effekts ist moderat. Dabei verbesserten sich die Jungen der
Versuchsgruppe signifikant mehr als die Madchen beider Untersuchungsgruppen,
indem sie haufiger internal stabile Faktoren als Ursache ihres Erfolgs heranzogen. Die
Ergebnisse von Lohbeck et al. (2017) kénnen daher durch die vorliegende Studie
repliziert werden.

Ebenfalls ergab die Berechnung zur Dimension Attribution bei Misserfolg auf
stabile Faktoren eine signifikante Dreifachinteraktion fiir den Moderator Geschlecht. Die
Starke des Effekts ist moderat. Dabei ist zu berticksichtigen, dass sich bereits zum
Pratest Versuchs- und Kontrollgruppe signifikant voneinander unterschieden. So
schrieb die Kontrollgruppe die Ursachen fiir Misserfolg hdufiger internal stabilen
Faktoren zu. Durch das unterschiedliche Eingangsniveau ist dieses Ergebnis nicht
interpretierbar.

Weiterhin zeigten die Ergebnisse, dass es zum Moderator Alter fiir alle
Dimensionen zum Attributionsstil keine signifikanten Dreifachinteraktionen gab.
Daher kann davon ausgegangen werden, dass die Intervention altersunabhdngig die
gleichen Interventionseffekte beim Attributionsstil erzielt. Die Hypothese 14b wurde
daher fiir diese Variable angenommen.

Letztlich kann gesagt werden, dass es Hinweise dazu gibt, dass abhangig vom
Geschlecht unterschiedliche Ergebnisse zum Attributionsstil erzielt wurden. Die eben
genannten Ergebnisse werden aufgrund des unterschiedlichen Eingangsniveaus wie
auch der signifikanten Dreifachinteraktionen bei nur einer Dimension als Hinweise
und nicht als faktische Moderatoreneinfliisse verstanden. Das Alter hat bei dieser
Studie keinen nachweisbaren Einfluss auf die Ergebnisse des Leistungsmotivtrainings
beziiglich des Attributionsstils.

Der Moderator Geschlecht zeigte sowohl bei der Variablen Selbstbewertung als
auch bei der Skala Leistungsstolz bei der Untersuchung des Einflusses auf die
Interventionseffekte keine signifikanten Dreifachinteraktionen. Demnach kann davon
ausgegangen werden, dass das Geschlecht keinen Einfluss auf die Effekte des
Leistungsmotivtrainings hatte. Daher wurde Hypothese 14a fiir diese beiden
Variablen angenommen.

Jedoch wurde eine signifikante Interaktion fiir den Moderator Alter bei der
Variable Selbstbewertung berechnet. Die Starke des Effekts ist grofs (Cohen, 1988). Dabei
verbesserten sich, im Vergleich zu den Gleichaltrigen der Versuchsgruppe, die iiber 16
Jahrigen der Kontrollgruppe signifikant. Es ist zu beachten, dass sich Versuchs- und
Kontrollgruppe bereits zum Prétest signifikant unterschieden. Die alter als 16 Jahrigen
der Versuchsgruppe erzielten dabei hohere Werte, als die Gleichaltrigen der
Kontrollgruppe. Demnach ist es so, dass die alter als 16 Jahrigen der Kontrollgruppe

den Riickstand vom Préatest wahrend des Interventionszeitraums ausgeglichen haben.
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Durch das unterschiedliche Niveau bei der Eingangserhebung sind beide Gruppen
aber nicht miteinander vergleichbar. Das signifikante Ergebnis ist daher nicht
interpretierbar.

Weiterhin zeigte sich fiir diese Variable, dass sich die 14 bis 15 Jahrigen der
Versuchsgruppe im Vergleich zu den Gleichaltrigen der Kontrollgruppe mehr
verbesserten, indem der Wert fiir die Skala Selbstbewertung vom Pra- zum Posttest
signifikant anstieg. Eine Erklarung konnte einerseits sein, dass vielleicht gerade diese
Altersgruppe besonders empfanglich fiir das Thema Selbstbewertungen war und so
der Effekt erklarbar wird. Andererseits ist es moglich, dass die 14-15 Jahre alten Test-
personen die Themengebiete Zielsetzung und Attribution miteinander verbanden und
so selbstwertdienliche Emotionen resultieren konnten. Wegen der signifikanten Drei-
fachinteraktion wurde Hypothese 14b fiir die Variable Selbstbewertung verworfen.

Fiir die Skala Leistungsstolz zeigten sich keine moderierenden Alterseffekte,
weswegen Hypothese 14b angenommen wurde.

Die in Kapitel drei dargestellten Forschungsarbeiten zur Bezugsnorm- und Ziel-
orientierung mit besonderem Fokus auf der individuellen Bezugsnorm und
Aufgabenorientierung liefern keine Information iiber moderierende Einfliisse. Dies
kann durch die vorliegende Arbeit bestitigt werden. Es zeigten sich keine
signifikanten Einfliisse der Moderatoren Geschlecht oder Alter fiir die Skala

Zielorientierung.

8.1.3 Diskussion der Ergebnisse zur Prozessevaluation

Als nédchstes erfolgt eine Auseinandersetzung mit den Stufen der
Prozessevaluation Reaktion, Lernen und Verhalten. Begonnen wird mit der ersten
Evaluationsstufe, der Reaktion.

Es wurde angenommen, dass die Testpersonen der Versuchsgruppe eine hohe
Auspragung in den Variablen Trainingsmotivation und Trainingsakzeptanz aufweisen
(Hypothese 1a und 1b). Die Auswertung der Skala zeigte, dass die Trainingsmotivation
sowohl zum Prétest wie auch nach vier und sieben Wochen zufriedenstellende Werte
hervorbrachte. Es ist demnach davon auszugehen, dass die Teilnehmer und
Teilnehmerinnen nicht nur zum Préatest, sondern auch nach vier und sieben Wochen
immer noch motiviert waren, am Training zu partizipieren. Hypothese 1la wurde
angenommen. Dieses Ergebnis unterstiitzt die subjektive Wahrnehmung der
Kursleiterin. Wahrend des gesamten Interventionszeitraums waren die Sitzungen von
hoher Aufmerksamkeit und reger Mitarbeit gepragt. Versetzt man sich in die Lage der
jungen Athleten und Athletinnen, so ist nicht nur die Neugier hoch, an einem solchen
wissenschaftlichen Programm teilzunehmen, sondern auch der eigene Nutzen fiir die

sportliche Leistung ein wesentlicher Antrieb, daran zu partizipieren.
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In der Literatur wird beschrieben, dass Trainingsmotivation im hohen MafSe dazu
beitragt, neues Wissen zu erlernen und Fertigkeiten zu verbessern werden (Wall,
2003). Demnach kann man schlussfolgern, dass durch die hohe Auspragung der
Trainingsmotivation bei der vorliegenden Studie die Grundlage fiir signifikante
Wissenszuwichse wie auch signifikante Anderungen im Verhalten geschaffen wurde,
was letztlich positiv dazu beigetragen haben kann, dass sich das Zielsetzungs-
verhalten, der Attributionsstil und auch die Selbstbewertungen positiv veranderten.

Bei der Variable Akzeptanz ergaben sich fiir die Skala Teilnehmerreaktion leicht
uberdurchschnittliche Werte. Diese affektiven Werte weisen darauf hin, dass die Test-
personen die Intervention annahmen und guthieflen. Die subjektiven Reaktionen
tielen positiv aus. Die Auswertung der Niitzlichkeitsreaktion ergab hohe Werte.
Hypothese 1b wurde daher angenommen. Sie gibt Aufschluss dariiber, dass die
Testpersonen die Inhalte fiir den Alltag subjektiv als brauchbar einschitzten. Dariiber
hinaus gibt diese Skala Auskunft iiber den tatsdachlichen Lernfortschritt. Sowohl die
affektive Reaktion als auch die Niitzlichkeitskomponente dieser Variable fielen positiv
aus und zeigten, dass insgesamt die Sitzungen akzeptiert wurden. Die hypothetische
Annahme wird durch die gezeigten Ergebnisse bestatigt.

Als nachstes wird den Griinden fiir diesen Effekt nachgegangen. Es wird
vermutet, dass die Inhalte eines neuen Themengebiets neben Schule und Training das
Interesse der Sportler und —sporterlinnen an der Intervention weckte. Ferner erhielten
die Athleten und Athletinnen die Modglichkeit, durch die Sportpsychologie ihre
personliche Leistungsfahigkeit durch eine andere Facette zu beeinflussen. Die Chance,
sich mentaler Fertigkeiten bedienen zu konnen, begriindet eventuell die individuelle
Einschdtzung des hohen Nutzens fiir die eigene Person. Weiter besteht auch die
Moglichkeit, dass sich durch die mehrjahrige Beratungserfahrung der Kursleiterin
hohe Werte in der Variable Akzeptanz einstellten.

Letztlich wurde bei der Evaluation der Reaktion auch die Qualitit des Betreuungs-
verhiltnisses beurteilt. Hier zeigten die Analysen, dass von einer hohen Qualitat
wahrend der Betreuung im Interventionszeitraum auszugehen ist. Die Annahme, dass
die Skala hoch ausgepragt sein wird, kann demnach bestétigt werden (Hypothese 2).
Kleinert und Ohlert (2014) berichten, dass die Qualitdat der Betreuung das zentrale
Element der Ergebnisqualitdt sei. Daher kann davon ausgegangen werden, dass eine
hohe Qualitédt der Betreuung in der vorliegenden Studie auch einen positiven Einfluss
auf die Wirksamkeit der Intervention hatte. Es ist eben nicht nur entscheidend fiir die
Wirksamkeit einer Intervention, welche Inhalte und Ubungen vermittelt werden,
sondern auch das Wohlbefinden des Klienten wiahrend der Betreuung. So haben Ver-
stindnis, Kompetenz und Vertrauen ebenso Auswirkungen auf die Qualitdt der
Ergebnisse. Fiir die vorliegende Studie kann gesagt werden, dass eine angenehme

Atmosphdre wahrend der Sitzungen sich positiv auf die Qualitit der Bereuung
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ausgewirkt hat. Weiterhin war es vielleicht ein Vorteil, dass die Leiterin der Studie
nicht dem gewohnten Verbundsystem Schule oder Sport entstammte, sondern die
Intervention extern durchfiihrte. Die Kompetenz der Fachkraft wirkte sich
moglicherweise ebenfalls positiv auf die Qualitdt aus. So hatten die Sportler und
moglicherweise das Getfiihl sich ,,in guten Handen” zu befinden.

In der nédchsten Evaluationsstufe geht es um das Lernen. Es wurde vermutet,
dass die Intervention sowohl zum Posttest als auch zum Follow up beziiglich der
fokussierten Aspekte Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung bei der Versuchs-
gruppe zu einem statistisch nachweisbaren Wissenszuwachs fiithrt (Hypothese 3).
Anhand offener Wissensfragen wurde erfasst, wie viel gelernt wurde. Die Ergebnisse
zeigten, dass, wie erwartet, sich alle drei Variablen signifikant zum Posttest und
Follow up verbesserten. Die Effektstarken waren bei allen Berechnungen grof3 (n,°= .58
- .70). Hypothese 3 wurde daher angenommen.

Es stellt sich nun die Frage, wieso es zu diesem Zuwachs von Wissen kam.
Einerseits muss hier das Interesse der Testpersonen an der Intervention und
andererseits die anschauliche Darbietung des Wissens genannt werden. So postuliert
Kirkpatrick (1998), dass der Erfolg auf der niedrigeren Stufe jeweils Voraussetzung fiir
einen Erfolg auf einer hoheren Stufe sei. Der Zuwachs von Wissen zu den fokussierten
Aspekten geht daher auch auf hohe Trainingsmotivation und Trainingsakzeptanz zuriick.
Weil die Testpersonen die Intervention annahmen, stiegen moglicherweise auch
Konzentration und Aufmerksamkeit auf das vermittelte Wissen an. Das Interesse der
Teilnehmer wund Teilnehmerinnen an der Intervention ist demnach eine
Voraussetzung fiir das effektive Lernen. Des Weiteren spielt die methodische
Vorgehensweise wie auch die Darbietung der Lerninhalte eine wichtige Rolle. Bei der
Konzeption der Inhalte wurde darauf geachtet, dass sich die Testpersonen in
verschiedenen Variationen den Lerninhalten anndhern. Dabei wurden die Inhalte
zundchst im Fontalunterricht naher gebracht, dann in Gruppenarbeit vertiefend selbst
erarbeitet oder durch Interaktion mit der sportpsychologischen Fachkraft im Detail
ausgearbeitet.

Des Weiteren wurde fiir die Stufe Lernen untersucht, ob im Rahmen der
Betreuung sportpsychologische Fertigkeiten kennen gelernt und/oder erlernt wurden.
Dies wurde anhand der Subskala Qualitit psychischer und psychosozialer
Handlungskompetenzen erfasst. Die Ergebnisse zeigten, dass die Subskala zum Posttest
hohe Werte aufwies. Der Annahme entsprechend wurde Hypothese 4 angenommen.
Wie in Kapitel 5.5 beschrieben, wurden die Lektionen des Manuals nach einer
fiinfstufigen  Organisationsstruktur ~ gemadfs  folgenden  Gliederungspunkten
strukturiert: Einfiihrung, Psychoedukation, Erlernen von Techniken, Anwendung und
Reflexion (modifiziert nach Preis, 2010). Nach der Vermittlung des Wissens zum

jeweiligen Themengebiet erfolgte die Vermittlung bestimmter sportpsychologischer
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Techniken wie beispielsweise Zielvisualisierung oder Selbstmotivation. Diese wurden
unterschiedlich vermittelt und erfahren: zum einen verbal, zum anderen visuell oder
auch kinasthetisch. Die Ergebnisse zeigten, dass sich diese Art des Vorgehens effektiv
auf das Lernen auswirkte. Ein weiterer Grund fiir die hohe Auspragung auf besagter
Skala kann das Interesse der Teilnehmer und Teilnehmerinnen fiir das Erlernen der
Techniken sein. Durch diese Techniken haben die Sportler ganz konkret Methoden
kennengelernt, ihre Leistung oder ihr Wohlbefinden selbst zu beeinflussen.

Mit der Evaluationsstufe Verhalten wurde tiberpriift, ob die erlernten Techniken
und Strategien mittel- und langfristig weiter angewandt wurden. Es wurde davon aus-
gegangen, dass die vermittelten Methoden und Techniken der Intervention sowohl
kurzfristig (Posttest) als auch mittelfristig (Follow up) von den Versuchspersonen
kontinuierlich im Trainingsalltag umgesetzt werden (Hypothese 5). Des Weiteren
wurde erwartet, dass sich das Zielsetzungsverhalten und der Attributionsstil bereits
wiahrend der Intervention bei den Testpersonen der Versuchsgruppe verbessern
(Hypothese 6a, 6b und 6c). Laut Kirkpatrick (1998) sind Verhaltensanderungen aber
nur dann moglich, wenn die Teilnehmer und Teilnehmerinnen selbst einen
Wissenszuwachs verzeichneten. Da dieser Wissenszuwachs, wie eben genannt,
statistisch nachgewiesen wurde, wurde die Voraussetzung fiir den Erfolg auf dieser
Stufe erfiillt. Bei den Ergebnissen wurde dargelegt, dass die Testpersonen, welche an
der Intervention teilnahmen, sowohl zum Postest als auch zum Follow up die
vermittelten Techniken und Methoden anwandten. Weiterhin wurde gezeigt, dass
sportpsychologische Techniken wéahrend eines Wettkampfs sowohl zum Posttest als
auch zum Follow up angewendet wurden. Hypothese 5 wurde daher bestatigt. Gleich
den Ergebnissen zu den Hauptanalysen verdandern sich das Zielsetzungsverhalten im
Wettkampf wie auch die Attribution bei Misserfolg auf variable Ursachen bereits wahrend
der Intervention. So verbesserte sich das Zielsetzungsverhalten bereits zum ersten
Zwischenmesszeitpunkt nach vier Wochen und der Attributionsstii zum zweiten
Zwischenmesszeitpunkt nach sieben Wochen. Dass sich bereits Variablen wahrend
der Intervention verandern, belegt die Wirksamkeit der Intervention hinsichtlich
dieser beiden Prozessvariablen. Hypothese 6b und 6c wurden daher angenommen.
Positive Verdanderungen zugunsten der Versuchsgruppe konnten wéahrend der
Intervention nicht fiir die Subskala Zielfokussierung im Training erreicht werden.
Hypothese 6a wurde daher abgelehnt.

Neben der Wirksamkeit der Evaluationsstufe Wissen spielt fiir die Ebene
Verhalten die methodische Vorgehensweise wahrend der Intervention eine grofie Rolle
fir die Effektivitdit des Trainingsprogramms. Nach dem Kennenlernen sport-
psychologischer Techniken schloss sich deren konkrete Anwendung an. Die Ubungen
wurden nicht nur wéahrend der Sitzungen theoretisch vorgestellt und praktiziert,

sondern sollten auch selbststindig in der freien Zeit wiederholt und in den
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Trainingsalltag integriert werden. In der folgenden Sitzung wurden dann die
subjektiven Erfahrungen ausgetauscht und mogliche Unklarheiten beseitigt. Das
Praktizieren wéhrend der Sitzungen, aber auch das selbststindige Uben erwies sich
tiir eine nachhaltige Anwendung als effektiv. Weiter oben wurde bereits beschrieben,
dass nicht nur die Auswahl der Inhalte einen Einfluss auf die Wirksamkeit der
Intervention hat, sondern auch die Einschitzung der Testpersonen {iber ihre
Niitzlichkeit. Es wurde nachgewiesen, dass die Sportler der Versuchsgruppe der
Intervention einen hohen individuellen Nutzen zuschrieben. Durch diese
Niitzlichkeitsbewertung, wandten die Athleten und Athletinnen die Techniken nicht

nur im Training, sondern auch speziell im Wettkampf an.

8.2 Einordnung der Ergebnisse in den Forschungsstand

Im Folgenden werden die Resultate der vorliegenden Arbeit in den aktuellen
Forschungsstand eingeordnet. Dabei werden zuerst die Studien herangezogen, welche
auf dem Selbstbewertungsmodell basieren. Anschliefend werden Vergleiche zu
Forschungen gezogen, welche die Variablen Zielsetzung, Ursachenzuschreibung,
Selbstbewertung und Bezugsnorm- und Zielorientierung fokussieren.

In der Forschungsarbeit von Krug und Hanel (1976), welche auf der Grundlage
des Selbstbewertungsmodells durchgefiihrt wurde, zeigten die Ergebnisse, dass es
sowohl zur beabsichtigten Motivanderung als auch zur Verbesserung der
Komponenten Zielsetzung, Ursachenzuschreibung und Selbstbewertung kam. Beim
fokussierten Motivwandel wurden fiir die Motivtendenz Furcht vor Misserfolg
signifikant geringere Werte und fiir die Erfolgszuversicht signifikant hohere Werte
erreicht. Die Testpersonen dieser Studie waren misserfolgsmotivierte Schulkinder
einer Grundschule.

Im Vergleich zur vorliegenden Studie konnen die Verdnderung des Leistungs-
motivs wie auch die Verbesserung der Prozessvariablen (Zielsetzung, Ursachenzu-
schreibung und Selbstbewertung) im Nachwuchsleistungssport repliziert werden. Der
erwartete Motivwandel wurde durch die sportpsychologische Intervention nicht
erreicht. Im Gegensatz zur Studie von Krug und Hanel (1976) bestand die Stichprobe
namlich nicht aus tiberwiegend misserfolgsangstlichen Sporttreibenden, sondern aus
Athleten und Athletinnen, welche eher erfolgszuversichtlich ausgepragt waren. Der
fokussierte Motivwandel war dadurch schwer zu realisieren, da die Diskrepanz
zwischen Eingangsniveau und Zielauspragung nicht grofs genug war.

Krug & Hanel (1976) kamen weiterhin zu nicht erwartungsgemafien Befunden
beziiglich der Selbstbewertungen nach Misserfolgen beziehungsweise Erfolgen. Die

Bewertungen nach Misserfolgen ergaben bei den Testpersonen ein grofleres Potential
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an Arger. Erfolge wurden dagegen tendenziell oOfter mit dem Faktor
Aufgabenschwierigkeit begriindet.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestitigen die Resultate der Studie von
Krug und Hanel (1976) nicht. In der Untersuchung wurde hier ndmlich gezeigt, dass
sich die Versuchsgruppe durch die Intervention in den Selbstbewertungen
nachweislich verbesserte und die Affektbilanz positiver ausfiel als bei der Kontroll-
gruppe. Weiterhin zeigten die Ergebnisse zum Attributionsstil, dass die Zuschreibung
der Ursachen bei einem Erfolg auf internale Faktoren zuriickgefiihrt wurde und
daraus entsprechend positive Emotionen wie Stolz und Freude resultieren.

In einer weiteren Forschungsarbeit zur Forderung des Leistungsmotivs mit
einem beabsichtigten Motivwandel kamen Rheinberg und Giinther (1999) zum
Ergebnis, dass sich die Erfolgszuversicht der untersuchten Gruppe verbesserte, wenn
eine zusatzliche Stunde zur Durchfithrung des Trainings zur Verfligung stand. Die
andere Gruppe, bei der das Training wahrend des reguldaren Unterrichts absolviert
wurde, zeigte lediglich eine Reduktion in der Misserfolgsfurcht.

Analog wurde fiir die vorliegende Studie ebenso eine zuséatzliche Stunde neben
dem Training, zur Realisierung der Intervention eingeplant. Die Untersuchung im
Nachwuchsleistungssport zeigte, dass es Tendenzen zur Steigerung der Erfolgs-
zuversicht und Reduktion der Misserfolgsfurcht gab, diese jedoch das festgelegte
Signifikanzniveau nicht erreichten.

Das Ziel des integrierten Trainings von Fries (2002) war die Forderung der
Rechtschreibung sowie die Motivforderung im Sinne des Setzens realistischer Ziele,
erfolgszuversichtlicher Attribution sowie Bilanzierung positiver Affekte. Die
Wirksamkeit des integrierten Trainings wurde an 102 Lernenden evaluiert. Die
Ergebnisse zeigten, dass die Furcht vor Misserfolg gegeniiber der Wartekontrollgruppe
signifikant gesenkt werden konnte. Das Training zeigte auch positive Effekte
beziiglich der Erfolgszuversicht. Hypothesenkonforme Ergebnisse zeigten sich auch
im Zielsetzungsverhalten und der Attribution. Bei den Attributionen nach
Misserfolgen konnten schwach positive Befunde nachgewiesen werden.

Die Ergebnisse dieser Studie konnten durch die vorliegende Arbeit teilweise im
Setting Leistungssport wiederholt werden. So wurden Attributionen nach
Misserfolgen von dysfunktional zu funktional verbessert und das Zielsetzungs-
verhalten positiv beeinflusst. Fiir den fokussierten Motivwandel stellten sich, wie
bereits beschrieben, dagegen andere Ergebnisse ein.

In der Dissertation von Wall (2003) wird der Versuch dargestellt, die Leistungs-
motivation zu trainieren. In einer ihrer Teilstudien wurde untersucht, ob sich die
Leistungsmotivation, durch Forderung von Zielsetzung und Internalitit bei

Drachenfliegern verdndern lasst. An der Studie nahmen elf Sportlerinnern und zwolf
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Sportler teil. Die Ergebnisse belegen, dass bei 13 Testpersonen die Leistungs-
motivation signifikant anstieg, vor allem auch die Dimensionen Zielsetzung und
Internalitit (Wall, 2003). Die Uberpriifung nach einem Jahr zeigte, dass sich jedoch die
Leistungsmotivation = wieder = dem = Ausgangsniveau angendhert hatte.
Erfreulicherweise blieben die Kennwerte zur Zielsetzung aber noch oberhalb der
Vortestwerte.

Welche Ergebnisse sich zum Leistungsmotiv nach einem Jahr oder langer
einstellen wiirden, wurde bisher (noch) nicht iiberpriift. Ahnliche Ergebnisse zur
Dimension Zielsetzung konnen aber ebenfalls durch die vorliegende Arbeit bestatigt
werden. So verbesserte sich das Zielsetzungsverhalten nicht nur zum Posttest, sondern
dartiiber hinaus auch zum Follow up.

In einer weiteren Studie von Wall und Schuler (2004) wurde eine Intervention
zur Forderung der Leistungsmotivation zu den Skalen Schwierigkeitspriferenz,
Leistungsstolz und kompensatorische Anstrengung durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigten,
dass sich im Vergleich zu einer Kontrollgruppe die Kennwerte zur Leistungs-
motivation statistisch bedeutsam erhohten, jedoch wunter Betrachtung der
Einzeldimensionen sich keine der Skalen statistisch nachweisbar verbesserten.

In der aktuellen Arbeit wurden ebenfalls statistisch nachweisbare
Verbesserungen zur Dimension kompensatorische Anstrengung gefunden. Die
Dimension Schwierigkeitspriferenz entspricht im sportbezogenen Leistungsmotivationstest
der Dimension Anspruchsniveau (Frintrup & Schuler, 2007). Die Ergebnisse zeigten,
dass es durch die Intervention im Nachwuchsleistungssport zu keinem signifikanten
Interaktionseffekt, aber zu einem signifikanten Haupteffekt ZEIT zur Dimension
Anspruchsniveau reichte. So zeigte sich, entgegen den Ergebnissen von Wall und
Schuler (2004), dass sich das Anspruchsniveau vom Pra- zum Posttest wie auch vom
Pratest zum Follow up verbesserte. Ebenfalls konnte in der vorliegenden Arbeit ein
statistisch nachweisbarer Effekt fiir die Dimension Leistungsstolz erzielt werden. Dieser
Effekt wurde als moderat eingeschatzt.

Zuletzt zu nennen sei eine weitere Studie von Wall (2003), welche die
Forderung der Leistungsmotivation zu den Skalen Erfolgszuversicht, Flexibilitit und
Furchtlosigkeit beabsichtigte. Teilnehmer dieser Studie waren 24 Auszubildende der
mittleren Beamtenlaufbahn im Alter zwischen 18 und 31 Jahren. Die Analysen zeigten
beim Vergleich von Experimental- zur Kontrollgruppe in nahezu allen Kennwerten
statistische Signifikanz. Aufser fiir Dimensionen Risikobereitschaft und Furchtlosigkeit
wurden keine statistisch signifikanten Unterschiede festgestellt.

Dass sich fiir die Dimension Furchtlosigkeit keine statistisch signifikanten Ver-
besserungen einstellten, belegt auch die vorliegende Arbeit. Die Ergebnisse von Wall

wurden folglich repliziert.

157



DISKUSSION

Bei der Betrachtung des Forschungsstands ist zu erkennen, dass die vorliegende
Arbeit teilweise die vorliegenden Ergebnisse replizieren konnte. Durch diese Studie
wurde die Wirksamkeit zur Forderung des Leistungsmotivs im Nachwuchsleistungs-
sport nachgewiesen. So konnten nicht nur das Leistungsmotiv, sondern auch das
Zielsetzungsverhalten, der Attributionsstil und die Selbstbewertungen verbessert
werden. Allerdings ist der angestrebte Motivwandel, welcher in anderen Settings
durch eine Intervention erreicht wurde, ausgeblieben. Im Ausblick wird auf
methodische Anderungsvorschlidge eingegangen, um mit nachfolgenden Studien

diesen Motivwandel auch bei Sportlern und Sportlerinnen zu erreichen.

Zielsetzungsverhalten: Die 2014 veroffentlichte Studie von Wikmann et al. zeigte,
dass nach der Intervention zur Zielsetzung die Misserfolgsfurcht der Versuchsgruppe
vermindert war. Die Autoren konnten damit belegen, dass ein Zielsetzungstraining
die Motivtendenz Furcht vor Misserfolg reduziert.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie konnten dieses Ergebnis nicht
bestdtigen. Hier fiihrte das Zielsetzungstraining zwar zur Verbesserung im
Zielsetzungsverhalten beim Wettkampf, jedoch nicht zur Reduzierung der
Misserfolgsfurcht. Ferner wurde durch die vorliegende Arbeit nachgewiesen, dass
eine sportpsychologische Intervention, welche ein Zielsetzungstraining als Bestandteil
hatte, zur positiven Veranderung im globalen Leistungsmotiv fiihrte.

Burton, Naylor und Holliday (2001) zeigten mit einem Review, dass von 56
Studien, welche den Einschlusskriterien entsprachen, 44 Arbeiten aus dem
Sportsetting moderate bis grofie Zielsetzungseffekte nachwiesen. Dieses Ergebnis
wird durch die hier durchgefiihrte Studie bestatigt. Das Zielsetzungstraining, welches
mit Lektion I im Leistungsmotivtraining realisiert wurde, fiihrte zum moderaten
Effekt (Cohen, 1988). Dennoch wird darauf verwiesen, dass in der vorliegenden Arbeit
keine Zusammenhidnge zwischen Zielsetzungstraining und sportlicher Leistung

iberpriift wurden.

Attribution: Eine sportspezifische Untersuchung zum Reattributionstraining
fihrten Orbach, Singer und Price (1999) durch. Sie untersuchten, inwieweit ein
dysfunktionaler Attributionsstil durch ein flinfwochiges Attributionstraining
beeinflusst werden kann. Die Stichprobe fiir diese Studie waren 35 Tennisanfanger
und -anfangerinnen. Die Ergebnisse zeigten, dass es moglich war, den Attributionsstil
von einem dysfunktionalen hin zu einem funktionalen zu modifizieren. Dabei zeigte
die Versuchsgruppe, dass sie nach der Intervention Misserfolge variablen,
kontrollierbaren Faktoren zuschrieben. Die Autoren berichteten weiter, dass die
Verdanderungen nachhaltig wirkten und auch auf andere Tennisaufgaben {ibertragen

werden konnten.
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Die Veranderung eines dysfunktionalen zu einem funktionalen Atttributions-
stil wird durch die vorliegende Studie bestétigt. So gelang es mit der Intervention, die
Dimension Attribution bei Misserfolg auf variable Faktoren zu einem funktionalen Muster
positivzu verdndern. Die Ubertragbarkeit auf andere sportspezifischen Aufgaben
wurde in der vorliegenden Studie nicht tiberpriift.

In einer weiteren Studie von Orbach, Singer und Murphey (1997) wurden 60
Basketballspieler mit dysfunktionalem Attributionsstil als Probanden fiir ein
Attributionstraining ausgewahlt. Die Ergebnisse belegen, dass durch dieses
spezifische Training die Ursachenzuschreibung zu einem funktionalen Attributions-
muster gedndert werden konnte. Detailliert beschrieben, zeigten die Ergebnisse, dass
nach Misserfolgen nun die Ursachen weniger auf stabile, sondern mehr auf
kontrollierbare Faktoren zurtickgefithrt wurden.

Auch in dieser Forschungsstudie stellten sich hier dhnliche Ergebnisse ein.
Durchaus bemerkenswert bei der vorliegenden Studie ist, dass die Testpersonen nicht
nur einen dysfunktionalen Attributionsstil aufwiesen, sondern in drei von vier
Dimensionen funktional ausgepragt waren. Eine weitere Verbesserung in der vierten
Dimension (Misserfolg wvariabel) ist daher erstaunlich. Die Sporttreibenden der
Versuchsgruppen schrieben nach der Intervention die Ursachen fiir einen Misserfolg
mehr den variablen als den stabilen Ursachen zu.

Finsterwald (1999) berichtet, dass das Attributionstraining geeignet sei, den
Attributionsstil zu verbessern. Durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie kann

man sich dieser Aussage anschliefSen.

Aufgabenorientierung: Die Literaturrecherche zeigte, dass die individuelle
Bezugsnorm ebenso wie die Aufgabenorientierung fiir die Forderung einer
erfolgszuversichtlichen Auspragung glinstige Konstrukte darstellen (Kapitel 2.4.3). So
zeigten Studien, bei denen die individuelle Bezugsnorm im Vordergrund stand, dass
diese statistisch nachweislich zu einer hoheren Erfolgszuversicht, realistischer
Zielsetzung, hoherer Anstrengungsbereitschaft und mehr Selbstverantwortlichkeit
fihrten. Zusidtzlich reduzierten die Interventionen die Furcht vor Misserfolgen
(Rheinberg & Krug, 1999; Rheinberg & Giinther, 1999; Brunstein & Heckhausen, 2010).

Die Resultate der bisher durchgefiihrten Studien konnen durch diese Studie
nicht Dbestitigt werden. Es zeigten sich keine statistisch nachweisebaren

Veranderungen. Die Griinde dafiir wurden bereits erortert.

8.3 Limitationen

Im weiteren Verlauf werden Einschrankungen der Studie beschrieben. Erst

wird auf Limitationen der Stichprobe eingegangen, dann werden Einschrankungen zu
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den Messinstrumenten, dem Design und letztlich der Intervention genannt, reflektiert
und resultierende Empfehlungen gegeben.

Die Intervention wurde in der natiirlichen Umgebung der Testpersonen durch-
gefiihrt, weshalb diese Feldstudie insgesamt eine hohe externe Validitat aufweist.
Dennoch ist davon auszugehen, dass in der aktuellen Studie eine spezifische
Stichprobe, namlich Nachwuchssportler und -sportlerinnen untersucht wurde und die
Generalisierung der Ergebnisse auf Profisportler und -sportlerinnen oder auch jiingere
Sporttreibende nur bedingt moglich erscheint. Die externe Validitat ist daher
eingeschrankt.

Weiterhin wurden ausschliefilich Wintersportarten von den Testpersonen
betrieben. Eine Generalisierung auf andere Sportarten ist nicht uneingeschrankt
moglich und sollte weiter untersucht werden.

Waihrend der Diskussion wurde auf Literatur verwiesen, bei der die
Verdanderung des Motivwandels darauf basierte, dass ausschliefslich misserfolgs-
angstliche Testpersonen rekrutiert wurden. Unter dieser Bedingung, so schreibt
Heckhausen (1972), kann logischerweise ein maximaler Motivwandel erreicht werden.
Die vorliegende Stichprobe bestand jedoch nicht nur aus misserfolgsangstlichen
Athleten und Athletinnen. Dies erklart moglicherweise das Ausbleiben des
Motivwandels. Eine Einschrankung im methodischen Vorgehen liegt daher bei der
Probandenauswahl. Anzumerken sei aber, dass die Rekrutierung von Testpersonen
bei Untersuchungen im Feld einer generellen Schwierigkeit unterliegt. Ein
zusatzliches Ausschlusskriterium (hohe Auspragung der Erfolgszuversicht) erschwert
dies namlich und kann daher nicht immer den entsprechenden Stichprobenumfang
liefern. Analog dazu ist an dieser Stelle die Funktionalitit des Attributionsstils
anzumerken. Bei den meisten Studien zum Reattributionstraining, welche sowohl im
als auch aufSerhalb des Sports durchgefiihrt wurden, wurden Testpersonen mit einem
dysfunktionalen Stil gewahlt. Dies konnte in der vorliegenden Studie nicht umgesetzt
werden. Die Funktionalitat im Attributionsstil war kein Ausschlusskriterium.

Weiterhin erfolgte die Rekrutierung der Stichprobe iiber eine freiwillige Teil-
nahme. Allein dadurch (Motivation zur Teilnahme) fand eine externe Selektion statt,
das Ergebnis reprasentiert also nicht eindeutig simtliche Nachwuchsathleten

Eine weitere Limitation besteht im methodischen Vorgehen. Nicht alle
verwendeten Instrumente sind vollstandig validiert. Es konnten daher nicht immer
vollstindige Angaben zu den Giitekriterien Objektivitat, Reliabilitit und Validitat
gemacht werden, weshalb dies eine weitere Limitation darstellt. Bei der Auswahl der
Messinstrumente wurde bei einem Fragebogen (Attributionsstil) auf ein nicht
sportartspezifisches Erhebungsinstrument zurtickgegriffen. Dieses Instrument wurde
dann auf den Sport iibertragen. Andere Instrumente zum Attributionsstil, welche es

tiir den Sport gibt, wurden nicht verwendet, weil sie entweder nicht in deutscher
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Sprache vorlagen, zu viele Items aufwiesen oder die Alterskriterien fiir die
Testpersonen nicht erfiillten.

Der Fragebogen fiir die Variable Selbstbewertung wurde selbst konzipiert und
erzielte eher fragwiirdige Werte bei der internen Konsistenz und unterliegt damit
einer methodischen Einschrankung.

Die Subskala kompensatorische Anstrengung wurde unter anderem reprasentativ
tir die Motivtendenz Furcht vor Misserfolg herangezogen. Kritisch anzumerken ist
hierbei, dass diese Ableitung auf Grundlage des Manuals erfolgte und keine
statistischen Belege dazu vorliegen.

Weiterhin einschrankend ist fiir die vorliegende Studie zu erwdhnen, dass die
Ergebnisse auf einem Querschnittsdesign beruhen. Des Weiteren konnte bei dieser
Untersuchung keine Randomisierung vorgenommen werden. Beides schwéacht daher
die interne Validitdt. Bortz und Déring (2006) schreiben, dass die Moglichkeit bei
quasi-experimentellen Untersuchungen grofier sei, dass sich die Vergleichsgruppen
hinsichtlich abhéangiger Variablen unterscheiden und Zielvariablen daher nicht
eindeutig auf die unabhédngige Variable zuriickzufiihren seien. In der vorliegenden
Studie unterschieden sich lediglich zwei Dimensionen (Zuversicht, Attribution bei Miss-
erfolg/internal) zum Pratest signifikant voneinander.

Die Testpersonen waren Athleten und Athletinnen verschiedener Sportarten
und daher unterschiedlicher Trainingsgruppen. Auflerhalb des Sports verbringen
diese Personen aber auch in Schule, Internat oder Freizeit gemeinsame Zeit. Ein
Austausch iiber die Inhalte fand daher moglicherweise zwischen Versuchs- und
Kontrollgruppe statt und hatte eventuell Einfluss auf die Effekte.

Zu den weiteren Einschrankungen im Design gehort das Studiendropout. Die
Studie wies eine Drop-out-Rate von 42% auf. So lagen von den insgesamt N = 83 Test-
personen zum Pratest N = 51 vollstandige Datensdtze zu allen drei Messzeitpunkten
vor, welche dann als Berechnungsgrundlage dienten. Zum Zeitpunkt der ersten
Messung konnten keine Unterschiede zwischen Studienabbrechern und Dabeibleibern
festgestellt werden. Diese Abbriiche haben laut eigener Angabe von Griinden
gesundheitliche und organisatorische Ursachen. Ein Grund fiir die hohe Drop-out-
Rate bei der Kontrollgruppe kann dagegen mangelnde Teilnehmermotivation sein
(Bosnjak & Batinic 1999). Da es fiir die Kontrollgruppe drei Messzeitpunkte mit den
gleichen Fragebogen gab, kann folglich sinkende Motivation ein Grund fiir den
Studienabbruch sein. Weiterhin kann auch die subjektive Wahrnehmung der
ermiidenden Lange der Fragebogen ausschlaggebend fiir einen Drop-out sein. In der
Literatur schreibt Vogt (1999), dass ein Drop-out auch dann erfolgt, wenn das

Themengebiet als uninteressant erachtet wird oder sensible Fragen enthalt.
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8.4 Ausblick

Bis dato war die Wirksamkeit durchgefiihrter Interventionen zur Veranderung
des Leistungsmotivs, basierend auf anderen theoretischen Modellen, nur schwer nach-
vollziehbar. Die Effekte der Intervention konnen dank des Selbstbewertungsmodells
nun auf seine spezifischen Trainingselemente zuriickzufiihrt werden. Dies macht die
Analyse fiir auftretende, aber auch ausbleibende Effekte deutlich praziser. Aus diesen
Analysen werden folgend Anregungen fiir weitere Forschungsaktivitiaten gegeben.

So sollten zukiinftige Studien den genannten Ratschldgen folgen und Test-
personen mit einer hohen Auspragung in der Motivtendenz Furcht vor Misserfolg
ausgewahlt werden, um den fokussierten Motivwandel zu erreichen und
nachzuweisen.

Eine der wichtigsten Anregungen besteht darin, bei der Intervention mehr
Gewicht auf die Verkniipfung der Prozessvariablen zu legen. Dies konnte erreicht
werden, indem fiir die dritte Lektion nicht nur mehr Zeit investiert wird, sondern auch
strukturelle Veranderungen vorgenommen werden. Man muss sich demnach noch
starker damit auseinandersetzen, welche Inhalte in diese Lektion integriert werden
und wie man diese methodisch und didaktisch miteinander verzahnt, um einen
Synergie-Effekt zu erzielen.

Des Weiteren sollten Interventionsstudien zum Leistungsmotiv auch in
anderen Sportarten im Nachwuchsleistungssport durchgefiihrt werden, um die
Ergebnisse bestdtigen zu konnen und eine Allgemeingiiltigkeit nachzuweisen.
Denkbar ware auch, die Untersuchung mit alteren oder jlingeren Leistungssportlern
und -sportlerinnen durchzufiihren, um zu ermitteln, welche Ergebnisse sich bei diesen
Stichproben jeweils einstellen und ob es Uberschneidungen gibt.

Der ndchste Schritt sollte in der Verifizierung der Ergebnisse im Langsschnitt
liegen.

Wie bereits bei den Einschrankungen genannt, wies die Studie eine hohe Drop-
out-Rate auf. Ratsam fiir folgende Studien ist es daher, nicht nur die anfangliche Fall-
zahlplanung zu erhchen, um alle Berechnungen durchfiihren zu kénnen, sondern
Drop-outs moglichst zu verhindern. , Krankheit” und ,, Verhinderungen durch andere
Termine” konnen als Ursache immer entstehen, aber, wie im Anhang D erlautert,
lassen sich die Faktoren ,andere Priorititen” und ,verweigerte Teilnahmen”
reduzieren. Hier sollte besser auf die Bediirfnisse der Wartekontrollgruppe
eingegangen werden.

Aufgrund der geringen Anzahl an Testpersonen fiir die einzelnen Sportarten,
war ein Vergleich zwischen verschiedenen Sportarten leider in der vorliegenden
Arbeit nicht moglich Daher ist es empfehlenswert, die Effekte der Intervention bei

unterschiedlichen Sportarten zu vergleichen.
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Um mogliche Effekte fiir die Variable Zielorientierung zu erreichen, wird
empfohlen, wiahrend der Intervention die Thematik umfangreicher zu thematisieren.
Da gezeigt wurde, dass sowohl die individuelle Bezugsnorm wie auch die
Aufgabenorientierung zur Starkung der Erfolgszuversicht beitragen, wird eine
Integration in das Selbstbewertungsmodell vorgeschlagen.

Interessant sind die weitere Beobachtungen und die Untersuchung der
vorliegenden Stichprobe. So stellt sich die Frage, ob es die Athleten und Athletinnen
in den Profisport schaffen. Weiter ware es von Interesse, wie sich das Leistungsmotiv
weiterentwickelt hat.

Abgeleitet aus den Uberlegungen in Kapitel 3 wurde, dass eine zusitzliche
Einheit zur Realisierung der Intervention erfolgreicher abschneidet als eine in ein
System integrierte Intervention. Durchaus sinnvoll erscheint es aber auch, beide Arten
miteinander zu kombinieren. Das heifst, einerseits mit einer zusatzlichen Einheit die
Intervention zu realisieren und andererseits eine Einheit fiir Transfer in das System,
hier den Trainingsprozess, zu vollziehen. Dies wiirde nach sich ziehen, dass Trainer
und Trainerinnen iiber die Inhalte informiert sind und diese im tadglichen Trainings-
geschehen aufgreifen konnen. Dadurch wiirden die Sporttreibenden die Methoden
und Techniken wahrscheinlich regelmafliger und systematischer durchfiihren.

In Anbetracht dessen, dass die Studie als Feldversuch durchgefiihrt wurde, ist
es ein Anliegen aus der Wissenschaft, Wissen in die Praxis weiterzugeben.
AnschliefSend an diese Arbeit soll daher ein Manual entstehen, welches die Inhalte der
Intervention gebiindelt darstellt, damit diese so von anderen sportpsychologischen
Fachkraften genutzt werden konnen. In diesem Zusammenhang ist es ratsam,
reflektierende Meinungen zu dieser Intervention einzuholen und ein Feedback
erfahrener sportpsychologischer Fachkrifte zu erhalten, um mogliche Verbesserungen

zu erzielen und Anderungen vorzunehmen.
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RESUMEE

Resiimee

Fiir die Erbringung von Spitzenleistungen sind neben korperlichen Voraus-
setzungen, mentaler Starke und psychischer Bereitschaft auch die Motive der Sport-
treibenden von grofier Bedeutung. Das Motiv der Leistung wird als Triebfeder fiir das
Streben nach Verbesserung angesehen. Daher wird gerade im Leistungssport dem
Leistungsmotiv eine besondere Bedeutung zugeschrieben (Schneider, Bos und Rieder,
1993). Im Leistungssport geht es darum, die eigenen Leistungen kontinuierlich zu
verbessern und sich gegen andere durchzusetzen.

Die Forschungsliteratur zur Forderung des Leistungsmotivs wird dominiert
von Studien im Lehr- und Lernkontext in Schulen wie auch im Kontext Ausbildung
und Beruf. Diese Studien zeigen, dass eine Forderung des Leistungsmotivs durchaus
moglich ist und sogar der angestrebte Motivwandel durch eine Intervention realisiert
werden kann (Krug & Hanel, 1976; Rheinberg & Giinther, 1999; Fries, 2002; Wall, 2003;
Wall & Schuler, 2004). Studien im Sport, speziell im Leistungssport, sind dagegen rar.
Es lassen sich lediglich vereinzelt Studien zum Versuch der Forderung des Leistungs-
motivs bei Athleten und Athletinnen finden. Einzig solche, welche an separaten
Komponenten des Selbstbewertungsmodells wie beispielsweise Zielsetzung oder
Ursachenzuschreibung ansetzen, sind gegenwartig verfiigbar. Dies stellt nicht nur eine
Liicke in der Erforschung der Trainierbarkeit von Motiven im Kontext Sport dar,
sondern zieht durch fehlende Interventionsstudien auch mangelnde Wirksamkeits-
iiberpriifungen sportpsychologischer Methoden nach sich.

Daher wurde in der vorliegenden Arbeit der zentralen Frage nachgegangen, ob
das Leistungsmotiv durch eine sportpsychologische Intervention im Nachwuchs-
leistungssport gefordert werden kann. Dabei war es nicht nur die Frage nach der
generellen Steigerung des Leistungsmotivs, sondern auch nach einer spezifischen
Reduzierung der Misserfolgsfurcht sowie der Steigerung der Erfolgszuversicht. Ferner
wurde der Frage nachgegangen, ob die Testpersonen der Versuchsgruppe nach der
Intervention ein funktionales Zielsetzungsverhalten zeigen, zweckmafliig attribuieren
und die Affektbilanz positiv ausfallt. Ziel der vorliegenden Arbeit war es daher, eine
personenseitige Intervention zur langfristigen Forderung des Leitungsmotivs zu
entwickeln und diese mit Nachwuchsleistungssportlern und -sportlerinnen
durchzufiihren. Dabei wurde unter der Forderung des Leistungsmotivs nicht nur die
Starkung des Motives per se beabsichtig, sondern ein Motivwandel fokussiert. Es
wurde insbesondere darauf abgezielt, die Misserfolgsfurcht zu reduzieren und die
Erfolgszuversicht zu stirken. Die Intervention basiert auf den Annahmen des
Selbstbewertungsmodells von Heckhausen (1972). Die Inhalte der Intervention

wurden aus diesem Modell abgeleitet und umfassten ein Zielsetzungs- und
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Reattributionstraining, die Forderung der Aufgabenorientierung wie auch die
Bilanzierung positiver Selbstbewertungen.

Der Forschungsfrage wurde in einer kontrollierten, prospektiven Studie mit
quasi-experimentellem Forschungsdesign nachgegangen. Die Erhebung fand vor und
nach einer 12-wdochigen Intervention statt. Das Follow up erfolgte nach drei Monaten.
Zur Erfassung des Leistungsmotivs wurde der standardisierte Fragebogen
sportbezogener Leistungsmotivationstest eingesetzt (Frintrup & Schuler, 2007). Die
Intervention wurde von einer Expertin fiir sportpsychologische Betreuung
durchgefiihrt und erfolgte einmal wochentlich fiir 60 Minuten. Die Kontrollgruppe
erhielt kein Treatment.

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass durch die Teilnahme an einer sport-
psychologischen Intervention die Testpersonen der Versuchsgruppe eine positive
Veranderung des sportbezogenen Leistungsmotivs aufweisen. Zum Posttest zeigte
sich zugunsten der Versuchsgruppe eine tendenzielle Verbesserung fiir die abhdngige
Variable. Diese Tendenz wurde dann zum Follow up bestitigt, indem die Versuchs-
gruppe signifikant hohere Werte erreichte als die Wartekontrollgruppe. Aus den
Ergebnissen lasst sich schlussfolgern, dass sich die Testpersonen der Versuchsgruppe
iiber den Untersuchungszeitraum in der Auspragung des globalen sportbezogenen
Leistungsmotivs durch die sportpsychologische Intervention verbesserten. Es kann
davon ausgegangen werden, dass das Leistungsmotiv fiir diese Stichprobe gefordert
wurde und das Leistungsmotiv daher trainierbar ist.

Die gewlinschte Richtungsdnderung wurde durch die Intervention dagegen
nicht erreicht. Dabei kam es weder zur beabsichtigten Steigerung der Erfolgs-
zuversicht noch zur Reduktion der Misserfolgsfurcht. Das Ausbleiben des
Motivwandels wurde mit dem fehlenden Ineinandergreifen der Prozessvariablen und
daher fehlenden Stabilisation begriindet.

Ein weiteres Ziel der vorliegenden Arbeit war es zu priifen, inwieweit sich die
Prozessvariablen nach der Intervention verandern. Dabei wurde angenommen, dass
die Teilnehmer und Teilnehmerinnen der Intervention ein funktionales Zielsetzungs-
verhalten zeigen, zweckmafiig attribuieren und positiv selbstbilanzieren. Die
Wirksamkeit der Intervention konnte fiir die Prozessvariablen, also Zielsetzung,
Attribution und Selbstbewertung, anhand der Verbesserung einiger Dimensionen
nachgewiesen werden. Allerdings wurden nicht alle Vermutungen angenommen.
Letztlich ist zu sagen, dass die Sporttreibenden, welche an der Intervention
teilnahmen, ein funktionales Zielsetzungsverhalten im Wettkampf zeigten,
zweckmafig bei Erfolgen und Misserfolgen attribuierten und daraus resultierend eine
positive Selbstbewertungsbilanz erzielten.

Mit der Intervention wurde weiterhin beabsichtigt, die Aufgaben- und

individuelle Bezugsnormorientierung der Sporttreibenden zu verbessern.
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Schlussfolgernd ldasst sich jedoch sagen, dass sich diese Konstrukte durch das
Leistungsmotivtraining weder kurz- noch mittelfristig verbesserten. Weiterhin zeigten
die Ergebnisse, dass das Leistungsmotivtraining unabhéangig von Geschlecht und Alter
wirksam war.

Die Analysen zur Prozessevaluation zeigten, dass die Reaktionen auf die
Intervention im Durchschnitt positiv ausfielen. Die Motivation fiir das Training wies
eine hohe Auspragung auf. Im Bereich der Akzeptanz zeigten sich zufriedenstellende
Werte fir die Teilnehmerreaktion. Die Testpersonen, welche an der Intervention
teilnahmen, bewerteten den individuellen Nutzen des Leistungsmotivtrainings sowohl
nach vier als auch nach sieben Wochen als hoch. Ebenfalls wurde berichtet, dass auch
die Qualitit des Betreuungsverhiltnisses der Intervention als hoch empfunden wurde.
Weiterhin wurde nachgewiesen, dass die Teilnehmer und Teilnehmerinnen ihr Wissen
nach der Intervention verbesserten. Die Analysen zur zweiten Evaluationsstufe Lernen
zeigten, dass sich sowohl der Gesamtwert Wissen wie auch das spezifische Wissen zu
den Teilgebieten Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung signifikant zum Posttest
wie auch vom Pratest zum Follow up steigerten. Des Weiteren ergaben die Ergebnisse,
dass durch die Intervention sportpsychologische Fertigkeiten kennengelernt wurden.

Die Ergebnisse zur Evaluationsstufe Verhalten zeigten, dass die vermittelten
Methoden und Techniken wahrend der Intervention sowohl kurzfristig (Posttest) als
auch mittelfristig (Follow up) von der Versuchsgruppe im Trainingsalltag und bei
Wettkdampfen angewandt wurden. Letztlich wird berichtet, dass sich sowohl das
Setzen realistischer Ziele im Wettkampf wie auch die Reduktion von dysfunktionalen
Attributionen bei Misserfolgen bereits wiahrend der Intervention verbesserten.

Das Ziel dieser Arbeit war es zu priifen, ob das sportspezifische Leistungsmotiv
durch eine Intervention positiv veranderbar ist. Die Ergebnisse zeigten, dass das Motiv
der Leistung im Kontext Nachwuchsleistungssport gefordert werden konnte. Durch
diese Forderung sind die Sporttreibenden motivierter, ihre eigenen Leistungen oder
die Leistung anderer zu iibertreffen. Sie wollen sich mehr in ihrer Kompetenz und
Performance verbessern und die Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit herausfinden. Sie
setzten sich realistischere Ziele, attribuierten funktional und erlebten 6fters positive
Selbstbewertungsaffekte wie beispielsweise Stolz oder Freude. Nicht nur im Sport
werden die Testpersonen dieser Studie von den Ergebnissen profitieren.

Insgesamt war die vorliegende Interventionsstudie einer der ersten Versuche,
das Leistungsmotiv im Kontext Sport durch eine sportpsychologische Intervention zu
fordern. Den Ergebnissen zufolge stellt das Leistungsmotivtraining ein wirkungs-
volles Trainingsprogramm dar. Die Erkenntnisse der hier vorliegenden Studie leisten
einen Beitrag zur Trainierbarkeit von Motiven, indem die Forderung des Leistungs-

motivs im Nachwuchsleistungssport erforscht wurde.
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Geht man davon aus, dass das Leistungsmotiv im Selbstbewertungsmodell als
selbststabilisierendes System angesehen wird, so konnte in dieser Studie
nachgewiesen werden, dass das Motiv durch das Ansetzen an den drei
Prozessvariablen veranderbar ist. Fiir die praktische Anwendung hat dies folgende
Konsequenzen. Die Veranderbarkeit des Leistungsmotivs, kann in verschiedenen
Anwendungsbereichen der Sportpsychologie genutzt werden. Beispielsweise im
Rahmen von Motivationslochern, bei der Diagnostik oder auch bei der generellen
psychologischen Begleitung im Nachwuchs- und Profileistungssport. So zieht eine
Motivforderung nach sich, dass man motivierter ist bessere Leistung zu erbringen.
Gerade bei Motivationslochern bietet die Intervention, durch den personenseitigen
Ansatz, eine langfristige Methode sich zu motivieren. Wird bei der Diagnostik des
Leistungsmotivs die Starke diskutiert, ist es wichtig zu wissen, dass dieses Motiv
modifizierbar ist. Diese Information sollte mit dem Athlet oder der Athletin, aber auch
dem Trainer oder der Trainerin kommuniziert werden. Ferner konnen diagnostische
Ergebnisse zum Leistungsmotiv so differenziert betrachtet werden, dass erkannt wird,
welche der drei Prozessvariablen gefordert werden muss, damit sich das Motiv
verbessern kann. Wie in Kapitel 2.3.1 beschrieben, gibt es einen positiven
Zusammenhang zwischen der Stirke des Motivs und dem Einfluss auf die sportliche
Leistung (Halvari & Thomassen, 1997, Unierzyski, 2003; Coetzee et al., 2006; Elbe &
Beckmann, 2006). Mit dem Wissen, dass auch das Motiv der Leistung die Entwicklung
von Sporttreibenden beeinflusst, bietet sich hierbei ein weiteres Handlungsfeld fiir die
sportpsychologische Betreuung, indem das Trainingsprogramm Anwendung findet.
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass sich der sportpsychologischen Fachkraft
diverse Anwendungsbereiche der Motivanderung darbieten. Dariiber hinaus kann
diese Fachkraft durch die Intervention die Verhaltensweisen Zielsetzung und
Attribution positiv verandern und damit die Selbstbewertungen nach sportlichen
Leistungen positiv beeinflussen.

Zukiinftig sind Studien mit Sporttreibenden des Nachwuchsleistungssports aus
Sommersportarten und auch paraolympischen Disziplinen erforderlich, um die
allgemeingiiltige Wirksamkeit zu tiberpriifen. Des Weiteren ist es wiinschenswert, die
Wirkung der Intervention im Profisport durchzufiihren, um zu iiberpriifen, welche
Ergebnisse sich hierbei einstellen. Um den gewiinschten Motivwandel zu erreichen,
wird empfohlen, mehr Gewicht in die Verkniipfung der Prozessvariablen wahrend
der Intervention zu legen.

Das entwickelte Programm soll jedem Interessierten fiir die sport-
psychologische Praxis zuganglich gemacht werden. Daher soll ein Manual als Produkt
dieser Arbeit herausgegeben werden, welches die Inhalte des Leistungsmotivtrainings
beinhaltet. Dabei kann die Intervention sowohl als ganzheitliches Trainingsprogramm
wie auch durch Nutzung einzelner Lektionen in den Bereichen Motivation,

Attribution und Selbstbewertung angewendet werden.
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Anhang

Anhang A

Interne Konsistenzen der Messinstrumente

Tab. A: Interne Konsistenzen bestimmt durch Cronbachs Alpha

Messinstrument Cronbachs
Alpha
Trainingsmotivation .88
Akzeptanz
Teilnehmerreaktion .68
Niitzlichkeitsreaktion .87
Fragebogen zur Nachhaltigkeit .88
Psychische Fertigkeiten und Strategien im Training und Wettkampf
Zielfokussierung 82
Attributionsstil 74
Sportbezogener Leistungsmotivationstest .96
Anspruchsniveau .83
Ausdauer 73
Dominanz .87
Einsatzbereitschaft .84
Flow .82
Furchtlosigkeit 72
Kompensatorische Anstrengung .69
Leistungsstolz .69
Lernmotivation .83
Selbstdisziplin 81
Statusstreben .84
Selbstverantwortlichkeit .59
Unabhéngigkeit 73
Wettbewerbshaltung 72
Zielsetzung .80
Zuversicht .83
Leistungsorientierung im Sport
Zielorientierung 81
Qualitatssicherung
Qualitéat des Betreuungsverhaltnisses 74
Qualitét psychischer und psychosoziale Handlungskompetenzen 78
Qualitét von sportlichen Leistungen .83
Selbstbewertung .57
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Anhang B

Informationsschreiben fiir Athleten und Athletinnen der
Versuchsgruppe

Der Bundesstiitzpunkt Oberwiesenthal, die Eliteschule des Sports sowie das
Sportinternat sind bestrebt, dir die bestmogliche Unterstiitzung auf verschiedenen
Ebenen der schulischen und leistungssportlichen Entwicklung zu ermdglichen. Die
Sportpsychologie stellt in diesem Zusammenhang einen neuen Baustein dar.

Dazu hast du die Moglichkeit, wichtige grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten
zur Leistungsmotivation, welche sowohl im Sport als auch in der Schule und im
Alltag Anwendung finden, kennen zu lernen. Ziel dieser Studie ist es, die
Wirksamkeit sportpsychologischer Methoden nachzuweisen. Mit den Daten dieser
Studie wére es moglich, entsprechende sportpsychologische Betreuungen, als
erganzende Komponente zur Leistungsoptimierung, im Nachwuchsleistungssport zu
etablieren.

Im Folgenden findest Du allgemeine Informationen zum Personal und dem Ablauf
der Betreuung. Lies dir die Informationen bitte genau durch.

Personal
e Organisation und Durchfithrung:

M.A. Marie Hengst ist seit 2012 als Expertin fiir sportpsychologische
Betreuung an den Bundesstiitzpunkten Oberwiesenthal und Klingenthal tatig.
Des Weiteren arbeitet sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Sportpsychologie und Sportpadagogik der Universitat Leipzig.

Ablauf

e Uber einem Zeitraum von 12 Wochen hast du die Mdglichkeit, neue geistige
und leistungssportrelevante Fahigkeiten zu erlernen

e Du absolvierst diese Betreuung innerhalb deiner Trainingsgruppe. Die
sportpsychologischen Einheiten werden in den Rdumlichkeiten des
Sportinternats durchgefiihrt.

e Diagnostik:
Eine Betreuung ist nur dann sinnvoll, wenn du diese auch als gut und
zweckmaflig bewertest. Um diesen Anspruch zu erfiillen, werden gepriifte
Fragebogen eingesetzt.

Ablauf der Diagnostik:
Marz 2015:  Eingangsuntersuchung
Juli 2015: Ausgangsuntersuchung

Oktober 2015:  Abschlusserhebung
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o Informationen zur Intervention:

Das Angebot versteht sich als zusatzlich und ist begleitend tiber drei Monate.
Die Dauer pro Gruppeneinheit betrdgt ca. 60 Minuten.

e Weiterhin hast du die Moglichkeit einer individuellen Sitzung mit Frau Marie
Hengst wahrzunehmen. Hier konnen Unklarheiten, Diagnostikergebnisse und
individuelle Losungsansaitze besprochen werden.

Freiwilligkeit
Die Teilnahme an diesem Projekt ist freiwillig.

Mogliche Risiken, Beschwerden und Begleiterscheinungen
Es existieren bereits einige Studien, welche sich mit sportpsychologischen
Interventionen beschaftigt haben. Bisher gibt es keine negativen Auswirkungen zu
berichten.

Moglicher Nutzen der Teilnahme
Dieses Projekt zielt darauf ab dir die Sportpsychologie ndherzubringen. Die
Motivation, als zentraler Baustein fiir deine sportlichen Leistungen, steht im
Vordergrund dieses Projektes. Es werden Techniken zur Forderung der Motivation
vermittelt, welche sowohl im Sport als auch in der Schule Anwendung finden. Der
Nutzen dieses Projektes ist hoher als die Risiken.

Datenschutz
Ziel der Mafsnahmen ist es einen Forschungsbericht zu sportpsychologischen
Interventionen zu verfassen. Die Ergebnisse der Diagnostik werden ausschliefslich
anonymisiert verwendet.
Dazu bekommst du einen personlichen Code, der keine Riickschliisse auf deine
Identitat erlaubt. Di