


 

I 

Kurzzusammenfassung 

Selbstreguliertes Lernen (SRL) als die zielgerichtete Steuerung von Gedanken, Emotionen 

und Handlungen stellt eine Schlüsselkompetenz für erfolgreiche Wissens- und 

Kompetenzaneignung am Arbeitsplatz dar. In einem arbeitsbezogenen Kontext ist SRL 

insbesondere für bewusste Lernprozesse relevant, die in alltäglichen Situationen 

vorkommen und meist die Lösung eines spezifischen Handlungsproblems zur Ursache 

haben. Derartige intentionale informelle Lernprozesse treten im beschriebenen Kontext 

wesentlich häufiger auf, als klassische formale. Für Wissensarbeiter, die gut ausgebildet 

und erfahren sind sowie Tätigkeiten mit hohem Wissensbezug ausüben, rückt die Fähigkeit 

zum SRL im Zuge informeller Lernprozesse aufgrund ihrer wenig standardisierten und 

eigenverantwortlichen Arbeitsweise zunehmend in den Fokus. Da der Bereich des SRL in 

Bezug zu informellem arbeitsbezogenem Lernen bislang wenig beforscht ist, werden 

weitere Belege zu Zusammenhängen zwischen den beiden Konzepten und kontextuellen 

Einflussfaktoren gefordert. Ziel dieser Arbeit war es daher, ein existierendes Selbstberichts-

Instrument, den Self-Regulated Learning at Work Questionnaire (SRLWQ) für einen 

deutschen Wissensarbeitskontext zu übersetzen und Belege für dessen Validität und 

Reliabilität zu finden. Der übersetzte Fragebogen wurde an Wissensarbeiter einer 

deutschen Unternehmensgruppe für Dienstleistungen im Bankenbereich ausgegeben. 

Mittels der Stichprobendaten (n = 122) wurden Analysen zweier Studien systematisch 

wiederholt. Eine Überprüfung der internen Konsistenz der Skalen ergab im Vergleich zum 

Original leicht niedrigere Alpha-Werte. Die Faktorenstruktur des Originalfragebogens 

konnte im Ganzen mittels Hauptkomponentenanalyse (PCA) in ihrer Eindeutigkeit nicht 

repliziert werden, bot jedoch für 4 von 11 Faktoren begrenzte Belege für faktorielle Validität. 

Weitere Analysen fanden Belege für konvergente Validität durch erfolgreiche Replikation 

des Korrelationzusammenhangs zwischen einem Faktor zu durchgeführten Lernaktivitäten 

(WLA) und dem externen Konstrukt der SRL-Bewertung sowie dem Nachweis der 

Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit im Homeoffice und zwei SRL-Faktoren zur 

Selbstreflexion. Mediationszusammenhänge zwischen Faktoren zum Lernkontext und 

durchgeführten Lernaktivitäten konnten über Bestimmung zweier SRL-Subprozesse als 

Mediatoren (Aufgabeninteresse und Aufgabenstrategien) mittels linearer Regression und 

Sobel's Test teils repliziert werden und lieferten so Belege für externe Validität des 

Fragebogens. Zukünftige Verbesserungen der deutschen Version des SRLWQ könnten sich 

in erster Linie auf eine adäquatere Anpassung der Items an den deutschsprachigen kultu-

rellen Kontext konzentrieren, um eine höhere inhaltliche und damit faktorielle Validität des 

Instruments zu erreichen.  
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Abstract 

Self-regulated learning (SRL) which refers to the goal-oriented control of thoughts, feelings 

and actions, is a key competence for successful acquisition of knowledge and skills in the 

workplace. In a work-related context, SRL is particularly relevant for intentional learning 

processes that occur in everyday situations and are usually aimed at solving a specific work 

problems. Such intentional informal learning processes occur much more frequently in the 

context described than classic formal learning processes. For knowledge workers who are 

highly trained and experienced and furthermore fulfill knowledge-activities roles, the ability 

to perform SRL in the course of informal learning processes is increasingly coming into 

focus due to their less standardised and autonomous way of working. As the area of SRL 

in relation to informal work-related learning has seen limited researched to date, further 

evidence on the links between the two concepts and contextual influencing factors is 

required. The aim of this Master's thesis was therefore to translate an existing self-report 

instrument, the Self-Regulated Learning at Work Questionnaire (SRLWQ), for a German 

knowledge work context and to find evidence for its validity and reliability. The translated 

instrument was administered to knowledge workers in a German group of companies 

providing services in the banking sector. Using the data from the sample (n = 122), analyses 

of two studies were systematically repeated. A check of the internal consistency of the 

scales revealed slightly lower alpha values compared to the original. The factor structure of 

the original questionnaire as a whole could not be replicated in its reported 

unambiguousness using principal component analysis (PCA), but provided limited evidence 

of factorial validity for 4 out of 11 factors. Further analyses found evidence of convergent 

validity by successfully replicating the correlation between a factor concerning learning 

activities undertaken (WLA) and the external construct of SRL score, as well as evidence 

of the correlation between the external construct self-efficacy working from home and two 

SRL factors for self-reflection. Mediation relationships between factor Workplace Learning 

Context and WLA performed could be partially replicated by determining two SRL sub-

processes as mediators (task interest and task strategies) using linear regression and 

Sobel's test, thus providing evidence for the external validity of the questionnaire. Future 

improvements to the German version of the SRLWQ could focus primarily on adapting the 

items more adequately to the German-speaking cultural context in order to achieve greater 

content validity and thus factorial validity of the instrument.  
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1. Einleitung 

Die kontinuierliche Erweiterung und Erneuerung von Wissen und Kompetenzen gewinnt 

heute für viele Menschen im Rahmen ihrer beruflichen Tätigkeit dramatisch an Bedeutung. 

Immer neue Transformationen in Wirtschaft und Gesellschaft wie der digitale Wandel, die 

zunehmende Bedeutung generativer künstlicher Intelligenz oder auch der Wechsel des Ar-

beitskontextes hin zu einem Homeoffice-Setting werden aus dieser Perspektive zu beson-

deren Herausforderungen. Sie bedingen besonders für diejenigen Mitarbeitenden in Unter-

nehmen, die Dienstleistungen mit hohem Wissens-Bezug erbringen, die Anforderung, die-

sen Veränderungen durch fortwährendes Lernen zunehmend eigenverantwortlich zu be-

gegnen (Littlejohn et al., 2016). 

Die hier skizzierten Wissensarbeiter hatten in Deutschland in 2021 mit 41,6% einen erheb-

lichen Anteil an der gesamtwirtschaftlichen Wertschöpfung (Schiersch & Gulden, 2023). Sie 

besetzen Schlüsselpositionen in Unternehmen, die mit dem Finden, Erschaffen, Verpacken, 

Verteilen oder Anwenden von Wissen verbunden sind (Davenport, 2005) und verfügen über 

„high degrees of expertise, education, or experience” (Davenport, 2005, S. 10). Arbeitsbe-

zogene Lernprozesse finden bei Wissensarbeitern, auch aufgrund ihrer in nur geringem 

Maße standardisierten Arbeitsweisen (Davenport, 2005) überwiegend nicht in dezidiert da-

für organisierten Bildungsmaßnahmen abseits der Arbeit mittels formalem Lernen statt, 

sondern zu einem Anteil von etwa 80% während der Arbeit (Cerasoli et al., 2017). Damit 

gemeinte informelle Lernverhaltensweisen kommen in alltäglichen Arbeitsprozessen und -

situationen vor und stellen bewusste Vorgänge dar, welche oftmals die Lösung eines spe-

zifischen Handlungsproblems zur Ursache haben (Decius, 2020). Praktisch finden arbeits-

bezogene informelle Lernprozesse etwa dann statt, wenn Wissensarbeiter neue Informati-

onen recherchieren, Strategien von Kollegen über Beobachtung kopieren oder vergange-

nes Arbeitsverhalten reflektieren (Fontana et al., 2015). In diesem Prozess, in welchem 

Wissensarbeiter eigenverantwortlich und problembasiert lernen sollen, stellt die Fähigkeit 

zum selbstregulierten Lernen (im Folgenden: SRL), also die eigenen Gedanken, Emotionen 

und Handlungen zielgerichtet zu steuern (Zimmerman, 2000a), eine Schlüsselkompetenz 

im beruflichen Kontext dar (Endedijk & Cuyvers, 2022). Das Prozessmodell von Zim-

merman (2000a), das SRL als regelkreisähnlichen Ablauf der Phasen Handlungsplanung 

(präaktional), Handlungsausführung (aktional) und Handlungsreflexion (postaktional) dar-

stellt, kann Unterschiede in Quantität und vor allem Quantität selbstregulierter Lernpro-

zesse erklären. 

Das empirische Forschungsfeld zum Themenkomplex arbeitsbezogenes informelles Ler-

nen und SRL ist bislang erst in beschränktem Maße durch wenige Studien beforscht (Kittel 

et al., 2021; Kittel & Seufert, 2023). Eine im Forschungsfeld sehr aktive Gruppe um Fontana 

et al. (2015) entwickelten unter Verwendung des Prozessmodells von Zimmerman (2000a) 
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einen Fragebogen zur Erfassung von SRL, den Self-Regulated Learning at Work Question-

naire (kurz: SRLWQ), welcher Wissensarbeiter in ihrem SRL-Niveau unterscheiden kann. 

Als Forschungsdesiderat formulierten die Forschenden parallele Studien zur Anwendung 

des SRLWQ in weiteren Kontexten der Wissensarbeit, um Belege für die Validität des Fra-

gebogens zu finden (Fontana et al., 2015). Eine Folgestudie derselben Gruppe an For-

schenden um Milligan et al. (2015) wiesen unter Verwendung des Fragebogens die medi-

ierende Rolle dreier SRL-Subprozesse zwischen wahrgenommen Lernmöglichkeiten und 

tatsächlich ausgeführten arbeitsbezogenen Lernaktivitäten nach: darunter das Aufgabenin-

teresse in der Phase der Handlungsplanung, die Aufgabenstrategien in der Phase der 

Handlungsausführung und die Selbsevaluation in der Phase der Handlungsreflexion. Für 

Folgestudien forderten Milligan et al. (2015) ebenfalls für andere Wissensarbeitskontexte 

eine Replikation ihres gefundenen Mediationszusammenhangs.  

Als Beitrag zur Erweiterung des beschriebenen Forschungsfeldes und als Antwort auf die 

beschriebenen Desiderate hat die vorliegende Masterarbeit zum Ziel, Evidenz für die Vali-

dität der deutschen Übersetzung eines bestehenden Fragebogeninstruments zur Messung 

von SRL in einem arbeitsbezogenen informellen Lernkontext, dem SRLWQ von Fontana et 

al. (2015), zu finden. Damit soll die vorliegende Masterarbeit einen Beitrag in der Validie-

rung und Nutzbarmachung dieses Selbstberichtsinstruments für einen deutschsprachigen 

Wissensarbeitskontext darstellen. Dies soll über die systematische Replikation zweier Stu-

dien in einem deutschen Wissensarbeitskontext geschehen. Einerseits sollen dazu die von 

Fontana et al. (2015) geschilderten Schritte zur Validierung des SRLWQ, andererseits die 

von Milligan et al. (2015) durchgeführten Zusammenhangsanalysen zwischen den Faktoren 

des Fragebogens repliziert werden. Entsprechend lautet die zentrale Forschungsfrage die-

ser Arbeit: 

Inwiefern lassen sich die Ergebnisse der Studien von Fontana et al. (2015) und Milligan et 

al. (2015) mit einer ins Deutsche übersetzten Fassung des SRLWQ replizieren? 

 

Im Rahmen einer systematischen Replikation soll der SRLWQ sowie eine Skala zur Selbst-

wirksamkeit im Homeoffice von Kovács und Kálmán (2022) vom Englischen ins Deutsche 

übersetzt werden. Befragungsdaten sollen im Anschluss mit dem übersetzten Fragebogen 

bei Wissensarbeitern in einer Unternehmensgruppe, die Dienstleistungen im Bankenbe-

reich erbringt, erhoben werden. Mittels psychometrischer Tests sollen die erhobenen Daten 

anschließend analysiert werden. So soll die Reliabilität, also interne Konsistenz der Skalen 

des übersetzten Fragebogens über Cronbach’s Alpha überprüft werden. Anhand von 

Hauptkomponentenanalysen soll dann die von Fontana et al. (2015) gefundene Faktoren-

struktur und folglich faktorielle Validität des übersetzten Fragebogens überprüft werden. 

Mithilfe einer Korrelationsanalyse zwischen den von Fontana et al. (2015) gefundenen Fak-

toren und zwei weiteren Testfaktoren, der kumulierten SRL-Bewertung (Hypothese 1) sowie 
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der Selbstwirksamkeit im Homeoffice (Hypothese 3), soll die konvergente Validität des über-

setzten Fragebogens überprüft werden. In einem zweiten Schritt sollen die von Milligan et 

al. (2015) aufgestellten Hypothesen mittels einfacher linearer Regressionsanalysen (Hypo-

thesen 2a, 2b), multipler Regressionsanalyse (Hypothese 2c) und Mediationsanalyse (So-

bel’s Test; Hypothese 2d) überprüft werden. 

Die vorliegende Arbeit ist entlang von insgesamt sieben Kapiteln strukturiert. Im ersten Ka-

pitel wird der zugrundeliegende Themenbereich überblicksartig eingeführt sowie das Ziel 

der Arbeit und die zentrale Forschungsfrage hergeleitet. Ferner wird die methodische Vor-

gehensweise skizziert und die Struktur der Arbeit umrissen. Im nachfolgenden zweiten Ka-

pitel werden die zentralen Begriffe der Arbeit, genauer die Termini Wissensarbeit(er), ar-

beitsbezogenes informelles Lernen sowie das SRL mit dem Prozessmodell von Zimmerman 

(2000a) als zentrales theoretisches Konstrukt, eingeführt. Eingebettet in das selbstregu-

lierte Lernen wird zudem das Konzept der Selbstwirksamkeit umrissen. Kapitel 3 bietet an-

hand relevanter Studien einen Überblick zum gegenwärtigen Forschungsstand im Bereich 

selbstreguliertes Lernen und arbeitsbezogenes informelles Lernen und begründet mit der 

Herleitung der Forschungslücke die Relevanz dieser Arbeit. In Kapitel 4 wird nach Vorstel-

lung der aus der übergreifenden Forschungsfrage abgeleiteten Detailfragen und Hypothe-

sen die gewählte Methodik mit Erstellung des Erhebungsinstruments, Datenerhebung, Da-

tenaufbereitung sowie Methoden zur Datenanalyse näher erläutert. Im Rahmen von Kapitel 

5 werden im Anschluss die Ergebnisse der psychometrischen Tests auf Validität und Relia-

bilität, sowie der Regressions- und Mediationsanalysen berichtet. Darauffolgend werden die 

Ergebnisse in Kapitel 6, entlang der Detail-Forschungsfragen auch hinsichtlich ihrer Impli-

kationen diskutiert und die verwendete Methodik kritisch bewertet. Den Abschluss markiert 

das Kapitel 7. Hier werden die wichtigsten Inhalte der vorangegangenen Kapitel zusam-

mengefasst und Schlussfolgerungen in Bezug zur Forschungsfrage gezogen. Die Arbeit 

endet mit einem Ausblick sowie der Darstellung weiteren Forschungsbedarfs. 
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2. Theoretischer Hintergrund 

Im Folgenden sollen die zentralen Begriffe der vorliegenden Arbeit definiert und eingegrenzt 

werden. Die folgende gedankliche Struktur dient dem Aufbau dieses Kapitels: (1) Wer ist 

der zentrale lernende Akteur im Rahmen dieser Arbeit? (Wissensarbeiter), (2) In welchem 

Kontext lernen Wissensarbeiter? (Arbeitsbezogenes Lernen), (3) Auf welche Weise findet 

arbeitsbezogenes Lernen bei Wissensarbeitern statt? (Intentionales informelles Lernen, in-

formelle Lernaktivitäten), (4) Welche externalen Bedingungen beeinflussen arbeitsbezoge-

nes Lernen maßgeblich? (Arbeitsbezogener Lernkontext), (5) Welches Verhalten macht er-

folgreiches arbeitsbezogenes Lernen aus? (Selbstreguliertes Lernen, Selbstwirksamkeit). 

 

2.1. Wissensarbeiter 

Unter dem Begriff „knowledge worker“ (Drucker, 1957) Mitte des 20. Jahrhunderts begrün-

det, subsumieren sich eine stetig wachsende Anzahl an Beschäftigten in Unternehmen welt-

weit in der Gruppe der sogenannten Wissensarbeiter. In Deutschland macht die Leistung 

Beschäftigter in wissensintensiven Sektoren heute circa 41% der gesamtwirtschaftlichen 

Wertschöpfung aus (Schiersch & Gulden, 2023), weltweit lassen sich sogar bis zu 1 Milli-

arde Menschen als Wissensarbeiter klassifizieren (Castle, 2021). 

Eine verbreitete Definition des Begriffs stammt von Thomas H. Davenport aus dem Jahr 

2005. 

Knowledge workers have high degrees of expertise, education, or experience, and the primary 
purpose of their jobs involves the creation, distribution, or application of knowledge. (Davenport, 
2005, S. 10) 

 

Wissensarbeiter verrichten also Arbeit, „where thinking is the essential activity“ (Megill, 

2012, S. 9). Sie verfügen über einen Wissensschatz, der kontinuierlich erneuert werden 

muss und lösen Arbeitsprobleme oft auf eine Weise, die sich selten soweit standardisiert, 

dass sie zur Routine würde (Davenport, 2005).  

Für Unternehmen stellen Wissensarbeiter eine wichtige Ressource dar und dies sogar in 

einem Maße, dass ihr Erfolg von der „innovativeness and productivity“ (Davenport, 2005, 

S. 12) dieser Mitarbeitenden abhängt – eine Aussage, die der Begründer des knowledge 

worker-Begriffs, der Ökonom Peter Drucker, bereits zuvor so wiedergab: 

The most valuable asset of a 21st-century institution, whether business or nonbusiness, will be 
its knowledge workers and their productivity.  

(Drucker, 1999, S. 135) 

 

Wissensarbeiter zeichnet eine eigenständige Denkweise im Rahmen ihrer Tätigkeit aus. Ihr 

vergleichsweise hoher Grad an Ausbildung und Erfahrung bedingt, dass sie die ihnen zu-

gemessene autonome Rolle und Verantwortungsfülle als verdient ansehen (Davenport, 
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2005). Das zeigt sich auch darin, dass Wissensarbeiter ihre Arbeitsaktivitäten subjektiv als 

wichtig und wertvoll und sich selbst als den wesentlichen Akteur in der Lösung ihrer Arbeits-

probleme ansehen (Birkinshaw et al., 2020). 

Für Wissensarbeiter von großer Relevanz ist zudem die Wahl ihres Arbeitsortes, da sie die 

„circumstances in which they think best“ (Davenport, 2005, S. 16) in vielen Fällen selbst am 

besten kennen. Da Wissensarbeiter oftmals klassische Schreibtisch-Jobs ausüben und 

nicht zuletzt seit den Entwicklungen der COVID-19-Pandemie, haben Mitarbeitende in vie-

len Unternehmen die Möglichkeit, entweder in einem hybriden Telearbeitsmodell (teils Ar-

beit im Büro / teils Arbeit von zu Hause) oder gar komplett im Homeoffice zu arbeiten (Bir-

kinshaw et al., 2020). Diese Situation lässt sich etwa daran illustrieren, dass Mitarbeitende 

im besonders wissensintensiven Wirtschaftssektor der IT-Dienstleistungen (Glossar:Wis-

sensintensive Dienstleistungen [KIS], 2023) im Jahr 2022 mit 76% die größte Gruppe der 

Erwerbstätigen in Deutschland ausmachten, die mindestens gelegentlich im Homeoffice ar-

beiteten (Destatis, 2023). Dies traf ansonsten im Schnitt nur auf 24% aller deutschen Er-

werbstätigen zu (Destatis, 2023). Eine mit der Tätigkeit aus dem Homeoffice einhergehende 

Steigerung der Arbeitsproduktivität, also die Fähigkeit, zu Zeiten und an Orten produktiv zu 

arbeiten, die den an traditionelle Bürokontexte gebundene Mitarbeitende nicht zur Verfü-

gung stehen, konnten Golden und Veiga (2008) in ihrer Studie zur performance of virtual 

workers nachweisen. Thomas Davenport beschreibt die daraus abgeleitete Anforderung an 

Unternehmen sehr anschaulich: „If a computer programmer tells the boss that he is most 

productive working from 8 p.m. to 4 a.m., a smart boss would try to facilitate that arrange-

ment“ (Davenport, 2005, S. 16). 

Im Rahmen wissensintensiver Tätigkeiten sind darüber hinaus Arbeitsabläufe so individuell, 

komplex und bisweilen kollaborativ gestaltet, dass sich ihre genaue Beschreibung zum 

Zwecke ihrer Optimierung schwierig gestaltet (Davenport, 2005). Wissensarbeiter bearbei-

ten in dieser Folge im Vergleich dasselbe Arbeitsproblem oftmals durch die Verwendung 

unterschiedlicher und diverser Werkzeuge (Siadaty et al., 2012).  

Ferner charakterisiert Wissensarbeiter eine hohe mentale und emotionale Verbundenheit 

mit ihrer Arbeit als Voraussetzung für ihre Produktivität (Davenport, 2005). Damit verbunden 

ist laut Davenport (2005), dass in die Art und Weise der Arbeitsprozesse von Wissensar-

beitern nur in geringem Maße eingegriffen werden darf, was wiederum die Wichtigkeit ihrer 

Autonomie betont. 

Wissensarbeit als ökonomische Aktivität ist bereits in der Verbindung der beiden Worte Wis-

sen und Arbeit die Funktion von Wissen als „tool of [the] trade [and] means of […] produc-

tion“ eines Wissensarbeiters (Davenport, 2005, S. 21) inhärent. Wissen wird in diesem Zu-

sammenhang für Wissensarbeiter eine strategische Ressource, deren Wert steigt, wenn 

sie mit anderen geteilt wird (Megill, 2012), die jedoch von Wissensarbeitern nicht ohne Wei-

teres geteilt oder aufgegeben wird (Davenport, 2005). 
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Im Rahmen ihrer jeweiligen Rolle im Unternehmen unterscheiden sich Personen, die Wis-

sensarbeit als Tätigkeit verrichten, teils erheblich. Eine der relevantesten Dimensionen hier-

für ist die „Knowledge Activity“ (Davenport, 2005, S. 28), zu welchen Davenport (2005) in 

diesem Zusammenhang die folgende Typologie fünf grundlegender Wissensaktivitäten in-

klusive Beispiel für diese charakterisierende Tätigkeiten postulierte: 

(1) Wissen finden 

Diese Aktivität, die idealtypisch etwa Bibliothekare erfüllen, beinhaltet die Suche nach und 

das Finden vorhandenen Wissens aus unterschiedlichen Quellen. Dieses Wissen wird da-

nach an denjenigen, der es benötigt, weitergegeben. Diese Rolle erfüllen Mitarbeitende in 

Unternehmen jedoch oft aus ökonomischen Gründen, auch wenn sie nicht qua Tätigkeit 

darauf spezialisiert sind.  

(2) Wissen erschaffen 

Als komplexeste und ökonomisch gesehen wertvollste Rolle wird das Schaffen neuen Wis-

sens beschrieben. Sie wird als die am schwersten zu erfassende Aktivität bezeichnet, da 

sie im Gegensatz zu den anderen fast vollständig im Kopf der erschaffenden Person pas-

siert. Prominente Beispiele hierfür sind Buchautoren oder Kreativdirektoren in Agenturen. 

(3) Wissen verpacken 

Die etwa für Tätigkeiten im Verlagswesen (Reporter, Redakteure, Lektoren) typischste Ak-

tivität ist das Verpacken von Wissen. Hiermit ist konkret gemeint, dass Wissensarbeiter von 

anderen Personen geschaffenes Wissen zusammenstellen und somit die Arbeit anderer 

Wissensarbeiter effizienter gestalten. 

(4) Wissen verteilen 

Diese Aktivität beinhaltet die Schaffung von Systemen und Prozessen, die den Zugang zu 

vorhandenem Wissen für andere ermöglichen oder erleichtern. Als Wegbereiter sind hiermit 

Wissensarbeiter betraut, die in der Hauptsache mit Wissensmanagement in Unternehmen 

befasst sind. 

(5) Wissen anwenden 

Die am häufigsten in Unternehmen zu findende Aktivität von Wissensarbeitern umfasst die 

Nutzung und Wiederverwendung vorhandenen Wissens, das auf Arbeitsaufgaben ange-

wandt wird. Zwar wird in Wissensarbeits-Jobs oft auch ein Anteil an Wissen geschaffen, 

effizienter ist jedoch in den meisten Fällen die Anwendung von Wissen auf bekannte und 

unbekannte Situationen. Auch komplexe Tätigkeitsfelder wie das Programmieren fallen 

nach Davenport (2005) darunter, anhand deren Beispiel er diese Wissensaktivität anschau-

lich beschreibt: 

We don’t want computer programmers to create new programming languages, but rather to use 
existing ones to program applications. At best we want “small ideas” from these individuals —not 
reinvention of their jobs and companies. 

(Davenport, 2005, S. 71) 
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2.2. Arbeitsbezogenes Lernen 

Mit Wissen als zentralem Element des Schaffens von Wissensarbeitern liegt die Frage 

nahe, wie sie dieses im Kontext ihrer Tätigkeit eigentlich vertiefen, erweitern oder erneuern. 

An dieser Stelle soll daher das Begriffsverständnis für denjenigen Lernkontext eingegrenzt 

werden, der für Wissensarbeiter zentral ist. Betrachtet werden sollen folglich in erster Linie 

solche Lernprozesse, die im Rahmen von Erwerbstätigkeit ablaufen. 

Im fachlichen Diskurs existieren dafür unterschiedliche Begrifflichkeiten wie Arbeitsplatzler-

nen (workplace learning), arbeitsbezogenes Lernen (work-related learning) oder auch pro-

fessionelles Lernen (professional learning) (Decius, 2020). 

Am weitesten verbreitet ist in der einschlägigen Forschung der Begriff des workplace lear-

ning, der gleichzeitig auch am diversesten definiert wird und potenziell „all types of learning 

at work, all types of educational systems [and] all age groups“ (Tynjälä, 2013, S. 12) um-

fasst, weswegen er teils als zu vieldeutig (Decius, 2020; Hager, 2012) kritisiert wird. Als 

problematisch beschreibt Decius (2020), dass dieser Begriff von vielen Autoren teils gar 

nicht oder nur implizit umschrieben wird. Wird das workplace learning mit dem Zusatz in-

formal zwar von den zwei für diese Arbeit zentralen Studien von Fontana et al. (2015) und 

Milligan et al. (2015) gebraucht, so soll der Begriff dennoch aus den vorgenannten Gründen 

in dieser Arbeit in seiner deutschen Form als Arbeitsplatzlernen dezidiert nicht zum Einsatz 

kommen. 

Ein in Bezug zu workplace learning trennschärfer umrissenes Konzept ist das arbeitsbezo-

gene Lernen (work-related learning), das in seiner Definition sowohl formales als auch in-

formelles Lernen umfasst (Gijbels et al., 2012; Kyndt & Baert, 2013; Marsick & Watkins, 

1990), also Lernaktivitäten die sowohl während der Arbeit (on the job), als auch nach oder 

vor der Arbeit (off the job) auftreten (Kyndt & Baert, 2013). 

 

Arbeitsbezogenes Lernen bezieht sich im Kontext dieser Ausarbeitung auf ein primär indi-

viduelles und intentionales informelles Lernen, wobei Lernaktivitäten, die während der Ar-

beit, also on the job stattfinden, betrachtet werden sollen. Das Begriffsverständnis soll an 

das von Schulz und Stamov Roßnagel (2010) angelehnt werden. Arbeitsbezogene intenti-

onales informelle Lernprozesse werden folglich durch Wissensarbeiter selbst iniitiert und 

strukturiert, wobei es keine Restriktion auf ein bestimmtes Lernformat gibt, sodass verein-

zelt auch formale Lernepisoden auftauchen können. Wissensarbeioter selbst sind verant-

wortlich für ihr Lernen und nicht eine Lehrperson. Dies drückt sich durch das selbstständige 

Festlegen der Lernziele, die selbstständige Überwachung des Lernprozesses und die Wahl 

geeigneter Bedingungen (Zeit und Ort) für das Lernen aus. 

Das informelle Lernen, dessen Abgrenzung zum formalen Lernen sowie dessen Charakte-

risierung als intentionaler Vorgang sollen im nachfolgend genauer betrachtet werden. 
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2.3. Informelles Lernen 

Dem Konzept des informellen Lernens ist eine lange implizite Begriffstradition zuzurechnen. 

Bereits Aristoteles kannte ein Lernen aus Alltagssituationen und sprach sich in Gegenrede 

zu Plato dafür aus, dass aus spezifischen Situationen zu lernen, höher zu bewerten sei, als 

ein vom Alltag unabhängiges Lernen (McKeon, 1948 zitiert nach Foley, 1999). Begründet 

wurde der moderne Begriffsraum des informellen Lernens erstmals vom amerikanischen 

Philosophen John Dewey mit der informal education, welcher damit die Bedeutung von Er-

fahrungen für demokratische Erziehung und Lernprozesse Heranwachsender betonte 

(Rohs, 2015). Der Pädagoge Eduard C. Lindeman definierte in Tradition zu Dewey Erwach-

senenbildung als „a cooperative venture in non-authoritarian, informal learning, the chief 

purpose of which is to discover the meaning of experience“ (Lindeman, 1925 zitiert nach 

Brookfield, 1984, S. 187) und brachte den Begriff informal learning damit erstmals in den 

wissenschaftlichen Diskurs ein. Lindeman’s Verständnis sah die Erwachsenenbildung da-

nach als einen lebenslangen und erfahrungsbasierten Lernprozess, in dem Menschen sich 

mehrheitlich mit Alltagssituationen statt Fachinhalten befassen (Rohs, 2015).  

Arbeitnehmende waren und sind seit Ende des 20. Jahrhunderts gefordert, Lernprozesse 

immer mehr selbst zu gestalten, um mit den Veränderungen einer sich zunehmend auf Wis-

sen fundierenden Gesellschaft gerecht werden zu können (López, 2020; Marsick et al., 

2006; Rohs, 2015). Den Grundstein für das heute gebräuchliche Begriffsverständnis legte 

auf diese Herausforderung antwortend im Jahr 1990 eine Definition sowie ein erstes Pro-

zessmodell aus dem Bereich der Personalentwicklung, welche damit das informelle Lernen 

zusätzlich zum lebenslangen Lernen in den Fokus eines arbeitsbezogenen Lernkontextes 

rückte. 

[Informal learning] may occur in institutions, but it is not typically classroom-based or highly 
structured, and control of learning rests primarily in the hands of the learner. […] Informal learning 
can be deliberately encouraged by an organization or it can take place despite an environment 
not highly conducive to learning.  

(Marsick & Watkins, 1990, S. 12) 

 

Seitdem wurde der Begriff des informellen Lernens vielfach in sehr unterschiedlichen 

Schwerpunktsetzungen konzeptualisiert (Decius, 2020). Angemahnt wird von einigen Auto-

rinnen und Autoren (Decius, 2020; Molzberger, 2015; Werquin, 2015), dass ein „definitori-

scher Konsens“ (Decius, 2020, S. 24) dabei bislang im internationalen Diskurs fehlt und 

diesen erschwert. Decius (2020) analysierte in dieser Folge in seiner Dissertation 21 aktu-

elle Definitionen (aus den Jahren 1990 bis 2018) des Begriffes informelles Lernen bezie-

hungsweise informal learning aus diversen Bereichen wie Personalentwicklung, Erwachse-

nenbildung, Soziologie oder der Psychologie anhand ihrer definitorischen Bestandteile und 

identifizierte dabei die folgenden definitionsübergreifenden Merkmale: 
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Informelles Lernen 

- ist nicht formal beziehungsweise institutionell organisiert 
- ist wenig strukturiert 
- kommt in alltäglichen Arbeitsprozessen und -situationen vor 
- wird von der lernenden Person selbst gesteuert und kontrolliert 
- wird nicht pädagogisch unterstützt oder begleitet 
- beinhaltet das Lernen aus Erfahrungen und Handlungen sowie Reflexion 
- ist ein bewusster beziehungsweise intentionaler Prozess 
- hat eine Handlung beziehungsweise Problemlösung zum Ziel, nicht das Lernen selbst 
- ist oftmals in einen sozialen Kontext eingebunden.  
(Decius, 2020, S. 34) 

 

Informelles Lernen macht mit etwa 80% den größten Anteil an arbeitsbezogenen Lernpro-

zessen aus (Cerasoli et al., 2017). Dies liegt auch daran, dass informelles Lernen aufgrund 

seiner „learner-centered and need-specific nature“ (López, 2020, S. 475) direkt auf die Be-

dürfnisse Lernender einzahlt, insbesondere da es meist durch ein bestimmtes vorliegendes 

Problem zum Anlass hat (Decius, 2020). 

 

Zum Verständnis informellen Lernens sollte der Begriff stets im Lichte artverwandter Be-

griffe gesehen und mit diesen verglichen werden, um diesen trennscharf beschreiben zu 

können (Decius, 2020; Werquin, 2015). Angesichts dessen werden im Folgenden die Kon-

zepte des formalen sowie des inzidentellen Lernens umrissen und mit dem informellen Ler-

nen kontrastiert. 

 

Abgrenzung zum formalen Lernen 

Das Europäische Zentrum für die Förderung von Berufsbildung der Europäischen Union 

unterstützt Fachleute aus der beruflichen Bildung bei der Weiterentwicklung ihres Bereichs. 

Im Rahmen der Standardisierung eines europäischen Qualifikationsrahmens definierte sie 

formales Lernen als den 

Erwerb von Wissen, Sachkenntnis / Anwendungswissen, Information, Werte, Fähigkeiten und 
Kompetenzen in einem organisierten und strukturierten Kontext in Bezug auf Lernziele, Lernzeit 
und Ressourcen – zum Beispiel eine Bildungs- oder Ausbildungseinrichtung oder ein 
Unternehmen). (formales Lernen, 2023, o. S.) 

 

Auch andere Autoren teilen den Aspekt vorher festgelegter Lernziele und -inhalte und eines 

organisierten und strukturierten Kontextes (Dehnbostel, 2016; Eraut, 2000, 2004; Kyndt & 

Baert, 2013). Ebenso ist formales Lernen durch eine „vorwiegend[e Orientierung] an didak-

tisch-methodischen Kriterien“ (Dehnbostel, 2016, S. 349) in Form strukturierter Lernereig-

nisse und eines festgelegten Lehrplans charakterisiert. Anders als beim informellen Lernen 

wird formales Lernen stets von anderen Personen wie Lehrern oder Trainern (Eraut, 2000; 

Kyndt & Baert, 2013) in pädagogischer Interaktion mit Lernenden begleitet (Dehnbostel, 

2016). Überdies soll formales Lernen meist zu vorher festgelegte Ergebnissen (Eraut, 2000) 

und „im Allgemeinen zur Zertifizierung [führen]“ (formales Lernen, 2023, o. S.). 
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Formales und informelles Lernen stehen sich in den meisten Aspekten „diametral gegen-

über“ (Decius, 2020, S. 70) und lassen sich im Kontrast zueinander differenzieren (Eraut, 

2004). Decius (2020) zufolge unterscheidet sich das informelle vom formalen Lernen darin, 

dass  

(1) es unabhängig von externen Strukturvorgaben stattfindet,  

(2) die lernende Person die Verantwortung für ihren Lernprozess selbst trägt,  

(3) es meist spontan und  

(4) als Folge auf ein Problem oder eine Herausforderung in einer nicht explizit fürs Ler-

nen gedachten Situation stattfindet 

(5) sowie, dass die Intention der lernenden Person darauf gerichtet ist, eine Handlung 

zu bewerkstelligen (oftmals ein Problem zu lösen).  

 

Abgrenzung zum inzidentellen Lernen 

Intentionalität ist einer der von den meisten Definitionen für informelles Lernen genannten 

Aspekte (Decius, 2020), der deswegen wichtig ist, da sich gerade arbeitsbezogene Lern-

prozesse in dem Maße klassifizieren lassen, in denen diese ohne Absicht (inzidentell) oder 

gewollt (intentional) ablaufen (Cerasoli et al., 2017). Informelle werden bisweilen mit inzi-

dentellen Lernprozessen synonym gesehen (Röhr-Sendlmeier & Käser, 2016), in anderen 

Fällen wird informelles Lernen auch als „a category that includes incidental learning“ (Se-

gers et al., 2022, S. 7) gesehen. Im Rahmen dieser Arbeit wird informelles Lernen jedoch 

in Abgrenzung zum inzidentellen Lernen charakterisiert durch einen „intent to learn or im-

prove“ (Tannenbaum et al., 2010, S. 308) beziehungsweise die Präsenz einer „intentional 

conscious direction“ (Cerasoli et al., 2017, S. 205) des Individuums im Lernprozess. 

Röhr-Sendlmeier und Käser (2016) stellen als bestimmende Eigenschaften des inzidentel-

len Lernens heraus, dass es beiläufig und nebenbei in Situationen auftritt, in welchen Ler-

nen nicht gefordert, geplant oder als notwendig erachtet wird. Lernenden Personen wird 

erst nach einer Situation in der Rückschau bewusst, „that some learning has taken place“ 

(Schugurensky, 2000, S. 4). Der an das inzidentelle Lernen angeschlossene Prozess der 

Reflexion kann bewirken, dass beispielsweise im Rahmen eines Gesprächs beiläufig er-

worbenes implizites Wissen zu verbalisierbarem explizitem Wissen transformiert werden 

kann (Röhr-Sendlmeier & Käser, 2016). 

Im direkten Vergleich unterscheidet sich inzidentelles Lernen zusätzlich zu den bereits ge-

nannten Eigenschaften nach Decius (2020) vom informellen Lernen dadurch, dass es 

(1) von Natur aus gar nicht strukturiert ist, da es beiläufig auftritt, 

(2) keiner Verantwortung im Lernprozess unterliegt, da es unbewusst geschieht, 

(3) als „‘Grundrauschen‘ jeglicher Tätigkeit“ (Decius, 2020, S. 74) in jeglicher Situation 

auftauchen kann 
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(4) sowie fast ausschließlich spontan als Reaktion auf Alltagssituationen und Handlun-

gen auftaucht. 

 

2.4. Arbeitsbezogene (informelle) Lernaktivitäten 

Nachdem nun beschrieben wurde, wie konkret sich arbeitsbezogenes Lernen als intentio-

naler informeller Prozess auszeichnet, stellt sich die konkrete Frage, wie genau Wissens-

arbeiter eigentlich während der Arbeit lernen. 

Tynjälä (2008) nennt im Rahmen einer Metaanalyse zusammenfassend folgende Situatio-

nen, in denen arbeitsbezogenes Lernen stattfindet, welche auf den hier gewählten Lern-

kontext passen: (a) Lernen während der Arbeitsausübung, (b) Lernen durch Kooperation 

und Interaktion mit Kollegen, (c) Lernen durch die Bewältigung herausfordernder oder neuer 

Aufgabenstellungen sowie (d) Lernen durch Reflexion und Evaluation der eigenen Arbeits-

erfahrungen.  

Cerasoli et al. (2017) definierten Verhaltensweisen in informellen Lernkontexten (engl. In-

formal learning behaviors) inhaltlich so, wie sie die der für diese Arbeit gewählten Charak-

terisierung arbeitsbezogenen informellen Lernens entspricht. 

Informal learning behaviors (ILBs) are non-curricular behaviors and activities pursued in service 
of knowledge and skill acquisition that take place outside formally-designated learning contexts. 
Such activities are predominantly self-directed, intentional, and field-based. Informal learning 
behaviors are not syllabus-based, discrete, or linear. 

(Cerasoli et al., 2017, S. 204) 

 

Konkrete arbeitsplatzbezogene informelle Lernverhaltensweisen von Wissensarbeitern 

können im SRLWQ von Fontana et al. (2015) gefunden werden, die in ihrer Workplace 

Learning Activities-Skala die folgenden nennen, die in die Lernsituationen von Tynjälä 

(2008) eingeordnet werden können. 

• Neue Informationen beschaffen (zum Beispiel 

•  durch Suche im Internet oder in der Wissensdatenbank des Unternehmens) [→ (a)] 

• Allein oder mit anderen zusammenarbeiten, um Lösungen für Probleme zu entwi-

ckeln [→ (a), (b) und (c)] 

• Allein oder mit anderen zusammen neue Ideen entwickeln [→ (a) und (b)] 

• Neue Entwicklungen im eigenen Fachgebiet verfolgen [→ (a)] 

• Neue Aufgaben ausführen [→ (c)] 

• Kollegen um Rat fragen [→ (b)] 

• Strategien von Kollegen beobachten oder kopieren, um eine Aufgabe zu erledigen 

oder ein Problem zu lösen [→ (b)] 

• Durch Versuch und Irrtum einen besseren Weg finden, eine Aufgabe auszuführen 

• Über früheres Handeln reflektieren [→ (d)] 

• Feedback von Kollegen zu den eigenen Aufgaben bekommen [→ (b)] 
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2.5. Arbeitsbezogener Lernkontext 

Ob arbeitsbezogenes Lernen in der zuvor beschriebenen informellen Form stattfindet, 

hängt entscheidend von kompetenzbezogenen, motivationalen, kognitiven und situationa-

len Voraussetzungen eines Lernenden ab (Tynjälä, 2013). Gleichermaßen sind aber auch 

nicht-individuelle Faktoren des Lern- beziehungsweise Arbeitskontextes hierfür relevant, da 

informelles Lernen insbesondere als Interaktion Lernender mit dem Kontext verstanden 

wird (Tynjälä, 2013). Solche Kontextfaktoren werden im weiteren Verlauf dieser Arbeit mit 

dem Begriff arbeitsbezogener Lernkontext bezeichnet. Ob sich also Gelegenheiten, arbeits-

bezogen zu lernen, ergeben, hängt in der Praxis unter anderem von den Charakteristika 

der Rolle im Job ab: Diese können in den Möglichkeiten, mit anderen Personen zu intera-

gieren, der Fähigkeit, kreativ arbeiten oder auch Probleme lösen zu können, bestehen 

(Fontana et al., 2015). 

Tynjälä (2008) stellt organisational gelagerte Kontextfaktoren in einem Beispiel zweier ei-

nander entgegengesetzter Organisationsformen dar. Einerseits repräsentiert ein auf Mas-

senproduktion ausgerichtetes Unternehmen eine extreme Form der Arbeitsteilung, die nur 

wenige Lern- oder Weiterentwicklungsmöglichkeiten bietet (Tynjälä, 2008). Dort haben Mit-

arbeitende isolierte, eng gefasste Funktionsbeschreibungen, üben repetitive Arbeitsaufga-

ben innerhalb kontrollierte Arbeitsabläufe aus und haben nur in geringem Maße Möglich-

keiten, eigenständige Entscheidungen zu treffen (Tynjälä, 2008). 

Den Gegensatz dazu illustriert Tynjälä (2008) mit Unternehmen, die es ihren Mitarbeitenden 

ermöglichen, die zugewiesene Funktion oder Arbeitsaufgaben in einem Rotationsprinzip zu 

wechseln, wo Aufgaben in kollaborativer Weise erledigt werden, selbstverantwortliche 

Teams hohe Eigenständigkeit genießen oder der Austausch von Fachkenntnis gefördert 

wird. Ein solches Umfeld bietet Mitarbeitenden eine Tätigkeit, die immer wieder neue Her-

ausforderungen und Möglichkeiten zu lernen bereithält (Tynjälä, 2008). 

 

2.6. Selbstregulation 

Wo der arbeitsbezogene Lernkontext die nicht-individuellen Einflüsse auf arbeitsbezogene 

Lernprozesse bei Wissensarbeitern erklären kann, stellt sich die Frage nach den personen-

bezogenen, individuellen Faktoren, die einen Lernprozess erfolgreich machen können. Für 

diese Arbeit zentral ist hierfür das Konzept der Selbstregulation beziehungsweise des 

selbstregulierten Lernens, das im Folgenden näher betrachtet werden soll. 

Die sozialkognitive Theorie (Bandura, 1986) postuliert, dass die menschliche Funktions-

weise das Ergebnis des Einflusses dreier wechselseitig interagierender Komponenten ist. 

Persönliche (zum Beispiel biologische, affektive und kognitive), umwelt- und verhaltensbe-

zogene Faktoren bestimmen menschliches Handeln, Fühlen und Denken internal wie ex-

ternal (Usher & Schunk, 2018). Im Kern der Theorie steht laut Bandura (2001) ebenfalls der 
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Gedanke, dass Menschen durch ihr Handlungsvermögen (engl. agency) bewusst ihre je-

weilige Situation und den Lebensverlauf gestalten können.  

Ihr Handlungsvermögen üben Menschen über vier verschiedene Fähigkeiten aus (Usher & 

Schunk, 2018):  

(a) Die Veränderung der internen Umwelt durch die Generierung neuer (Generating 

new thoughts) und verstärkte Konzentration auf positive Gedanken (zulasten nega-

tiver Gedanken) auch wenn die äußere Umwelt nicht optimal scheint. 

(b) Die Fähigkeit vorausschauend zu denken (Forethought) und damit die Möglichkeit 

zu planen, Ziele zu setzen und sich mögliche Zukunftsaussichten vorzustellen zur 

Steuerung späteren Verhaltens. 

(c) Die Fähigkeit zur Selbstreaktion (Self-reaction), mit welcher ein Mensch infolge des 

Vergleichs der eigenen Leistung mit einem eigenen oder fremden Standard zur Er-

kenntnis gelangen kann, dass er falsch gehandelt hat. Hiernach kann er notwendige 

Anpassungen in seinem Verhalten vornehmen. 

(d) Die Fähigkeit, eigene Handlungen, Gedanken und Gefühle vor, während und nach 

einer Leistung zu beobachten und zu überwachen (Reflective self-consciousness), 

um in dieser Folge eigene Gedanken und Verhaltensweisen zu beeinflussen. 

 

Aus dieser sozialkognitiven Perspektive heraus bezieht sich das Konzept der Selbstregula-

tion nach Zimmerman (2000a) auf die Fähigkeit, die eigenen Gedanken, Emotionen und 

Handlungen zielgerichtet zu steuern und in einem geplanten und zyklischen Prozess anzu-

passen. Sie dient dem Subjekt dazu, sich eigene Ziele zu setzen und ist grundlegende 

Voraussetzung, diese zu erreichen (Zimmerman, 2000a).  

Als Schlüsselfunktion ermöglicht es die Selbstregulation Menschen, in allen Lebensberei-

chen effektiv zu funktionieren und diejenigen Fähigkeiten und Wissen zu erwerben, die sie 

unter anderem in einem beruflichen Kontext erfolgreich machen (Sitzmann & Ely, 2011).  

 

2.7. Selbstwirksamkeit 

Als ein zentrales Konstrukt innerhalb der sozialkognitiven Theorie (Bandura, 1977) und Mit-

tel zur selbst-reflexiven Beurteilung gilt die Selbstwirksamkeit (engl. Self-efficacy) (Usher & 

Schunk, 2018).  

Perceived self-efficacy [(dt. wahrgenommene Selbstwirksamkeit)] is defined as people‘s 
judgements of their capabilities to organize and execute courses of action required to attain 
designated types of performances. 

(Bandura, 1986, S. 391) 

 

Menschen schätzen sich also in ihrer Erwartung ein, Handlungsweisen ausführen zu kön-

nen, die erforderlich sind, um bevorstehende, meist schwierige oder anstrengende Situati-

onen erfolgreich zu bewältigen (Bandura, 1982) beziehungsweise Ereignisse, die ihr Leben 
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beeinflussen, kontrollieren zu können (Bandura, 2010). Albert Bandura bezeichnet die 

Überzeugung „that one can make a difference by one’s actions“ (Bandura, 2010, S. 1) als 

die Grundlage jeglicher Faktoren, welche menschliche Motivation beeinflussen. 

Menschen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung streben auf die Erreichung ihrer 

Ziele mit mehr Anstrengung hin und halten im Angesicht von Herausforderungen beharrli-

cher durch, als Menschen mit einer niedrigen Selbstwirksamkeitserwartung, die eher dazu 

neigen, aufzugeben (Bandura, 1977, 2010). Die Selbstwirksamkeitserwartung hat nicht not-

wendigerweise etwas mit den tatsächlichen Fähigkeiten eines Menschen zu tun und ist da-

von „zu unterscheiden […] (geringe Fähigkeiten können durchaus mit hoher Selbstwirksam-

keitserwartung einhergehen und umgekehrt)“ (Warner, 2022, o. S.). 

Neben dem Konzept des Handlungsvermögens (engl. agency) ist die Selbstwirksamkeit 

eines derjenigen Konstrukte, das erklären kann, warum ein Mensch eine bestimmte Hand-

lung selbstreguliert und eine andere wiederum nicht (Zimmerman, 2000a). 

 

2.8. Selbstreguliertes Lernen 

Im Kontext der pädagogischen Psychologie wird das selbstregulierte Lernen (kurz: SRL) 

als eines der bedeutendsten Rahmenkonzepte diskutiert und beforscht, in welchem 

(meta)kognitive, verhaltensbezogene, motivationale und emotionale beziehungsweise af-

fektive Lernaspekte betrachtet werden (Panadero, 2017).  

Prozessmodelle verstehen SRL als einen zyklisch ablaufenden, von verschiedenen Phasen 

und Subprozessen gekennzeichneten (Panadero, 2017) iterativen, regelkreisähnlichen und 

idealen Lernprozess (Perels et al., 2022). Groß angelegte Reviews (Panadero, 2017; Puus-

tinen & Pulkkinen, 2001) zu Modellen des SRL haben modellübergreifend drei Phasen iden-

tifiziert, die Dyrna (2021) wie folgt beschreibt. 

Im Rahmen der präaktionalen Phase wird die Lernhandlung vorbereitet beziehungsweise geplant, 
indem beispielsweise Lernziele definiert und für deren Umsetzung geeignete Lernstrategien 
(einschließlich Lernmethoden) gewählt beziehungsweise Handlungen geplant werden. In der 
anschließenden aktionalen Phase wird die eigentliche Lernhandlung durchgeführt, indem die 
(zuvor geplanten) Lernstrategien beziehungsweise -handlungen umgesetzt und (durch 
Selbstbeobachtung) fortlaufend überwacht werden. Die abschließende postaktionale Phase dient 
dazu, die Ergebnisse der Lernhandlung einzuschätzen und daraus Schlussfolgerungen für 
zukünftige Handlungen zu ziehen […]. 

(Dyrna, 2021, S. 96) 

 

In einer Zeit, in der Arbeitskräfte zunehmend gefordert sind, für ihre eigenen arbeitsbezo-

genen Lernbedarfe Verantwortung zu übernehmen, wird gerade die Fähigkeit zur effektiven 

Regulation der eigenen Lernprozesse zu einer Schlüsselkompetenz (Endedijk & Cuyvers, 

2022). 

Das bis heute einflussreichste und für diese Arbeit zentrale Modell zum SRL stammt vom 

amerikanischen Bildungsforscher Barry Zimmerman (Panadero, 2017). Seine theoreti-

schen Überlegungen sollen im Folgenden genauer umschrieben und expliziert werden. 
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Wie bereits beschrieben, versteht Zimmerman (2000a) Selbstregulation als einen zykli-

schen Prozess, in welchem Lernende Feedback aus vorangegangener Leistung dazu be-

nutzen, um Anpassungen bei gegenwärtigen Anstrengungen vorzunehmen. Solche Anpas-

sungen sind notwendig, da sich persönliche, verhaltensbezogene und umgebungsbezo-

gene Faktoren während eines Lernprozesses fortlaufend verändern (Zimmerman, 2000a). 

Zimmerman (2000a) postuliert drei selbstorientierte Rückkopplungsschleifen, mittels derer 

diese Faktoren im Lernprozess überwacht werden (siehe Abbildung 1). Diese treten in Er-

scheinung, wenn Lernende ihre Strategiegebrauch überwachen und ihr Verhalten entspre-

chend anpassen (Zimmerman, 2000a).  

 

Abbildung 1. Triadisches Modell der Selbstregulation nach Zimmerman (2000) 

 

Anmerkung. In Anlehnung an Zimmerman (2000a). 

 

Zimmerman (2000a) unterscheidet drei Formen dieser selbstorientierten Rückkopplungs-

schleifen.  

• Verhaltensbezogene Selbstregulation beschreibt den zyklischen Prozess, in wel-

chem Lernende die Effektivität ihrer eigenen Lernstrategien überwachen und ihre 

Handlungsprozesse (im vorliegenden Fall zum Beispiel: Lernstrategien) daraufhin 

strategisch anpassen (Zimmerman, 2000a).  

• Umgebungsbezogene Selbstregulation beinhaltet die Beobachtung und Anpas-

sung von umgebungsbezogenen Bedingungen und Auswirkungen, um die eigenen 

Lernaktivitäten möglichst effektiv zu gestalten (Zimmerman, 2000a). Konkret auf ei-

nen arbeitsbezogenen Kontext gemünzt, fällt hier die Parallele zur Wahl des 
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Arbeitsortes als Mittel zur Maximierung der eigenen Arbeitsleistung bei Wissensar-

beitern ins Auge. Ein möglichst gut auf die eigenen Bedürfnisse eingerichteter Heim-

arbeitsplatz könnte eine konzentrations- oder lernförderlichere Wirkung haben als 

ein Arbeitsplatz im Großraumbüro. 

• Verdeckte Selbstregulation beinhaltet die (metakognitive) Überwachung und an-

schließende Anpassung kognitiver und affektiver Zustände (Zimmerman, 2000a).  

Da verhaltens- und umgebungsbezogene selbstregulatorische Prozesse wechsel-

seitig ihrerseits über eine verdeckte Rückkopplungsschleife reguliert werden, wirkt 

sich diese Rückkopplungsschleife auf beide Prozesse aus (Zimmerman, 2000a). 

 

Als eines der frühesten postulierte Zimmerman mit seinem Prozessmodell selbstregulierten 

Lernens eine präaktionale Phase der Handlungsplanung (engl. Forethought), eine aktionale 

Phase der Handlungsausführung (engl. Performance or volitional control) und eine postak-

tionale Phase der Handlungsreflexion (engl. Self-reflection), also insgesamt drei zyklisch 

ablaufende Phasen (Zimmerman, 2000a). Jede dieser Phasen (Ebene 1) beinhaltet in sich 

Prozesse (Ebene 2) und diese wiederum Subprozesse (Ebene 3), die jeweils verschiedene 

SRL-Verhaltensweisen beschreiben, welche Personen ausführen, während diese ihren ei-

genen Lernprozess selbstregulieren (Zimmerman, 2000a). 

 

Zimmerman‘s Verständnis des SRL ist die Prämisse inhärent, dass jede Person zu einem 

gewissen Grad versucht, den eigenen Lernprozess selbst zu regulieren, um letztlich posi-

tive Resultate zu erzielen (Zimmerman, 2000a, 2013). Das zyklische Wesen seines Modells 

soll dazu dienen, wiederholte Lernanstrengungen aller Menschen sowie Unterschiede in 

der Quantität der Anstrengungen und deren Qualität zu erklären (Zimmerman, 2013). Den 

qualitativen Unterschied fokussierend unterscheidet Zimmerman (2013) zwischen zwei ver-

schiedenen Arten von Lernenden: Proaktiv selbstregulierende Lernende „display a superior 

cyclical pattern of processes“ (Zimmerman, 2013, S. 143), indem diese qualitative hoch-

wertige Leistungen in den Phasen der Handlungsplanung und Handlungsausführung auf-

zeigen. Qualitativ minderwertige SRL-Leistungen zeigen hingegen reaktiv Lernende auf, 

die Lernanstrengungen vorwiegend infolge von Selbstreflexionsprozessen gestalten (Zim-

merman, 2013). 

Die drei zyklischen Phasen sowie diejenigen Prozesse und Subprozesse werden im Fol-

genden genauer ausgeführt, welche im Self-Regulated Learning at Work Questionnaire 

(kurz: SRLWQ) (Fontana et al., 2015) enthalten sind, da der Fragebogen ein zentraler Fo-

kus dieser Arbeit. Dabei stammen alle Subprozesse aus dem Modell von Barry Zimmerman 

bis auf die zwei Prozesse kritisches Denken und Elaborationsstrategien in der Phase der 

Handlungsausführung, welche Fontana et al. (2015) für den SLRWQ aus dem SRL-Rah-

menwerk von Paul Pintrich und dessen Motivated Strategies for Learning Questionnaire 
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(kurz: MSLQ) (Pintrich et al., 1991) entnahmen, da sie diese für einen spezifisch informellen 

arbeitsbezogenen Lernkontext für besonders relevant erachteten (siehe Abbildung 2).  

 

Abbildung 2. Zyklisches Phasenmodell des SRL nach Zimmerman und Moylan (2009) 

 

Anmerkung. In Anlehnung an Zimmerman und Moylan (2009). Übersetzung der Begriffe für 
Phasen und (Sub-)Prozesse nach Perels et al. (2022), Ausnahmen: eigene Übersetzung 
für Begriffe "Aufgabenstrategien", "Ersuchen um Hilfe", "Steigerung des eigenen Interes-
ses", "Elaboration", "Kritisches Denken". 
 

Die Phase der Handlungsplanung beinhaltet Prozesse, die der Vorbereitung von Lernan-

strengungen dienen und dazu diese bestärken können (Zimmerman, 2013). Sie baut auf 

die Fähigkeit Lernender, vorausschauend zu denken1 (Usher & Schunk, 2018). Mit der Auf-

gabenanalyse (engl. Task analysis) und der Selbstmotivation (engl. Self-motivation beliefs 

/ values) schließt diese Phase zwei eng miteinander verbundene Kategorien vorausschau-

enden Denkens ein (Zimmerman, 2000a). 

Der Prozess der Aufgabenanalyse bezieht sich auf die Fähigkeit Lernender, eine be-

stimmte Lernaufgabe in ihre wichtigsten Bestandteile zerlegen und diese Bestandteile dann 

effektiv zu nutzen (Zimmerman, 2013).  

Der erste von zwei Subprozessen der Aufgabenanalyse befasst sich mit dem Festlegen von 

Zielen (Zielsetzung, engl. Goal setting), also der Entscheidung darüber, welches Endresul-

tat am Ende eines Lernprozesses stehen soll (Zimmerman, 2000a). Proaktiv selbstregulie-

rende Lernende setzen sich selbst spezifische, naheliegende und herausfordernde Ziele, 

 
1 Siehe Kapitel 2.6 Selbstregulation 



 

18 

wohingegen reaktiv Lernende vage, unspezifische und unterfordernde Ziele setzen (Zim-

merman, 2013). 

Als ein zweiter Subprozess der Aufgabenanalyse folgt der Zielsetzung die Strategiepla-

nung, die die Auswahl oder den eigenen Aufbau Aufgaben- und Situations-adäquater Stra-

tegien (etwa (meta)kognitiver, affektiver oder motivationaler Art) zur Planung und Organisa-

tion des eigenen Lernprozesses beinhaltet (Zimmerman & Moylan, 2009).  

Überzeugungen zur Selbstmotivation (engl. Self-motivation beliefs / values) liegen den 

soeben umschriebenen Subprozessen der Aufgabenanalyse zugrunde und entscheiden 

darüber, in welchem Ausmaß diese stattfinden (Zimmerman, 2000a). Die bereits zuvor be-

schriebene Selbstwirksamkeit (engl. Self-efficacy) bezieht sich im Kontext der Planungs-

phase des SRL auf „beliefs about [the] capability to plan and manage [learning processes]“ 

(Zimmerman, 2000a, S. 18). Sie ist ausschlaggebend, um den Prozess des SRL anzusto-

ßen (Zimmerman, 2000a). Selbstwirksamkeitsüberzeugungen motivieren laut Zimmerman 

(2000b) unter anderem den Einsatz von Lernstrategien durch Lernende und beeinflussen 

diejenigen Standards, die Lernende im Zuge des noch zu beschreibenden Subprozesses 

der Selbstevaluation benutzen, um ihre erbrachten Lernleistungen zu bewerten. Der Sub-

prozess des Aufgabeninteresses beziehungsweise der Aufgabenbewertung (engl. Task 

interest / valuing) wiederum bezieht sich auf die konkrete Vorliebe oder Abneigung gegen-

über den Eigenschaften einer Aufgabe (Zimmerman & Moylan, 2009) und dem Wert, den 

Lernende ihrer Erledigung beimessen (Fontana et al., 2015). 

 

Auf die Planungsphase folgt nun die Phase der Handlungsausführung, welche diejenigen 

Prozesse umfasst, welche während des Lernens auftreten und sowohl Leistung als auch 

Konzentration direkt beeinflussen (Zimmerman & Moylan, 2009). Die im Rahmen dieser 

Arbeit betrachtete Gruppe an Subprozessen aus dieser zweiten Phase des SRL-Prozesses 

wird unter dem Begriff Selbstkontrolle (engl. Self-control) gefasst (Zimmerman & Moylan, 

2009). Diese Gruppe an Subprozessen stellt Selbstkontroll-Techniken dar, die den Lernpro-

zess steuern (Zimmerman & Moylan, 2009), aufrechterhalten und optimieren sollen (Perels 

et al., 2022) und umfasst alle Subprozesse, die nötig sind, um eine Aufgabe erfolgreich 

abzuschließen oder Ziele zu erreichen (Zimmerman, 2000a).  

Einen ersten Subprozess der Selbstkontrolle beziehungsweise eine Bündelung derselben, 

stellen die Aufgabenstrategien (engl. Task strategies) dar. Solche Strategien dienen der 

Entwicklung eines systematischen Prozesses für die Erledigung spezifischer Teile einer 

Aufgabe (Zimmerman & Moylan, 2009). Proaktive Lernende setzen Aufgabenstrategien ein, 

die diese in der Phase der Handlungsplanung vorbereitet haben, reaktiv Lernende hinge-

gen „immerse themselves in a learning task without an explicit strategy to guide them“ (Zim-

merman, 2013, S. 143).  
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Wird sie manchmal fälschlicherweise als die „antithesis of self-control“ (Zimmerman & 

Moylan, 2009, S. 303) verstanden, ist die Methode beziehungsweise der Subprozess des 

Ersuchens um Hilfe bei anderen (engl. Help-seeking) zur Unterstützung eines Lernpro-

zesses ein Kennzeichen proaktiv selbstregulierender Lernender (Zimmerman & Moylan, 

2009).  

Ebenso kann eine Aufgabe oder ein Lernprozess aber auch schlicht spannender gestaltet 

werden. Die Methode der Steigerung des eigenen Interesses (engl. Interest enhance-

ment) soll eine Lernaufgabe durch deren Veränderung oder das Hinzufügen spielerischer 

Elemente im Rahmen ihrer Erledigung attraktiver machen (Zimmerman & Moylan, 2009). 

Zwei weitere für diese Arbeit relevante Selbstkontroll-Strategien stammen aus dem Rah-

menwerk von Pintrich (2000b), welches SRL in einer zu Zimmerman sehr ähnlichen Weise 

als einen in Phasen ablaufenden Prozess konzeptualisiert. Der erste dieser beiden Subpro-

zesse sind die Elaborationsstrategien (engl. Elaboration), welche Lernenden helfen, neue 

Informationen zu verarbeiten und diese mit Vorwissen zu verknüpfen, also in diesem Pro-

zess Informationen in ihr Langzeitgedächtnis zu übertragen (Pintrich et al., 1991). Sie um-

fassen etwa die Wiedergabe von Inhalten in eigenen Worten, Zusammenfassung von In-

halten oder das Bilden von Analogien (Pintrich et al., 1991). Das kritische Denken (engl. 

Critical thinking) als zweiter Subprozess bezieht sich auf das Ausmaß, zu welchem Ler-

nende eigenes Vorwissen auf neue Lernsituationen anwenden, um etwa Probleme zu lö-

sen, Entscheidungen zu treffen oder kritische Bewertungen ihres Lernhandelns in Bezug 

auf internale oder externale Standards vornehmen (Pintrich et al., 1991). 

 

Als dritte und letzte bietet die Phase der Handlungsreflexion Lernenden die Möglichkeit, 

den bislang durchlaufenen Lernprozess retrospektiv zu betrachten (Zimmerman, 2000a). 

Prozesse innerhalb dieser Phase sollen die Reaktionen eines Person auf ihre Lernergeb-

nisse hin optimieren (Zimmerman, 2013). Als einer der handlungsreflektiven Prozesse gilt 

die Selbstbewertung, welche beinhaltet, dass Lernende ihre eigene Leistung selbstevalu-

ieren und dieser eine kausale Bedeutung zuschreiben (Zimmerman, 2000a). Darunter fällt 

als in dieser Arbeit betrachteter Subprozess die Selbstevaluation (engl. Self-evaluation): 

Diese meint die Fähigkeit Lernender, vergangene Lernanstrengungen zu reflektieren und 

das tatsächlich Gelernte anhand internaler oder externaler Standards oder Ziele zu bewer-

ten (Zimmerman & Moylan, 2009). Zimmerman (2013) unterscheidet in diesem spezifischen 

Subprozess exemplarisch reaktiv Lernende, welche sich über in der sehr spezifische in der 

Planungsphase formulierte Ziele leiten lassen und reaktiv Lernende, welche aufgrund feh-

lender Ziel- oder Standardsetzung oftmals wenig oder gar nicht selbstevaluieren. 

In der Folge der Bewertung der Ergebnisse eines Lernprozesses steht als letzters Prozess 

die sogenannte Selbstreaktion (engl. Self-reaction), welche Menschen dazu bewegt, sich 

entweder selbst zu belohnen oder zu bestrafen (Zimmerman & Moylan, 2009). Sie baut auf 
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der dem menschlichen Handlungsvermögen zugrundeliegenden gleichnamigen Fähigkeit 

zur Selbstreaktion2 (Usher & Schunk, 2018). Als Subprozess zur Selbstreaktion ist in der 

vorliegenden Arbeit die Selbstzufriedenheit (engl. Self-satisfaction) inkludiert, welche die 

Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit den Ergebnissen einer Lernhandlung und damit ver-

bundene Gefühlsäußerungen beinhaltet (Zimmerman, 2000a). Das Niveau der Selbstzu-

friedenheit hängt Zimmerman (2000a) zufolge wechselseitig vom Aufgabeninteresse ab. 

Proaktiv Lernende behalten Handlungsweisen bei, die Zufriedenheit und positive Gefühle 

hervorrufen und vermeiden Handlungsweisen, welche Unzufriedenheit und negative Ge-

fühlszustände zur Folge haben (Zimmerman, 2013). Im Sinne der Wiederholung des zykli-

schen Selbstregulationsprozesses postuliert Zimmerman (2013), dass Selbstreaktionen 

wiederum Lösungsprozesse in der Phase der Handlungsplanung beeinflussen.  

 

 

  

 
2 Siehe Kapitel 2.6 Selbstregulation 
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3. Forschungsstand 

Nachdem der für die vorliegende Studie relevante theoretische Hintergrund dargestellt 

wurde, soll nun im Folgenden anhand ausgewählter empirischer Studien das Vorhaben die-

ser Arbeit in den gegenwärtigen Forschungsstand im Bereich SRL und arbeitsbezogenes 

informelles Lernen eingeordnet werden. Anhand der Ergebnisse der Studienauswertung 

soll die für diese Arbeit wesentliche Forschungslücke hergeleitet werden. 

 

Im fachwissenschaftlichen Diskurs im betrachteten Themenkomplex publizieren fast alle 

Autoren englischsprachig. Auf die Einbindung deutschsprachiger Publikationen wurde da-

her verzichtet. Zugleich wurden jedoch auch Publikationen von Autorinnen aus dem deut-

schen Raum (Kittel et al., 2021; Kittel & Seufert, 2023) betrachtet, deren Forschung auch 

dort angesiedelt war.  

Insgesamt wurden 7 Publikationen aus den Jahren zwischen 2010 bis 2023 betrachtet.  

Alle im Folgenden beschriebenen und diskutierten Studien wurden vollständig gelesen und 

werden nachfolgend einzeln anhand der Kriterien Leitfrage, untersuchten Variablen und 

Faktoren, einbezogener theoretischer Modelle, Datenbasis, Forschungsmethodik, gewon-

nene Erkenntnisse und formulierter offener Fragen verglichen.  

 

3.1. Auswertung der Studien 

Ob Variablen einer Lernkompetenz arbeitsbezogenen Lernerfolg vorhersagen können und 

ob das Alter (drei Altersgruppen 17-35, 36-50 and 51-65) der Studienteilnehmenden darauf 

Einfluss hat, erforschten Schulz und Stamov Roßnagel (2010). Die Autoren charakterisier-

ten dabei die betrachteten Lernprozesse als intentional informal learning, welches sie als 

„a form of self-regulated learning which requires a certain learning competence“ (Schulz & 

Stamov Roßnagel, 2010, S. 383) beschrieben. Lernkompetenz umfasst den Autoren nach 

mehrere SRL-Aspekte (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010): (1) kognitive Strategien wie 

Wiederholung (Fakten einprägen), Elaboration oder Organisation (komplexe Materialien 

durch Mindmaps vereinfachen), (2) metakognitive Strategien oder im Rahmen der vorlie-

genden Studie Kontrollstrategien also Planung, Selbstregulation und Evaluation des eige-

nen Lernprozesses sowie (3) motivationale Orientierung die sich zum einen (a) durch eine 

positive Lernorientierung, die sich durch ein Interesse daran Wissen und Fähigkeiten/Fer-

tigkeiten zu erweitern sowie die Bereitschaft zu wesentlichen Lernanstrengungen auszeich-

net und (b) individuelle epistemische Überzeugungen darüber, was das Wissen und Lernen 

eigentlich ausmacht. Als angenommene mediierende Variablen betrachteten die Forschen-

den neben arbeitsbezogener Selbstwirksamkeit zwei Aspekte eines kontextuellen Einfluss-

faktors training climate (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010): Zum einen bezieht hier der 
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Aspekt managerial support auf „managers’ expectations towards and acknowledgement of 

workers’ training and development activities“ (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010, S. 384), 

zum anderen der Aspekt job support auf  die Lerngelegenheiten, welche durch Arbeitsauf-

gaben zur Verfügung stehen. Schulz und Stamov Roßnagel (2010) befragten mittels eines 

Online-Fragebogens (Likert-Skalen) Mitarbeitende eines deutschen Versandhandelunter-

nehmens (n = 470), wobei insbesonderer durch die Studienautoren betont wird, dass Lern-

erfolg nicht durch externe Daten gemessen worden war, sondern selbstberichtet durch eine 

Likert-Skala. Die Daten wurden mittels hierarchischer Regressionsanalyse und einem A-

NOVA-Test analysiert (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010). Die Studienautoren konnten 

Kontrollstrategien (als stellvertretenden Faktor für Lernkompetenz) und positive Lernorien-

tierung als Prädiktoren für Lernerfolg nachweisen, das Alter der Studienteilnehmenden war 

jedoch wider Erwarten kein Prädiktor für Lernerfolg (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010). 

Einen niedrigen moderierenden Effekt zwischen Lernorientierung und Lernerfolg konnten 

Schulz und Stamov Roßnagel (2010) für die training-climate-Aspekte managerial support 

und job support feststellen, jedoch keinerlei Effekt für Lerngelegenheiten am Arbeitsplatz 

oder arbeitsbezogene Selbstwirksamkeit. Zuletzt betonen die Studienautoren, dass konträr 

zur dazu formulierten Hypothese und Erkenntnissen aus einem formalen arbeitsbezogenen 

Lernkontext, Altersunterschiede keinen signifikanten Einfluss auf informellen Lernerfolg hät-

ten (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010). Dazu stellen sie die Vermutung an, dass Leistungs-

unterschiede bei formalem arbeitsbezogenem Lernen durch Charakteristika eines informel-

len Lernkontextes ausgeglichen werden könnten (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010). 

 

Fontana et al. (2015) stellen ihrer Studie die Entwicklung, und Validierung eines Fragebo-

gens, dem Self-Regulated Learning at Work Questionnaire vor. Unter Verwendung von 

Items aus bereits etablierten Instrumenten zum formalen arbeitsbezogenen Lernen wurde 

der Fragebogen konstruiert, um ein breites Spektrum an insgesamt 9 SRL-Subprozessen 

(Pintrich, 2000b; Zimmerman, 2000a) im Kontext des SRL-Modells von Zimmerman 

(2000a) zu messen, welche für intentionales informelles Lernen mit Arbeitsbezug relevant 

sind. Der Fragebogen besteht aus insgesamt fünf Skalen (Arbeitsbezogen: (1) Lernkon-

text/-möglichkeiten / (2) Lernaktivitäten; SRL (3) Planungs-, (4) Handlungs- und (5) Refle-

xionsphase). Mittels Daten aus einer international durchgeführten Pilotstudie mit einer 

Stichprobe bestehend aus Wissensarbeitern aus verschiedenen Unternehmen der Finanz-

industrie (n = 170) wurde das Instrument psychometrisch auf interne Konsistenz, konver-

gente Validität und faktorielle Zusammensetzung analysiert. Fontana et al. (2015) wiesen 

eine hohe interne Konsistenz der fünf Skalen nach. Hauptkomponentenanalysen aller Ska-

len des Fragebogens ergaben für den SRLWQ ein Modell mit 10 verschiedenen Faktoren. 

Überdies konnten die Autoren die konvergente Validität der Skalen mit einem weiteren Test-

faktor, der kumulierten SRL-Bewertung nachweisen. 
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Dieselbe Gruppe an Forschenden um Milligan et al. (2015) setzte in einer Folgestudie die 

Arbeit mit dem SRLWQ aus Fontana et al. (2015) fort. Die Studienautoren untersuchten die 

Beziehung zwischen am Arbeitsplatz gebotenen Lernmöglichkeiten, tatsächlich von Befrag-

ten unternommene Lernaktivitäten sowie SRL und dessen Subprozessen. Die von Fontana 

et al. (2015) erhobenen Daten der Stichprobe bestehend aus Wissensarbeitern aus der 

Finanzindustrie (n = 170) kamen hier wieder zum Einsatz. Mittels linearer und multipler Re-

gressionsanalyse sowie Mediationsanalyse testeten Milligan et al. (2015) die folgenden Hy-

pothesen: (a) positiver Zusammenhang zwischen (wahrgenommenen) Lernmöglichkeiten 

und durchgeführten Lernaktivitäten, (b) positiver Zusammenhang zwischen (wahrgenom-

menen) Lernmöglichkeiten und berichtetem SRL-Verhalten, (c) positiver Zusammenhang 

zwischen dem berichteten SRL-Verhalten (einige oder alle Teilprozesse) und den durchge-

führten Lernaktivitäten, (d) Teilprozesse des SRL vermitteln die Beziehung zwischen (wahr-

genommenen) Lernmöglichkeiten und durchgeführten Lernaktivitäten. Die Analysen konn-

ten alle Hypothesen bestätigen. Für (b) konnten Milligan et al. (2015) einen besonders gro-

ßen Effekt in der Handlungsphase nachweisen, was die Forschenden hinsichtlich der Tat-

sache, dass „learning […] deeply embedded within work practice“ (Milligan et al., 2015, 

S. 398) sei, für erwartbar hielten. Für (d) konnten Milligan et al. (2015) drei SRL-Subpro-

zesse, die mit einem signifikant positiven Effekt die Beziehung zwischen Lernmöglichkeiten 

und Lernaktivitäten vermittelten, das Aufgabeninteresse, die Aufgabenstrategien sowie die 

Selbstevaluation. Im Besonderen forderten Milligan et al. (2015) weitere qualitative Studien, 

um das Wesen der dargestellten Zusammenhänge genauer zu erforschen.  

 

In einer weiteren Folgestudie kam die Gruppe der Forschenden der beiden vorangegange-

nen Studien um Littlejohn et al. (2016) der Anforderung nach qualitativer Untermauerung 

nach. In einem qualitativen Design wurden Studienteilnehmende (n = 30) einige Zeit nach 

erfolgter Teilnahme an der Erhebung aus Fontana et al. (2015) im Rahmen halbstrukturier-

ter Interviews befragt. Vor der Befragung sollten Teilnehmende eine oder mehr kürzlich zu-

rückliegende Aufgaben oder ein oder mehrere Projekte protokollieren, die ihre Arbeitspraxis 

verändert und einen Lernprozess ausgelöst hat (Littlejohn et al., 2016). Zwar waren alle 9 

durch Fontana et al. (2015) identifizierten SRL-Faktoren beziehungsweise Subprozesse 

aus dem SRLWQ Bestandteil der Interview-Bogens, jedoch wurden diejenigen drei SRL-

Subprozesse ((1) Aufgabeninteresse, (2) Aufgabenstrategien und (3) Selbstevaluation), 

welche als besonders signifikante Prädiktoren für arbeitsbezogene Lernaktivitäten identifi-

ziert worden waren, im Besonderen betrachtet (Littlejohn et al., 2016). Littlejohn et al. (2016) 

unterteilten in einer abschließenden Betrachtung Interviewees in die Kategorien gute SRL-

Bewertung und schlechte SRL-Bewertung, von den Ergebnissen von den drei maßgeben-

den Subprozesse ausgehend. Teilnehmende mit hoher SRL-Bewertung „tended to have a 
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progressive, long-term, developmental view of their learning“ (Littlejohn et al., 2016, S. 222). 

Wo Teilnehmende mit einer niedrigen Bewertung laut Littlejohn et al. (2016) stark auf ihre 

unmittelbare Arbeit fokussiert waren und die eigene berufliche Entwicklung auf bekannte 

Aufgabenstellungen beschränkten, bereiteten sich gut selbstregulierte Teilnehmende auf 

kommende, explizit nicht vorhersehbare Arbeitsszenarien vor. Interviewees mit geringem 

Aufgabeninteresse verifizierten ihre Professionalität gegenüber sich selbst, indem diese Er-

folg an der effektiven Aufgabenerfüllung mit unmittelbaren Ergebnissen bemaßen (Littlejohn 

et al., 2016). Interviewees mit hohem Aufgabeninteresse hingegen betrachteten Lernen all-

gemein als „long-term, personalised self-improvement“ (Littlejohn et al., 2016, S. 223), wert-

schätzten eine große Bandbreite an Aufgabenstellungen und verbanden ihre aktuellen 

Lernanstrengungen mit vergangenen Erfahrungen und zukünftigen Leistungen. Schlechte 

Aufgabenstrategien drückten sich bei Interviewees darin aus, dass diese nur das lernten, 

was sie tatsächlich für eine unmittelbar bevorstehende Aufgabe benötigten; Interviewees, 

die ihren Lernprozess gut selbstregulierten, wendeten indessen Lernansätze an, welche 

sich darüber hinausgehend auf Selbstoptimierung und einen kontinuierlichen Lernprozess 

bezogen (Littlejohn et al., 2016). Eine letzte Unterscheidung treffen Littlejohn et al. (2016) 

für den Subprozess der Selbstevaluation: Schlecht selbstregulierende Interviewees zeigten 

die Tendenz, nicht erkennen zu können, wenn ein Lernprozess stattgefunden hatte und sich 

auf externale Bewertung für ihre Selbstbewertung zu verlassen. Konträr dazu nahmen In-

terviewees mit einem hohen SRL-Niveau Lernen als einen Schlüssel zu guter Arbeitsleis-

tung wahr und bewerten ihre eigene Leistung anhand eines Vergleichs mit einer vergleich-

baren Expertenleistung (Littlejohn et al., 2016).  

 

Kittel et al. (2021) untersuchten in ihrer Studie, ob klassische SRL-Modelle aus formalen 

Lernumgebungen in informelle Arbeitsumgebungen übertragen werden können. Ziel war 

es, herauszufinden, welche Faktoren hinsichtlich SRL-Strategien, motivationaler Überzeu-

gungen und Lernkontext-Spezifika hierbei relevant sind und welche relationalen Muster 

diese untereinander auszeichnen (Kittel et al., 2021). SRL als ersten Bereich konzeptuali-

sierten die Autoren mit kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sowie Ressour-

censtrategien nach Pintrich et al. (2000). Motivationale Überzeugungen umfassen Selbst-

wirksamkeit (Bandura, 2010) auf der einen und auf die mastery-approach goal orientation 

auf der anderen Seite, welche sich auf Ziele wie „learning as much as possible, overcoming 

a challenge, or increasing [one‘s] level of competence“ (Wolters, 2004, S. 236) bezieht. 

Lernkontext als dritter Bereich umfasst zum einen die in einer Organisation verankerte Lern-

kultur (Kittel et al., 2021). Kittel et al. (2021) kombinieren hier zwei Faktoren, zum einen 

supervisor and peer support, also die Unterstützung durch Vorgesetzte oder Kollegen und 

zum anderen ein positive climate, also ein organisational geschaffenes Arbeitsumfeld, das 

möglichst lernförderlich wird. Zum anderen beziehen Kittel et al. (2021) für den Lernkontext 
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dreierlei Jobcharakteristika nach Hackman und Oldham (1976) mit ein: (1) Ganzheitlichkeit, 

als das Ausmaß, zu welchem eine Arbeitstätigkeit eine vollständige Dienstleistung umfasst, 

welche zu sichtbaren Ergebnissen führt, welche so leicht identifiziert werden können, (2) 

Feedback als das Ausmaß, zu dem die Ausführung einer Arbeitsaufgabe zu einer direkten 

Rückmeldung von anderen oder indirekten Rückmeldung durch die Aufgabe selbst führt 

und (3) Autonomie als der Grad an Freiheit in der Arbeitsausübung, betreffend die Zeitpla-

nung, Entscheidungsfindung und Arbeitsmethoden (Kittel et al., 2021). Kittel et al. (2021) 

erhoben Daten von deutschsprachigen Mitarbeitenden aus verschiedenen Industrieunter-

nehmen in Deutschland und Österreich (n = 170) mithilfe Likert-skalierter Fragebogens-

kalen, wobei die Analyse mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse und Strukturglei-

chungsmodellen erfolgte. Als für arbeitsbezogene informelle Lernprozesse relevant konn-

ten Kittel et al. (2021) drei metakognitive Lernstrategien identifizieren: (1) Planung, welche 

analog zu den SRL-Subprozessen Zielsetzung und Aufgabenanalyse beinhaltet, (2) Über-

wachung, welche die Aufmerksamkeitssteuerung während des Lernens beinhaltet und (3) 

Regulation, als Feinabstimmung und kontinuierliche Anpassung der kognitiven Lernaktivi-

täten (Pintrich et al., 1991). Im Hinblick auf Ressourcenstrategien fanden Kittel et al. (2021) 

Evidenz für das Ersuchen um Hilfe sowie die Anstrengungsregulation als Fähigkeit, An-

strengungen und Aufmerksamkeit im Angesicht von Schwierigkeiten und Ablenkungen zu 

kontrollieren (Pintrich et al., 1991). Für den kognitiven Bereich fanden die Studienautoren 

Evidenz für die Relevanz von Elaborationsstrategien (Kittel et al., 2021). Einen mittleren bis 

starken statistischen Zusammenhang zwischen mastery-approach goal orientation und 

Selbstwirksamkeit mit der Verwendung aller SRL-Strategien konnten Kittel et al. (2021) dar-

über hinaus ebenfalls nachweisen. Die Forschenden konnten zwar keine statistisch signifi-

kanten direkten Effekte des Lernkontextes auf SRL-Strategien, jedoch einen indirekten Ef-

fekt von Lernkultur über mastery-approach goal orientation auf SRL-Strategien sowie einen 

indirekten Effekt von Job-Charakteristika über Selbstwirksamkeit auf SRL-Strategien nach-

weisen (Kittel et al., 2021). 

 

In einer weiteren Studie untersuchten Kittel und Seufert (2023) dem Zusammenhang zwi-

schen informellen Lernverhalten und arbeitsbezogenen SRL-Strategien. Die SRL-Strate-

gien umfassen dabei die bereits für die Studie von Kittel et al. (2021) betrachteten, also 

metakognitive (Planung, Überwachung, Regulation), kognitive / Tiefenverarbeitungsstrate-

gien (Elaboration) sowie Ressourcenstrategien (Ersuchen um Hilfe, Handlungsregulation). 

Insgesamt fünf informelle Lernverhalten wurden von den Autorinnen mit den SRL-Strate-

gien verglichen. Die erste Gruppe umfasst dabei die folgenden zwei autonomen Lernver-

halten (Bednall & Sanders, 2017): (1) Die Reflexion über Tagesaktivitäten, also das Erken-

nen der eigenen Entwicklungsbereiche und Stärken, die Überprüfung, des Fortschritts bei 

der Zielerreichung und die konsequente Änderung des eigenen Verhaltens zur 
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Überwindung wahrgenommener Hindernisse und (2) auf dem Laufenden bleiben, also die 

Lektüre relevanter und aktueller Artikel um aktuelle Entwicklungen mitzubekommen. Dar-

über hinaus wurden noch drei kollaborative Lernverhalten beleuchtet (Bednall & Sanders, 

2017): (3) Ersuchen um Feedback als das Einholen von informellen Rückmeldungen bei 

Kollegen, (4) das Teilen von Wissen und Fähigkeiten mit Kollegen sowie (5) Innovatives 

Verhalten, das sich durch das Finden oder Erfinden neuer und innovativer Problemlösun-

gen und das Überzeugen von Kollegen, diese einzusetzen, auszeichnet. Mittels Likert-ska-

lierter Fragebogenskalen befragten Kittel und Seufert (2023) abhängig Beschäftigte 

(n = 285) aus einer großen Spannweite an Wirtschaftsbereichen und analysierten diese 

Daten mit einem Strukturgleichungsmodell. Entgegen der Hypothesen-Annahmen der Au-

torinnen korrelierte das autonome Reflexionsverhalten hoch positiv mit den metakognitiven 

Strategien Überwachung und Regulation, jedoch nicht mit Planung oder kognitiven bezie-

hungsweise ressourcenbezogenen Strategien (Kittel & Seufert, 2023). Da s zweite Verhal-

ten Auf dem Laufenden bleiben zeigte exakt dasselbe Muster wie das zuvor beschriebene 

Reflexionsverhalten (Kittel & Seufert, 2023). Für die kollaborativen Lernverhalten war das 

Ersuchen um Feedback hoch positiv korreliert mit den metakognitiven Strategien Überwa-

chung und Regulation, jedoch nicht wie angenommen mit den Ressourcenstrategien Ersu-

chen um Hilfe und Anstrengungsregulation (Kittel & Seufert, 2023). Ferner ermittelten Kittel 

und Seufert (2023) eine moderat positive Korrelation für das Lernverhalten Teilen von Wis-

sen und die SRL-Strategie Planung und eine niedrig positive Korrelation zwischen innova-

tivem Lernverhalten und der metakognitiven Strategie Anstrengungsregulation. Die Ergeb-

nisse deuten an, dass Lernende bei arbeitsbezogenem informellem Lernen nur auf wenige, 

einzelne metakognitive Lernstrategien zurückgreifen. 

 

Einen Einblick in das Funktionieren von SRL in einem klinischen Arbeitsumfeld bieten 

Cuyvers et al. (2021) mit einem im Vergleich zu den anderen betrachteten Studien einzig-

arten längsschnittlichen Forschungsdesign, das Langzeitbeobachtungen und Stimulated-

Recall-Interviews kombinierte. Die Forschenden begleiteten und beobachteten Fachärzte 

(n = 13), die auch eine Gruppe an Wissensarbeitern darstellen, während ihrer Arbeitstätig-

keit und hielten offen erkennbare SRL-Strategien fest (Cuyvers et al., 2021). Der Einsatz 

von Strategien diente als Ausgangspunkt für spontane Stimulated-Recall-Interviews, wel-

che zum Ziel hatten, „Daten zu präaktionalen Denkprozessen“ (Messmer, 2014, S. 4) zu 

gewinnen, indem Fachärzte mit ihrem zuvor beobachteten SRL-Strategiegebrauch konfron-

tiert wurden (Cuyvers et al., 2021). Ziel der Forschung war ein Verständnis des dynami-

schen Wesens selbstregulierten Lernens von Fachärzten über einen längeren Zeitraum und 

einer authentischen Arbeitsumgebung (Cuyvers et al., 2021). Hierbei wollten Cuyvers et al. 

(2021) im Besonderen herausfinden, welche Strategien konkret zum Einsatz kamen sowie, 

welche zeitlichen, sequenziellen und interrelationalen Merkmale den SRL-Prozess 
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ausmachen. Nach Betrachtung dreier besonders heterogener und datenreicher Fallstudien 

aus der gesamten Stichprobe konnten gelangten die Forschenden zu folgenden Erkennt-

nissen: (1) SRL zeichnet sich bei Fachärzten hauptsächlich durch den Gebrauch behavio-

raler, kognitiver und metakognitiver Strategien wie Selbstwirksamkeit, Planung, Aufgaben-

analyse, Zielsetzung, (metakognitive) Überwachung und Selbstevaluation aus (Cuyvers et 

al., 2021). Obgleich als Prädiktoren für SRL angenommen, fanden Cuyvers et al. (2021) 

keinerlei Evidenz für Strategien, die die Regulation von Anstrengungen, Emotionen, Moti-

vation oder Arbeitsumgebung betrafen. (2) Die Forschenden fanden zudem bei den Fach-

ärzten Hinweise auf bestimmte bislang nicht in diesem Zusammenhang gesehene kognitive 

und metakognitive Strategien (Rahmenbegriff learning readiness), welche Vorbedingungen 

für Lernprozesse von Fachärzten darstellen (Cuyvers et al., 2021): (a) Lern-Affordanzen als 

Situationen, die einen unmittelbar lernauffordernden Charakter haben, (b) Bewusstein über 

und Verständnis der eigenen Lernbedürfnisse zum Schließen der eigenen Lernlücke, (c) 

Wachsamkeit gegenüber neuen Lernmöglichkeiten und Vermeidung der Gefahren von Rou-

tine sowie (d) der reflektive Prozess des Hinterfragens von Aussagen anderer, eigenen Wis-

sens sowie Fähigkeiten. (3) Überraschend für die Forschenden konnten diese keine Auftei-

lung des SRL bei Fachärzten in präaktionale, aktionale und postaktionale Prozessphasen 

feststellen (Cuyvers et al., 2021). Laut Cuyvers et al. (2021) deutete dieses Ergebnis an, 

dass SRL-Strategien in einem weniger starren, dafür fluideren Muster verwendet werden. 

Zwar könne der Einsatz von Feedbackschleifen im SRL-Prozess angenommen werden, 

allerdings nicht, um in eine nächste SRL-Phase voranzuschreiten, sondern um zuvor ver-

wendete SRL-Strategien wiederholt zu beleuchten oder zu verwenden.  

 

3.2. Synthese und Forschungslücke 

Die vorliegenden Studien stützen sich hinsichtlich ihrer theoretischen Fundierung bis auf 

eine Ausnahme (Schulz & Stamov Roßnagel, 2010) auf die populärsten und meistzitierten 

(Panadero, 2017) SRL-Modelle von Zimmerman (2000a) und Pintrich (2000a), die SRL als 

einen iterativen und regelkreisähnlichen Prozess verstehen. Alle Studien beforschten zu 

unterschiedlichen Detailgraden das Funktionieren von SRL in arbeitsbezogenen informel-

len Lernkontexten unter Betrachtung konkreter SRL-Strategien oder -Subprozesse. Dabei 

kam zum überwiegenden Teil ein quantitatives Forschungsdesign unter Verwendung post-

rezeptiver Fragebogen zur Erfassung von SRL, motivationaler Variablen, informeller Lern-

verhalten sowie kontextueller organisationaler Einflussfaktoren zum Einsatz. Zwei Studien 

lag zudem ein von anderen Forschenden in Folgestudien gefordertes (Fontana et al., 2015; 

Kittel et al., 2021; Milligan et al., 2015) qualitatives Forschungsparadigma zugrunde, wobei 

in einem Fall SRL-Strategieeinsatz im Vergleich reaktiver und proaktiver Lernender mit 

halbstrukturierten Interviews beforscht wurde (Littlejohn et al., 2016). Nur in einer der qua-

litativen und als einzige aller Studien wurde SRL-Strategieeinsatz in einem informellen 
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Arbeitskontext nicht in einem querschnittlichen, sondern längsschnittlichen Fallstudien-De-

sign unter Verwendung von Langzeitbeobachtung und Stimulated-Recall-Interviews mit 

Fachärzten untersucht (Cuyvers et al., 2021). Die betrachteten Studien fanden Evidenz für 

die Rolle verschiedener SRL-Komponenten für einen informellen arbeitsbezogenen Kon-

text, in drei Fällen (Cuyvers et al., 2021; Kittel et al., 2021; Kittel & Seufert, 2023) besonders 

für metakognitive (unter anderem Planung, Zielsetzung und Aufgabenanalyse), in zwei an-

deren Fällen (Littlejohn et al., 2016; Milligan et al., 2015) für motivationale (Aufgabeninte-

resse) und kognitive (Aufgabenstrategien). 

Am aktivsten publizierten im betrachteten Themenbereich etwa zur Mitte der 2010er Jahre 

die Forschungsgruppe rund um Rosa Fontana, Colin Milligan, Allison Littlejohn und Anoush 

Margaryan. Aus den betrachteten Studien stammen drei aufeinander aufbauende von die-

ser Gruppe. Fontana et al. (2015) berichten als einzige der betrachteten Studien zum be-

schriebenen Forschungskontext die Entwicklung und Validierung eines Fragebogens zur 

Erfassung von SRL, dem Self-Regulated Learning at Work Questionnaire (kurz: SRLWQ) 

und veröffentlichten die konkreten Skalen in ihrem Paper. Die Autoren schlugen für Folge-

studien den Einsatz des SRLWQ in anderen Wissensarbeitskontexten vor, um weitere Be-

lege für dessen Validität zu finden. Milligan et al. (2015) benutzten den SRLWQ, um drei 

SRL-Subprozesse (Aufgabeninteresse,  Aufgabenstrategien und Selbstevaluation) als Me-

diatoren zwischen arbeitsbezogenem Lernkontext und tatsächlich ausgeführten Lernaktivi-

täten bei Wissensarbeitern nachzuweisen. Die Autoren forderten Parallelstudien zu ihrer 

eigenen in anderen Kontexten der Wissensarbeit mit dem Erkenntnisinteresse, ob der ge-

fundene Vermittlungszusammenhang in Folgestudien weiterhin besteht sowie ob andere 

bzw. dieselben Subprozesse als Mediatoren identifiziert werden könnten (Milligan et al., 

2015). Littlejohn et al. (2016) wiesen in einer abschließenden Folgestudie anhand dieser 

drei Subprozesse konkrete Unterschiede im Strategieeinsatz zwischen reaktiv und proaktiv 

selbstreguliert lernenden Wissensarbeitern nach. 

Bislang erscheint das empirische Forschungsfeld zum Themenkomplex arbeitsbezogenes 

informelles Lernen und SRL noch in einem beschränkten Maße beforscht. Die akuellsten 

beleuchteten Studien spiegeln diese Ansicht in der Betrachtung ihres Forschungsstandes 

wider (Kittel et al. 2021, 2023). Die vorliegende Arbeit soll diese Forschungslücke im Spe-

ziellen folgend auf die von Fontana et al. (2015) und Milligan et al. (2015) formulierten For-

schungsdesiderata adressieren.  

Um zum genannten empirischen Forschungsfeld beizutragen, ist es das übergeordnete Ziel 

dieser Arbeit, Belege für die Validität einer ins Deutsche übersetzten Fassung eines beste-

henden Fragebogen-Instruments zur Messung von SRL in einem arbeitsbezogenen infor-

mellen Lernkontext, dem SRLWQ von Fontana et al. (2015), zu finden. Damit soll ein erster 

Schritt in der Validierung dieses Fragebogens für einen deutschsprachigen Wissensarbeits-

kontext und letztendlich dessen Nutzbarkeit für diesen Bezugsrahmen gemacht werden. 
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Dies soll über die systematische Replikation zweier Studien geschehen, wobei mit Veror-

tung der Studie in einer deutschen Unternehmensgruppe für Dienstleistungen in der Fi-

nanzbranche zum einen der kulturelle und zum anderen der Wissensarbeitskontext variiert 

wird. Einerseits sollen dazu die von Fontana et al. (2015) geschilderten Schritte zur Validie-

rung des SRLWQ, andererseits die von Milligan et al. (2015) durchgeführten Zusammen-

hangsanalysen zwischen den Faktoren des Fragebogens wiederholt werden, um die Er-

gebnisse dieser Studien zu replizieren. 
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4. Methodik / Forschungsdesign 

In diesem Kapitel soll die Forschungsmethodik beschrieben und begründet werden, welche 

für die Übersetzung und Validierung einer deutschen Version des SRLWQ (Fontana et al., 

2015) infolge der Replikation zweier Studien (Fontana et al., 2015; Milligan et al., 2015) 

gewählt wurde. 

 

4.1. Systematische Replikationsstudie 

Diese Arbeit ist als eine Replikationsstudie angelegt, in welcher Analysen zweier Studien 

(Fontana et al., 2015; Milligan et al., 2015) mit geringen Modifikationen wiederholt werden, 

wobei in mehreren Designentscheidungen bewusst systematisch von den Originalstudien 

abgewichen wird (Döring, 2023). Um, wie in der vorliegenden Arbeit der Fall, bei geringer 

vorausgehender empirischer Forschungserfahrung im Rahmen einer Qualifikationsarbeit 

ein qualitativ hochwertiges Ergebnis zu erarbeiten, bietet sich die Wahl einer Replikations-

studie gegenüber einer Originalstudie laut Döring (2023) als Einstieg in die explanative em-

pirische Forschungsarbeit an. 

Replikationsstudien sollen nach Moreau und Wiebels (2023) eine kritische Bewertung von 

Methodik und Ergebnissen der ursprünglichen Studie leisten sowie prüfen, ob die Ergeb-

nisse der Studie durch deren erhobene und analysierte Daten gestützt wird, diese also auf 

Reliabilität und Konsistenz prüfen. Insofern sind gerade erfolgreiche Replikationen für die 

Untermauerung von Forschungsergebnissen von großer Wichtigkeit, da sie unter anderem 

„die externe Validität des Kausaleffektes [bekräftigen]“ (Döring, 2023, S. 103) können, noch-

mals gesteigert bei systematischen Replikationen, bei denen etwa wie in der vorliegenden 

Arbeit der Branchen- oder kulturelle Kontext variiert wird (Döring, 2023). 

Levine et al. (2006) befürworten ein radikales Bezweifeln bereits veröffentlichter For-

schungsergebnisse und heben in dieser Folge die fundamentale Wichtigkeit der Replikation 

als „wichtiges Maß für den Bewährungsgrad einer Theorie“ (Döring, 2023, S. 42) hervor: 

[One] cannot and should not presume that conclusions from previously published research are 
accurate; even if one could, one cannot and should not presume perfect generality from past uses 
to current and future uses […]. [T]here is a need to check, replicate, and cross-validate. An 
argument that favors a prohibition of replication is decidedly unscientific and should be rejected. 

(Levine et al., 2006, S. 312) 

 

Trotz ihrer Wichtigkeit sind Replikationsstudien gerade in den Bereichen der Psychologie 

wie Sozial- und Humanwissenschaften ausgesprochen selten, bisweilen lehnen wissen-

schaftliche Zeitschriften die Veröffentlichung solcher Studien zugunsten Originalstudien so-

gar ab (Döring, 2023). 

Um eine möglichst hohe Reproduzierbarkeit und Transparenz der Ergebnisse dieser Arbeit 

zu erreichen, wurde die Auswertungs-Codebasis, alle Software-Abhängigkeiten sowie die 
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vollständig anonymisierte Datenbasis für die Bewertung dieser Arbeit auf dem beiliegenden 

Datenträger fakultativ zur Verfügung gestellt. 

 

4.2. Zugrundeliegende Fragebogenskalen: SRLWQ und SE-Skala 

Das zentrale Untersuchungsinstrument, dessen Skalen in übersetzter Form im Rahmen 

dieser Arbeit zum Einsatz kommen, ist der englischsprachige SRLWQ von Fontana et al. 

(2015)3. Bevor auf Forschungsfragen und Hypothesen eingegangen wird, muss für deren 

Verständnis kurz Aufbau und faktorielle Struktur des SRLWQ sowie eine weitere Skala be-

trachtet werden. 

Die Autoren entwickelten den Fragebogen aus der Ausgangssituation heraus, dass zum 

Zeitpunkt der Entwicklung zwar viele quantitative Erhebungsinstrumente, meist Fragebö-

gen, existierten, mit denen SRL erfasst werden konnte, diese jedoch fast ausschließlich für 

formale Lernkontexte konzipiert wurden (Fontana et al., 2015). Für ihren Fragebogen adap-

tierten die Forschenden also überwiegend Items aus bestehenden Fragebögen zu SRL aus 

formalen Kontexten, die sie gegebenenfalls für einen informellen Lernkontext adaptierten 

(Fontana et al., 2015). Der SRLWQ besteht aus insgesamt fünf verschiedenen Likert-Ska-

len, die im Folgenden alle kurz vorgestellt werden sollen. Likert-Skalen bestehen aus „meh-

reren Aussagen, die die alle dasselbe Merkmal messen und auf Ratingskalen hinsichtlich 

des Grades der Zustimmung einzuschätzen sind“ (Döring, 2023, S. 271). 

Die Workplace Learning Activity-Skala (kurz: WLA-Skala) besteht aus 11 Items adaptiert 

aus bereits bestehenden Skalen4, die jeweils aus Aussagen zu informelle arbeitsbezogene 

Lernaktivitäten repräsentieren (Fontana et al., 2015). Diese sollen von Befragten mittels der 

folgenden Merkmalsausprägungen bewertet werden: (1) never, (2) once or twice, (3) some-

times, (4) many times, (5) very often or always. Am Anfang des Fragebogens soll diese 

Skala den Fokus Teilnehmender auf eine „range of informal learning activities prior to res-

ponding to the other items of the instrument“ (Fontana et al., 2015, S. 36) lenken und sie 

so für diese Art zu Lernen sensibilisieren. 

Darauf folgen Skalen, die die individuelle Fähigkeit für SRL messen sollen, und dabei mit-

einander verbunden, jedoch eigenständig sind (Fontana et al., 2015). Analog der Phasen 

aus dem SRL-Prozessmodell von Zimmerman (2000a) enthält der Fragebogen die drei 

Skalen Forethought (kurz: SRL-F-Subskala, dt. Handlungsplanung, 17 Items), Performance 

(kurz: SRL-P-Subskala, dt. Handlungsausführung, 19 Items) und Self-reflection (kurz: SRL-

SR-Subskala, dt. Handlungsreflexion, 6 Items). Die Likert-Merkmalsausprägungen lauten 

hier wie folgt: (1) not at all true for me, (2) sometimes true for me, (3) quite true for me, (4) 

true for me, (5) very true for me. Alle Items innerhalb der SRL-Skala wurden wiederum aus 

 
3 Die zugrundeliegende Studie wurde im Forschungsstand (Kapitel 3) kurz beleuchtet. 
4 Items der Skala WLA wurden von Fontana et al.  (2015) aus bestehenden Instrumenten von Schulz 
und Stamov Roßnagel (2010), Gijbels et al. (2012) und Crouse et al. (2011) adaptiert 
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aus bereits bestehenden und validierten Skalen adaptiert5. Alle Items der SRL-Skala lassen 

sich jeweils SRL-Subprozessen (siehe Tabelle 1) zuordnen, die in dieser Arbeit zuvor be-

schrieben wurden. Die insgesamt 42 Items innerhalb der SRL-Skalen ermöglichen die nu-

merische Darstellung der individuellen Fähigkeit zu SRL pro befragter Person in einer 

Spannbreite von 42 bis 210.  

Den Abschluss des SRLWQ stellt die Workplace Learning Context-Skala (kurz: WLC-Skala) 

dar. Diese soll die tatsächlich für befragte Personen zur Verfügung stehenden Lernmöglich-

keiten angesichts organisationaler Kontextfaktoren messen (Milligan et al., 2015). Die Skala 

besteht aus 6 unverändert übernommenen Items aus einem bereits bestehenden und vali-

dierten Instrument (Schalk & van Woerkom, 2009) und hat dieselben Likert-Merkmalsaus-

prägungen ((1) never bis (5) very often or always) wie die WLA-Skala.  

Im Rahmen ihrer Validierung des Fragebogens ermittelten Fontana et al. (2015) mittels 

Hauptkomponentenanalysen insgesamt 11 Faktoren innerhalb der Skalen des SRLWQ: So-

wohl WLA-, als auch WLC-Skala bilden in sich jeweils einen Faktor, der als eigenständige 

Variable im Zuge dieser Arbeit gelten soll. Innerhalb der SRL-Skalen bilden die in Tabelle 1 

beschriebenen Subprozesse jeweils distinkte Faktoren aus. 

 

Tabelle 1. Subprozesse / Faktoren innerhalb der SRL-Subskalen des SRLWQ 

Phase im SRL-Prozess Subprozess / Faktor Faktorkürzel 

1: Handlungsplanung 

Zielsetzung SRL-F1 

Strategieplanung SRL-F2 

Selbstwirksamkeit SRL-F3 

Aufgabeninteresse SRL-F4 

2: Handlungsausführung 

Elaborationsstrategien SRL-P1 

Aufgabenstrategien SRL-P2 

Kritisches Denken SRL-P3 

3: Handlungsreflexion 
Selbstzufriedenheit SRL-SR1 

Selbstevaluation SRL-SR2 

Anmerkung. In Anlehnung an Fontana et al. (2015) vom Englischen ins Deutsche übersetzt. 
SRL-F = Self-regulated Learning, Forethought phase (dt. Phase der Handlungsplanung). 
SRL-P = Self-regulated Learning, Performance phase (dt. Phase der Handlungsausfüh-
rung), SRL-SR = Self-regulated Learning, Self-reflection phase (dt. Phase der Handlungs-
reflexion). 
 

Als eine weitere zusätzliche wird die englischsprachige Work self efficacy-Skala (kurz: SE-

Skala) von Kovács und Kálmán (2022) im Rahmen dieser Arbeit herangezogen. Die Auto-

ren verwendeten in ihrer Studie unter anderem die SRL-Skala des SRLWQ. Untersucht 

 
5 Items der SRL-Skala wurden von Fontana et al.  (2015) aus den folgenden folgenden bestehenden 
Instrumenten / Skalen adaptiert: Motivated Strategies for Learning Questionnaire von Pintrich et al. 
(1991), Learning Strategies Questionnaire von Warr und Downing (2000), Occupational Self-Efficacy 
Scale von Rigotti et al. (2008), Metacognitive Awareness Inventory von Schraw und Dennison (1994) 
sowie Online Self-Regulated Learning Questionnaire von Barnard-Brak et al. (2010) 
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wurde dabei der Zusammenhang zwischen SRL und wahrgenommener Selbstwirksamkeit 

in einem Homeoffice-Arbeitskontext. Die SE-Skala spiegelt dies in 10 Likert-Items wider, 

welche mit den Merkmalsausprägungen (1) completely disagree bis (5) completely agree 

versehen sind.  

 

4.3. Detailfragen und Hypothesen 

Infolge der vorangegangenen Beschreibung der Forschungslücke, der dieser Arbeit zugrun-

deliegenden Fragebogen-Skalen sowie der zu replizierenden Originalstudien6 lautet die 

zentrale Forschungsfrage für die vorliegende Arbeit: 

Inwiefern lassen sich die Ergebnisse der Studien von Fontana et al. (2015) und Milligan et 

al. (2015) replizieren? 

 

Abgeleitet davon sollen im Zuge dieser Arbeit die folgenden Forschungsfragen (kurz: FF) 

beantwortet werden. Die unter den Detailfragen stehenden Hypothesen liegen den Detail-

fragen zugrunde7. 

 

Detailfragen: 

• FF1: Wie sind interne Konsistenz, faktorielle Validität und konvergente Validität der 

übersetzten Fassung des SRLWQ verglichen mit der ursprünglichen Fassung aus-

geprägt? (Hypothesen 1 und 3) 

• FF2: Lassen sich in der vorliegenden Studie durch den arbeitsbezogenen Lernkon-

text (WLC) die gleichen SRL-Subprozesse vorhersagen wie in der Originalstudie 

von Milligan et al. (2015)? (Hypothese 2b) 

• FF3: Lassen sich in der vorliegenden Studie durch die gleichen SRL-Subprozesse 

wie in der Originalstudie von Milligan et al. (2015) die tatsächlich durchgeführten 

arbeitsbezogenen Lernaktivitäten (WLA) vorhersagen? (Hypothese 2c) 

• FF4: Wird der Zusammenhang zwischen WLC und WLA durch die gleichen SRL-

Subprozesse mediiert wie in der Originalstudie von Milligan et al. (2015)? (Hypo-

these 2d) 

 

Die Hypothese 1 aus der Studie von Fontana et al. (2015) sowie Hypothesen 2a, 2c und 2d 

aus der Studie von Milligan et al. (2015) sollen in der vorliegenden Arbeit geprüft und repli-

ziert werden. 

 
6 Die zu replizierenden Studien von Fontana et al. (2015) und Milligan et al. (2015) wurden im For-
schungsstand (Kapitel 3) bereits beleuchtet. 
7 Die Aspekte der internen Konsistenz sowie der faktoriellen Validität (Hauptkomponentenanalysen) 
sind nicht zusätzlich durch Hypothesen abgedeckt. 
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• H1. Eine hohe SRL-Bewertung korreliert positiv mit arbeitsbezogenen Lernaktivitä-

ten (WLA). 

• H2a. Der arbeitsbezogene Lernkontext ist ein Prädiktor für die arbeitsbezogene 

Lernaktivitäten (WLC → WLA). Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen 

(wahrgenommenen) Lernmöglichkeiten am Arbeitsplatz und tatsächlich durchge-

führten arbeitsbezogenen Lernaktivitäten.  

• H2b. Der arbeitsbezogene Lernkontext ist ein Prädiktor für einige oder alle Teilpro-

zesse des selbstregulierten Lernens (WLC → SRL). Es besteht eine positive Bezie-

hung zwischen dem wahrgenommenen arbeitsbezogenen Lernkontext und dem be-

richteten SRL-Verhalten (einige oder alle Teilprozesse).  

• H2c. Einige oder alle Teilprozesse des selbstregulierten Lernens sind Prädiktoren 

für arbeitsbezogene Lernaktivitäten (SRL → WLA). Es besteht ein positiver Zusam-

menhang zwischen dem berichteten SRL-Verhalten (einige oder alle Teilprozesse) 

und den durchgeführten Lernaktivitäten am Arbeitsplatz.  

• H2d. Die Teilprozesse des selbstregulierten Lernens vermitteln die Beziehung zwi-

schen dem arbeitsbezogenen Lernkontext und arbeitsbezogenen Lernaktivitäten 

(WLC → SRL → WLA). Einige (oder alle) Teilprozesse des SRL beeinflussen das 

Niveau der tatsächlich durchgeführten Lernaktivitäten am Arbeitsplatz in Abhängig-

keit von den Lernmöglichkeiten, die sich Beschäftigten an ihrem Arbeitsplatz bieten. 

Eine zusätzliche Hypothese wurde für diese Arbeit aus der Studie von Kovács und Kálmán 

(2022) abgeleitet. 

• H3. Ein hoher Grad an wahrgenommener Selbstwirksamkeit im Homeoffice (SE) 

korreliert positiv mit den Subprozessen „Selbstzufriedenheit“ (SRL-SR1) und 

„Selbstevaluation“ (SRL-SR2) in der Phase der Handlungsreflexion. 

 

Die zwischen den Faktoren angenommene Beziehung für die Hypothesen 2a-2d ist in Ab-

bildung 3 dargestellt. 
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Abbildung 3. Angenommene Beziehungen zwischen den Faktoren unter Nennung der Hy-

pothesen  

 

Anmerkung. In Anlehnung an Milligan et al. (2015). Übersetzt ins Deutsche und für den 
Kontext dieser Arbeit beschriftet. 
 

4.4. Übersetzung der Fragebogenbestandteile 

In einem nächsten Schritt wurden die (1) Fragebogen-Items, (2) Merkmalsausprägungen 

der Likert-Skalen, (3) Fragestellungen sowie Orientierungshilfen aus dem gesamten von 

Fontana et al. (2015) entwickelten SRLWQ sowie der Work self efficacy-Skala von Kovács 

und Kálmán (2022) übersetzt. Die Ausgangssprache war hierbei das Englische, wobei ein 

spezifischer kultureller Einsatzkontext von den Erstellenden der Ausgangsmaterialien je-

weils nicht angegeben wurde, jedoch im weiteren Sinne als britischer bzw. anglo-amerika-

nischer Sprachraum angenommen werden kann. Die Übersetzung erfolgte ins Deutsche 

als Zielsprache, wobei im näheren Sinne der deutsche Sprachraum (Deutschland, Öster-

reich und die Schweiz) als primärer kultureller Einsatzkontext infrage kommt. Für alle Fra-

gebogen-Bestandteile erfolgte in der deutschen Übersetzung die Anrede der Teilnehmen-

den mit du, dich, dein etc., also der zweiten Person Singular des Personal- und Possessiv-

pronomens. Dies war im Arbeitskontext der Studienteilnehmenden so etabliert. 

Im Fokus des Übersetzungsprozesses standen die Fragebogen-Items, deren zugrundelie-

gende Übersetzungsmethodik als erste beschrieben werden soll. Den vier Items zu persön-

lichen Details der Teilnehmenden aus dem SRLWQ (Alter, Geschlechtszugehörigkeit, 

Haupttätigkeit im Job, Berufsjahre beim bisherigen Arbeitgeber) wurde sinngemäß in vier 

äquivalenten Items entsprochen. Diese wurden für den spezifischen Kontext der Befragung 

neu formuliert, hier fand also keine methodische Übersetzung der originalen Items statt. Zur 

detaillierteren Beschreibung der Stichprobe wurden drei weitere Items zu persönlichen 
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Details selbst formuliert (Zugehörigkeit innerhalb der Unternehmensgruppe, Erwerbssitua-

tion, Anteil der Arbeitszeit im Homeoffice). 

Allen Items der SRLWQ-Skalen (WLA, SRL(-F, -P, -SR),WLC) sowie der Work self efficacy-

Skala lag die folgende Übersetzungsmethodik zugrunde: In einem ersten Schritt übersetzte 

der Autor der vorliegenden Arbeit die Items per Vorwärtsübersetzung, also einfacher Über-

setzung von Ausgangs- in Zielsprache (Hambleton & Patsula, 1999). In einem zweiten 

Schritt wurden diese Übersetzungen von einer Rechtsreferendarin, die in beiden Sprachen 

muttersprachlich auf einem akademischen Niveau kompetent ist und bereits mehrjährige 

Vorerfahrung in der Übersetzung von Rechtstexten hat, überprüft. Das dabei entstandene 

Feedback wurde gemeinsam mit dem Autor der vorliegenden Arbeit besprochen und in die 

übersetzten Items eingearbeitet. Eine weitere Person, die das Fach Englisch in Deutsch-

land auf Gymnasial-Niveau unterrichtet, übersetzte anschließend die dabei entstandenen 

deutschen Items ohne Kenntnis der englischen Ausgangs-Items ins Englische zurück. Im 

Sinne der so angewandten Methode der Rückübersetzung wurden die ursprünglichen so-

wie die rückübersetzten Items verglichen (Hambleton & Patsula, 1999). Im kritischen Über-

blick überprüften Rechtsreferendarin und der Autor der vorliegenden Arbeit gemeinsam die 

Übersetzungen auf Äquivalenz und nahmen notwendigenfalls Anpassungen an den ins 

Deutsche übersetzen Items vor. Darin inbegriffen waren in der Zielfassung unter anderem 

die Homogenisierung der Satzstruktur in WLA- und WLC-Subskala, die kontextabhängige 

Übersetzung des Wortes „job“ als „Beruf“, „Job“ oder „Arbeit“ oder in einigen Fällen die 

korrigierte Übersetzung des für das jeweilige Item relevanten Aktionsverbs. Bereits vorhan-

dene Interpunktion am Ende einzelner Items wurde von der Ausgangs- in die Zielfassung 

übernommen. 

Fragestellungen und Orientierungshilfen wurden in einem einfacheren Verfahren vom Autor 

dieser Arbeit vorwärts übersetzt und zusammen mit der Rechtsreferendarin in einem ab-

schließenden Schritt nach kritischer Beurteilung finalisiert. 

Insgesamt kamen in den Ausgangsfassungen der fünfstufigen Likert-Skalen drei verschie-

dene Formen an Merkmalsausprägungen zum Einsatz. Deren Übersetzung erfolgte in An-

lehnung an die etablierte und validierte Fragebogendokumentation der Allgemeinen Bevöl-

kerungsumfrage der Sozialwissenschaften, deren deutsche Likert-Skalen (Leibniz-Institut 

für Sozialwissenschaften, 2018) direkte englische Entsprechungen (Wasmer & Baumann, 

2019) haben. 

Nachdem die Übersetzung aller Fragebogen-Bestandteile abgeschlossen war, wurde der 

Fragebogen im Umfrage-Tool MS Forms zusammengesetzt, um Pretests vornehmen zu 

können. Ein Einleitungstext wurde formuliert, der neben einer möglichst zugänglich gehal-

tenen thematischen Rahmung (Untersuchung von Lernprozessen während der Arbeit) Hin-

weise auf die voraussichtliche Bearbeitungszeit sowie die Notwendigkeit der vollständigen 

Beantwortung der Fragen enthielt. Um eine möglichst ehrliche und von Effekten sozialer 
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Erwünschtheit freie Bearbeitung zu unterstützen, wurde auf die anonymisierte Verarbeitung 

der Daten und den Verwendungszweck der Erhebungsergebnisse hingewiesen. 

Mit drei Personen aus der Zielgruppe der Teilnehmenden wurden kognitive Pretests mit 

dieser prä-finalen Fassung des Fragebogens in MS Forms durchgeführt, um die Verständ-

lichkeit der Fragen sowie Beantwortungsprobleme und deren Ursachen zu überprüfen und 

aus den Resultaten Optimierungen an Inhalt wie Technik vornehmen zu können (Lenzner 

et al., 2015). In einer gemeinsamen Videokonferenz übertrugen Pretest-Teilnehmende ih-

ren Bildschirm und wurden aufgefordert, während Bearbeitung des Fragebogens, „laut zu 

denken und sämtliche Gedankengänge, die zur Antwort führen beziehungsweise geführt 

haben, zu verbalisieren“ (Lenzner et al., 2015, S. 3). Kommentare der Teilnehmenden wur-

den nach Bearbeitung gemeinsam besprochen und eventuelle Rückfragen gestellt. 

 

Eine Übersicht der infolge von Übersetzung und Pretests angefallenen Änderungen findet 

sich in Anhang A, die finale Fassung der übersetzten und für die Datenanalyse relevanten 

Items in Anhang C, der Fragebogen in der für die Datenerhebung ausgespielten Komplett-

fassung in Anhang B. Um Vergleichbarkeit zwischen der vorliegenden Arbeit und der zu 

replizierenden Studien zu gewährleisten, wurde die Nummerierung der Items aus den Ur-

sprungs-Skalen übernommen. 

 

4.5. Datenerhebung 

Zielpopulation 

Die Zielpopulation der vorliegenden Arbeit besteht aus allen Mitarbeitenden einer Gruppe 

an Dienstleistungsunternehmen im Bankenbereich, welche als Wissensarbeitende klassifi-

ziert werden können. Mitarbeitende der Unternehmensgruppe erbringen in erster Linie fol-

gende Arten von Dienstleistungen aus Wirtschaftszweigen, die nach Klassifikation der Eu-

ropäischen Union als besonders wissensintensiv gelten. 

• Erbringung von Dienstleistungen der Informationstechnologie […] 

• Informationsdienstleistungen [...] 

• Werbung und Marktforschung [...] 

• Mit Finanz- und Versicherungsdienstleistungen verbundene Tätigkeiten [...] 

• Verlagswesen [...] 

• Kreative, künstlerische und unterhaltende Tätigkeiten [...] 
(KIS, 2023, o. S.) 

 

Teilnehmende für die Umfrage wurden über eine Gelegenheitsstichprobe, genauer gesagt 

über ein Selbstselektionsverfahren generiert. Dabei stand die Überlegung, dass „überwie-

gend besonders motivierte Personen aus eigenem Antrieb (z. B. aufgrund ihres besonderen 

Interesses am Thema)“ (Döring, 2023, S. 307) teilnehmen würden, im Vordergrund. In ei-

nem ersten Schritt wurde über einen Newsbeitrag im Intranet der Unternehmensgruppe8 

 
8 Ca. 2.400 Mitarbeitende hatten Zugriff auf das Intranet und konnten den Beitrag so sehen. 
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auf das Vorhaben aufmerksam gemacht, der einen Link auf die mittels MS Forms erstellte 

Umfrage enthielt. Die Wahl des Tools erfolgte, da dieses bereits unter den Mitarbeitenden 

der Unternehmensgruppe etabliert und intern auf Datenschutzvorgaben geprüft sowie frei-

gegeben war. Über Unternehmensgruppen-weite Instant-Messaging-Kanäle wurde nach 

dem initialen Erscheinen zu zwei Gelegenheiten auf den Intranet-Beitrag aufmerksam ge-

macht. In einem dreiwöchigen Zeitraum im November 2023 konnten 132 Rückläufer auf die 

Umfrage hin erhoben werden. 

 

Datenbereinigung 

Nach dem Export der Umfrageergebnisse aus MS Forms wurden die Daten in MS Excel für 

den Import in die Auswertungssoftware um überzählige Leerzeichen bereinigt sowie Spal-

ten und Zeilen transponiert, sodass jede Zeile Daten eines Teilnehmenden und jede Spalte 

ein Fragebogenitem enthielt. Im Anschluss an den Import der Daten in die Auswertungs-

software wurden diese auf Vollständigkeit geprüft und dann anhand der folgenden vier Kri-

terien um ungültige Ergebnisse bereinigt (siehe Tabelle 2). (1) Zwei Fälle wurden als erstes 

ausgeschlossen, da sie vollständig leer waren. Weitere Fälle wurden ausgeschlossen, da 

ihre Antworten Anzeichen auf Satisficing aufwiesen, also die Angabe schlicht zufriedenstel-

lender, und im Gesamten vollständiger Antworten, die jedoch erkennbar unüberlegt und 

deswegen nicht verwertbar sind (Krosnick, 1991). Drei Fälle wurden in diesem Zusammen-

hang wegen (2) Speeding, also einer im Vergleich zu den restlichen Teilnehmenden unplau-

sibel schnellen Bearbeitungszeit des Fragebogens ausgeschlossen. Zwei weitere Fälle 

wurden aufgrund von (3) Straightlining ausgeschlossen, da Teilnehmende für Items aller 

Skalen des Fragebogens nahezu immer exakt denselben Wert ausgewählt hatten (Zhang 

& Conrad, 2014). (4) Zuletzt wurde ein Subset derjenigen Datensätze exportiert, die min-

destens einen fehlenden Wert (engl. Missing) aufwiesen. Nach Prüfung des Subsets9 wur-

den 17 Fälle identifiziert, von denen 6 jeweils nur 1 Missing in der Skala „Persönliche Daten 

(PD)“ aufwiesen, welche für die Analyse nicht relevant waren und deswegen belassen wur-

den. Weitere 8 Fälle wiesen heterogen verteilt jeweils 1 Missing in einer der für die Analyse 

relevanten Skalen (WLA, WLC, SRL-Skalen, SE) auf und wurden ebenfalls belassen. Die 

3 verbliebenen Fällen wurden ausgeschlossen. Bei diesen fehlte in einem Fall die komplette 

PD-Skala, in einem weiteren waren 3 Missings auf der der SRL-P-Subskala zu verzeichnen 

und ein letzter hatte 7 Missings verteilt über SRL-, WLC- und SE-Skalen. 

 

  

 
9 Das Subset ist als „01_Bearbeitungszeit_+_Missings.xlsx“ auf dem der Arbeit beiliegenden Spei-
cherträger enthalten. 
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Tabelle 2. Ergebnisse der Datenbereinigung 

Ausschlusskriterium 
Gefundene 

Fälle 

Ausgeschlossene 

Fälle 

1: Vollständig leerer Datensatz 2 2 

2: Speeding 3 3 

3: Straightlining 2 2 

4: Zu viele Missings in einer Beobachtung 17 3 

 Gesamt 10 

 

Nach Transformation der Daten in ein numerisches Format wurden die verbliebenen 8 Mis-

sings mit dem Median aller Item-Einzeldaten ihrer jeweilig zugehörigen Variable imputiert, 

um möglichst wenige Daten für die Analyse zu verlieren. 

 

4.6. Stichprobenbeschreibung 

Nach Schritten zur Datenbereinigung bestand die Stichprobe aus 122 Datensätzen 

(n = 122). Die ausführlichen Daten zur Stichprobenbeschreibung für Alter. Geschlecht. Er-

werbssituation und Anteil im Homeoffice sind Tabelle 3 zu entnehmen. Die größte Gruppe 

der Teilnehmenden war mit jeweils 28% zwischen 30-39 beziehungsweise zwischen 50-59 

Jahren alt. Teilnehmende zwischen 20-29 Jahren bezeihungsweise 40-49 Jahren machten 

jeweils ca. ein Fünftel der Stichprobe aus. Lediglich 8 von insgesamt 122 Teilnehmenden 

waren 60 Jahre oder älter. 

40.16% der Teilnehmenden bezeichneten sich als männlich. 55.74% als weiblich. 4.1% 

machten keine Angabe die eigene Geschlechtszuschreibung. Der überwiegende Teil der 

Teilnehmenden befand sich mit 78.69% nicht in einer Führungsposition. 19.67% waren Füh-

rungskräfte. 2 Teilnehmende (1.64%) machten keine Angabe über ihren Führungsstatus. 

14.75% der Teilnehmenden arbeitete zu einem Anteil von 10-30% von zu Hause aus. 54.1% 

zu einem Anteil von 40-60%. 27.05% der Teilnehmenden zu einem Anteil von 40-90%. 

2.46% arbeiteten gar nicht von zu Hause aus. 1.64% arbeiteten ausschließlich von dort. 

Teilnehmende waren zum Zeitpunkt der Erhebung im Schnitt 10.45 Jahre bei ihrem Arbeit-

geber innerhalb der Unternehmensgruppe tätig (SD = 10.02; siehe Tabelle 4). Für jeden 

Teilnehmenden wurde eine SRL-Bewertung durch Addition der selbstberichteten Likert-

Werte aus den drei SRL-Subskalen ermittelt. Der niedrigste ermittelte Wert (möglicher Wer-

tebereich zwischen 42 und 210) lag bei 99, der höchste bei 199. Der Mittelwert lag bei 

149.93 (SD = 18.47). 
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Tabelle 3. Kennzahlen der Stichprobe (Alter, Geschlecht, Erwerbssituation, Homeoffice) 

Kategorien / Stufen Anzahl Anteil in % Kumuliert in % 

Alter 
   

19 oder jünger 0 0.00% 0.00% 

20-29 25 20.49% 20.49% 

30-39 34 27.87% 48.36% 

40-49 21 17.21% 65.57% 

50-59 34 27.87% 93.44% 

60 oder älter 8 6.56% 100.00% 

Gesamt 122 
  

Geschlecht 
   

männlich 49 40.16% 40.16% 

weiblich 68 55.74% 95.90% 

divers 0 0.00% 95.90% 

keine Angabe 5 4.10% 100.00% 

Gesamt 122 
  

Erwerbssituation 
  

Vollzeit 95 77.87% 77.87% 

Teilzeit 20 16.39% 94.26% 

Altersteilzeit 1 0.82% 95.08% 

Werkstudent 3 2.46% 97.54% 

in einer beruflichen Ausbildung / Lehre 3 2.46% 100.00% 

Gesamt 122 
  

Führungsposition 
  

ja 24 19.67% 19.67% 

nein 96 78.69% 98.36% 

keine Angabe 2 1.64% 100.00% 

Gesamt 122 
  

Homeoffice-Anteil 
   

0% 3 2.46% 2.46% 

10% 6 4.92% 7.38% 

20% 7 5.74% 13.11% 

30% 5 4.10% 17.21% 

40% 10 8.20% 25.41% 

50% 14 11.48% 36.89% 

60% 42 34.43% 71.31% 

70% 11 9.02% 80.33% 

80% 17 13.93% 94.26% 

90% 5 4.10% 98.36% 

100% 2 1.64% 100.00% 

Gesamt 122 
  

 

 

Tabelle 4. Stichproben-Kennzahlen (Berufsjahre beim Arbeitgeber) 

M Mdn SD Min Max 

10.45 7 10.02 0 45 
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4.7. Deskriptive Datenüberprüfung 

Vor allen weiteren Analysen wurden uni- und multivariate Verteilungen der einzelnen Vari-

ablen betrachtet, um Muster oder Variableneigenschaften zu identifizieren, die auf eine 

anormale Verteilung der Daten hindeuten könnten. Cain et al. (2017) empfehlen dies vor 

allem für Hauptkomponentenanalysen und die Regressionsanalysen. Dabei wurden Werte 

für Schiefe und Kurtosis betrachtet, ob diese sich innerhalb eines akzeptablen Rahmens 

zwischen -2 bis +2 bewegten (Hair et al., 2010).  

Darüber hinaus wurden Mittelwert und Median betrachtet und abgeleitet, ob sich für die 

Variablen und dementsprechend für die Skala die Tendenz einer linksschiefen (M < Mdn) 

oder rechtsschiefen (M > Mdn) Verteilung zeigte (Agresti, 2018). 

 

4.8. Auswertungsmethoden 

Das Vorgehen zur Analyse der erhobenen Daten richtet sich im Sinne der systematischen 

Replikation der beiden dieser Arbeit zugrundeliegenden Studien nach der dort beschriebe-

nen Methodik. Fontana et al. (2015) beschreibt die initialen psychometrischen Tests an den 

von den Forschenden entwickelten Skalen des SRLWQ, darunter  

(1) die Prüfung der internen Konsistenz der (Sub-)Skalen, 

(2) Hauptkomponentenanalysen aller (Sub-)Skalen, 

(3) die Prüfung der konvergenten Validität der damit gefundenen Faktoren mit einem 

zusätzlichen Skalen-externen Konstrukt. 

Milligan et al. (2015) hingegen untersucht Zusammenhänge zwischen den verschiedenen 

Variablen mittels Hypothesentests, wobei er sich hier methodisch auf 

(4) bi- und multivariate lineare Regressionsanalysen, 

(5) Mediationsanalyse stützt. 

 

Interne Konsistenz der Skalen 

Die Reliabilität der Skalen des SRLWQ soll mit dem Verfahren der internen Konsistenz ge-

schätzt werden. Eine hohes Maß an interner Konsistenz innerhalb einer Skala zeichnet eine 

„[h]ohe positive durchschnittliche Korrelation jedes einzelnen Test-Items mit jedem ande-

ren, zum selben Zeitpunkt gemessenen Item“ (Döring, 2023, S. 439) aus.  

Das Verfahren ist eines der am häufigsten verwendeten zum Zwecke der Reliabilitätsschät-

zung (Schmidt-Atzert et al., 2021) und wird über Cronbach’s Alpha (Cronbach, 1951) ermit-

telt. Die Werte sollen nach dem Schema angelehnt an Streiner (2003) interpretiert werden 

(siehe Tabelle 5). 

 



 

42 

Tabelle 5. Richtlinien für die Interpretation eines Wertes für Cronbach’s α 

Cronbach’s α Interpretation 

> .9 Fragwürdig, Hinweis auf redundante Items 

.8 bis .9 Sehr gut 

.7 bis .8 Gut 

.6 bis .7 Akzeptabel 

< .6 Inakzeptabel 

Anmerkung. In Anlehnung an Streiner (2003). 

 

Hauptkomponentenanalysen 

Zur Überprüfung der faktoriellen Validität der übersetzten Fassung des SRLWQ sollen ana-

log zu Fontana et al. (2015) Hauptkomponentenanalysen (kurz: PCAs) für alle (Sub-)Skalen 

des SRLWQ durchgeführt werden. Faktorielle Validität, die eine Facette der Konstruktvali-

dität darstellt, „liegt vor, wenn [sich] bei einem mehrdimensionalen Test die inhaltlich zu 

einer Subdimension gehörenden Items jeweils auch empirisch zu einem Faktor bündeln 

lassen.“ (Döring, 2023, S. 442).  

Die PCA ist eine Methode zur Extraktion von sogenannten Hauptkomponenten (kurz: PCs): 

Diese stellen Kombinationen bestehender Variablen dar, die zusammen eine neue synthe-

tische Variable bzw. eine PC bilden (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008). PCAs ver-

suchen durch Bildung von PCs, einen möglichst hohen Varianzanteil der beobachteten Va-

riablen zu erkären (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008). Der korrelative Zusammen-

hang zwischen einer beobachteten Variable und einer extrahierten PC wird über Faktorla-

dungen (Symbol: a) ausgedrückt, die sich als Koeffizienten pro Variable innerhalb eines 

theoretischen Wertebereichs -1 ≤ a ≤ +1 bewegen (Döring, 2023). Statistisch signifikante 

Faktorladungen im Rahmen einer PCA können anhand einer Reihe verschiedener Faust-

regeln ausgemacht werden. Eine derjenigen, die sich dabei an der Stichprobengröße der 

jeweiligen Studie ausrichtet, stammt von Hair et al. (2010), welcher mit steigender Stichpro-

bengröße zunehmend geringere Faktorladungen als signifikant bezeichnet (siehe Tabelle 

6). Für die vorliegende Studie wurde ein Schwellenwert λ = .50 beziehungsweise λ = -.50 

auf Basis einer Stichprobengröße n = 122 herangezogen. 

Die höchste signifikante Faktorladung einer Variable auf eine PC wird als Hauptladung be-

zeichnet. Alle Ladungen einer Variable, welche einen geringeren Wert als die Hauptladung 

aufweisen, werden als Nebenladungen bezeichnet. Berichtet werden solche Nebenladun-

gen, welche in Anlehnung an die .40-.30-.20-Regel (Howard, 2016) eine Differenz von 

λ < .20 zur Hauptladung aufweisen und somit als Kreuzladung bezeichnet werden. 
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Tabelle 6. Richtlinien zur Identifizierung signifikanter Faktorladungen auf Basis der Stich-

probengröße 

Faktorladung Benötigte Stichprobengröße für Signifikanz 

.30 350 

.35 250 

.40 200 

.45 150 

.50 120 

.55 100 

.60 85 

.65 70 

.70 60 

.75 50 

Anmerkung. In Anlehnung an Hair et al. (2010) 

 

Die vorliegende Arbeit hat, bezogen auf die PCAs, das Ziel, zu überprüfen, inwiefern sich 

die Faktorenstruktur des SRLWQ für seine übersetzte Fassung unter Verwendung der Me-

thodik von Fontana et al. (2015) abbilden lässt.  

Die Anzahl der zu bildenden PCs wird daher nicht im Vorfeld für die vorliegenden Daten 

methodisch bestimmt, sondern anhand der Vorgaben aus der Originalstudie bzw. der An-

zahl der dort gefundenen Faktoren ausgerichtet.  

Dies gilt ebenso für die Methode zur Faktorenrotation. Diese hat zum Zweck über die Trans-

formation der Faktorladungen zu einer sogenannten Einfachstruktur zu gelangen (Moos-

brugger & Schermelleh-Engel, 2008). Im Idealbild soll hier jede Variable auf jeweils aus-

schließlicher einer PC eine signifikante Hauptladung sowie auf anderen PCs nicht-signifi-

kante oder lediglich gering-signifikante Ladungen (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 

2008). Für PCAs, bei denen mehr als 2 PCs vorgegeben sind, wird das Varimax-Rotations-

verfahren angewandt, welches die Varianz der quadrierten Faktorladungen innerhalb ihrer 

jeweiligen PCs maximieren soll (Moosbrugger & Schermelleh-Engel, 2008). Für PCAs mit 

nur einer vorgegebenen PC wird kein Rotationsverfahren vorgegeben. 

 

Jeder für diese Arbeit durchgeführten PCA gehen zwei Tests zur Eignung der zugrundelie-

genden Daten voraus. Als erster Kennwert zu deren Bestimmung wird der Kaiser-Meyer-

Olkin Measure of Sampling Adequacy (MSA) (kurz: KMO) herangezogen, der mit dem 

Schema von Kaiser und Rice (1974) interpretiert werden soll (Übersetzung ins Deutsche 

nach Zezula (2021)) (siehe Tabelle 7). 
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Tabelle 7. Richtlinien für die Interpretation eines Wertes für die Kaiser-Meyer-Olkin Mea-

sure of Sampling Adequacy (MSA) 

KMO Interpretation 

> .9 Sehr gut 

.80 bis .90 Gut 

.70 bis .79 Mittel 

.60 bis .69 Mäßig 

.50 bis .59 Schlecht 

< .50 Inkompatibel mit der Berechnung 

Anmerkung. In Anlehnung an Kaiser und Rice (1974). 

 

Der Bartlett-Test auf Sphärizität (Bartlett, 1937) soll im Vorfeld einer PCA als ein weiterer 

die Eignung der Daten prüfen. Der Test ist erfolgreich, wenn „die zu faktorisierende Korre-

lationsmatrix signifikant von einer Identitätsmatrix (alle Elemente sind 0) verschieden [ist]“ 

(Zezula, 2021, o. S.) (p < .05). 

 

Korrelationsanalyse: Konvergente Validität der Faktoren 

Die von Fontana et al. (2015) ermittelten Faktoren des SRLWQ sollen in einem nächsten 

Schritt auf hohe Korrelation mit „eng verwandten Konstrukten“ (Döring, 2023, S. 442) über-

prüft werden. Konvergente Validität ist ein wichtiger Bestandteil der Konstruktvalidität, wel-

che dann vorliegt, wenn ein Faktor „inhaltlich und theoretisch begründet hypothesenkon-

form mit anderen theoretischen Konstrukten“ (Döring, 2023, S. 442) korreliert. 

Fontana et al. (2015) überprüften und bestätigten eine positive Korrelation zwischen einer 

hohen rechnerischen SRL-Bewertung10 und dem Faktor WLA (arbeitsbezogene Lernaktivi-

täten). Diesen Zusammenhang leiteten Fontana et al. (2015) aus einer Studie von Gijbels 

et al. (2012) her: Diese konnten in fragebogengestützter Forschung mit Wissensarbeitern 

einen starken positiven Zusammenhang zwischen einer self-directed learning orientation 

(kurz: SDLO) und ausgeführten arbeitsbezogenen Lernaktivitäten feststellen. Sie definier-

ten SDLO in Anlehnung an das Konzept der proactivity von Seibert et al. (2001) als „a rela-

tively stable tendency to take an active and self-initiative approach to work-related learning 

activities and situations and to persist in overcoming barriers and setbacks“ (Gijbels et al., 

2012, S. 420). SDLO weist eine hohe theoretische Schnittmenge mit dem Begriffsverständ-

nis für SRL bei Fontana et al. (2015) und folglich die vorliegende Arbeit auf. Entsprechend 

soll die Hypothese 1 (SRL-Bewertung korreliert positiv mit WLA) für diese Arbeit repliziert 

werden. Sofern beide Werte signifikant miteinander korrelieren, sollem die Korrelationsko-

effizienten aus der vorliegenden und der Originalstudie mittels z-Transformation nach 

 
10 Summe aller von Teilnehmenden angegebenen Werte in den SRL-Subskalen als Maß für die indi-
viduelle Ausprägung der Fähigkeit zu SRL  
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Fisher (1921) miteinander verglichen werden: Der Test berechnet für jeden Koeffizienten 

ein Konfidenzintervall, wobei bei Überschneidung beider Konfidenzintervalle eine Ver-

gleichbarkeit der Werte angenommen wird, da sich diese dann nicht signifikant voneinander 

unterscheiden. 

Kovács und Kálmán (2022) konnten im Kontext der Corona-Pandemie mittels linearer Re-

gressionsanalyse einen kausalen Zusammenhang zwischen der SRL-Phase der Selbstref-

lexion und wahrgenommener Selbstwirksamkeit bei der Arbeit von zu Hause aus nachwei-

sen. Die Autoren verwendeten zur Erfassung von SRL die SRL-Skalen des SRLWQ sowie 

eine aus dem Work Design Questionnaire (Morgeson & Humphrey, 2006) adaptierte Skala 

zur Erfassung der Selbstwirksamkeit im Homeoffice11. Da sich das Forschungsdesign bei 

Kovács und Kálmán (2022) merklich von dem in der vorliegenden Arbeit unterscheidet, soll 

der Zusammenhang zwischen dem der Phase der Selbstreflexion und der SE-Skala hilfs-

weise mittels Korrelation im Rahmen der konvergenten Validität und nicht als kausaler Zu-

sammenhang mittels Regressionsanalyse überprüft werden. Folgend soll für diesen Zu-

sammen die Hypothese 3 (SRL-SR1 und SRL-SR2 korrelieren positiv mit der SE-Skala) 

überprüft werden. 

Für alle Faktoren (WLA, WLC, SRL-Faktoren), die SRL-Bewertung sowie die SE-Skala wur-

den in jeweils Mittelwerte berechnet, um daraus eine Korrelationsmatrix zu erstellen. Die 

Korrelationswerte wurden anhand der Leitlinien nach Cohen (1988) interpretiert, die besa-

gen, dass r = .10, r = .30 und r = .50 jeweils als klein, mittel und groß gelten. 

 

Lineare Regressionsanalysen 

Für die Überprüfung der Hypothesen 2a, 2b sowie 2c wurden Regressionsanalysen durch-

geführt. Dabei war das Ziel analog zu Milligan et al. (2015), kausale Zusammenhänge zwi-

schen den Faktoren des SRLWQ entlang der Hypothesen-Annahmen zu ergründen. Zudem 

bilden die Regressionsanalysen die Voraussetzungen für die Durchführung einer Mediati-

onsanalyse zur Bestimmung von SRL-Subprozessen als Mediatoren zwischen WLC und 

WLA.   

Um Regressionsanalysen durchführen zu können und entsprechend aussagekräftige und 

unverzerrte Ergebnisse zu ermitteln, müssen verschiedene Voraussetzungen im Vorfeld 

überprüft werden (Bortz & Schuster, 2010). Geprüft wurden die folgenden Annahmen für 

alle Regressionsanalysen mit Hypothesentests und bei Verletzung einer Annahme im Ein-

zelfall mit grafischen Tests. 

 

 
11 Diese kommt als SE-Skala in deutscher Form auch im Rahmen dieser Arbeit zur Anwendung 
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Ausreißer 

In einem ersten Schritt wurde über das Maß der Cook’schen Distanz (Cook, 1977) ermittelt, 

welche einflussreichen Beobachtungen von der Regressionsberechnung ausgeschlossen 

werden sollten. Damit sind solche Beobachtungen gemeint, die einen hohen Hebelwert hin-

sichtlich ihrer prädiktiven Wirkung sowie eine hohe Diskrepanz (hohe Residuen) aufweisen 

(Cook, 1977). Auf Basis der Maßgabe, dass Beobachtungen oberhalb eines Cut-Off-Wertes 

4/n als Ausreißer gelten (Bollen & Jackman, 1985), wurden solche entsprechend vor Prü-

fung der weiteren Voraussetzungen ausgeschlossen. 

 

Linearität 

Die Annahme der Linearität besagt, dass „die in der Population vorliegende Abhängigkeit 

zwischen den Erwartungswerten des Kriteriums und den Prädiktorwerten durch eine Ge-

rade gegeben ist“ (Bortz & Schuster, 2010, S. 192). Die Prüfung dieser Voraussetzung er-

folgte mittels Rainbow-Test (Utts, 1982), wobei ein signifikantes Testergebnis eine Verlet-

zung der Linearitätsannahme anzeigt. 

 

Normalverteilung der Residuen 

Zusätzlich liegt einer Regressionsanalyse die Annahme zugrunde, dass ihre Residuen an-

nähernd einer Gauß’schen Normalverteilungskurve folgen müssen. Im vorliegenden Fall 

wird dies durch Hypothesentest von Shapiro und Wilk (1965) geprüft, wobei ein signifikan-

tes Testergebnis eine Verletzung der Normalverteilungsannahme anzeigt. Bei Verletzung 

wird das Vorhandensein einer Normalverteilung in einem zweiten Schritt per Quantil-Quan-

til-Plot (kurz: QQ-Plot) geprüft. 

 

Homoskedastizität 

Im Weiteren wurde geprüft, ob die Varianz aller Residuen annähernd gleich ist, also ob 

Varianzhomogenität vorliegt (Hair et al., 2010). Die Annahme wurde mit dem Test nach 

Breusch und Pagan (1979) geprüft, wobei als verletzt gilt, wenn das Ergebnis des Tests 

signifikant ausfällt und somit Heteroskedastizität vorläge. Bei Verletzung der Annahme wird 

der fragliche Regressionszusammenhang als Bootstrapping-Regressionsanalyse (Davison 

& Hinkley, 1997) berechnet. Dabei werden jeweils 5.000 Zufallsstichproben gezogen und 

für den oder die Prädiktoren 95%-Konfidenzintervalle berechnet. Sofern ein Konfidenzinter-

vall nicht den Wert 0 einschließt, gilt der Prädiktor als signifikant mit der Interpretation der 

Ergebnisse kann fortgefahren werden. 

 

Keine starke Multikollinearität 

Einzig die multiple Regressionsanalyse wurde zusätzlich auf Multikollinearität getestet. Kor-

relieren zwei oder mehr Prädiktoren in einer multiplen Regression sehr stark miteinander, 
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liegt Multikollinearität vor (Bortz & Schuster, 2010). Dies hat hohe Standardfehler für ein-

zelne Prädiktoren zur Folge, und führt dazu, dass das Auffinden eines signifikanten Effekts 

erschwert wird (Regorz, 2021). Zur Prüfung der Annahme, dass keine Multikollinearität vor-

liegt, wird der Varianz-Inflationsfaktor (kurz: VIF) für alle Regressionskoeffizienten der mul-

tiplen Regression berechnet, wobei dieser Wert im Idealfall bei 1 als kleinstmöglichem Wert 

beträgt und ab einem Wert von 5 bis 10 problematisch wird (James et al., 2013). 

 

Berichtet werden für die Regressionsberechnungen einerseits nicht standardisierte Pfad-

koeffizienten Beta (B) zuzüglich deren Standardfehler sowie auch standardisierte Koeffi-

zienten Beta (β). Interpretiert wird jedoch lediglich der nicht standardisierte Pfadkoeffizient. 

Mittels F-Statistik soll die Signifikanz des jeweiligen Regressionsmodells beurteilt werden. 

Der durch das jeweilige Modell erklärte Varianzanteil an der Gesamtvarianz in Prozent wird 

über den Determinationskoeffizient R² ermittelt.  

Die Hypothesen 2a und 2b werden anhand einfacher bivariater Regressionsanalysen über-

prüft. Hypothese 2c hingegen wird mithilfe einer multivariaten Regressionsanalyse mit 

Rückwärtselimination überprüft. Dabei werden alle infrage kommenden Prädiktorvariablen 

anfangs in die Regressionsgleichung inkludiert (Hocking, 1976). Anschließend werden so-

lange sequenziell Variablen mit der geringsten Teilkorrelation zur Kriteriumsvariable ausge-

schlossen, welche zudem das Ausschlusskriterium (p < .1) erfüllen, bis keine Variable mehr 

das Ausschlusskriterium erfüllt (Hocking, 1976). Die initiale sowie die finale Regressions-

berechnung für Hypothese 2c wird berichtet. 

 

Mediationsanalysen 

In einem abschließenden Schritt soll bestimmt werden, ob SRL-Subprozesse einen medi-

ierenden Effekt in der Beziehung zwischen WLC und WLA aufweisen. Angelehnt an Baron 

und Kenny (1986) müssen dafür im vorliegenden Fall vier Bedingungen erfüllt sein, damit 

ein SRL-Subprozess in einer Beziehung zwischen Prädiktor WLC und Kriterium WLA als 

Mediator bezeichnet werden kann: 

a) WLC muss als Prädiktor einen signifikanten Effekt auf WLA ausüben, 

b) WLC muss einen signifikanten Effekt auf den angenommenen mediierenden SRL-

Subprozess ausüben, 

c) der angenommene mediierende SRL-Subprozess muss einen signifikanten Effekt 

auf WLA ausüben und 

d) der Effekt von WLC auf WLA verringert sich signifikant, wenn der angenommene 

mediierende SRL-Subprozess in eine Regressionsanalyse zwischen den beiden 

Variablen aufgenommen wird.  

 



 

48 

Bedingungen (a), (b) und (c) sollen, wie bereits beschrieben, mittels Regressionsanalysen 

überprüft werden. Sofern Bedingung (a) erfüllt ist, sollen diejenigen SRL-Subprozesse für 

die die Bedingungen (b) und (c) erfüllt sind, auf Bedingung (d) mit dem Test nach Sobel 

(1982) (im Weiteren: Sobel’s Test) überprüft werden: Ob dieser signifikant ausfällt, bestimmt 

sich analog zur Beschreibung für (d) daran, ob sich der Effekt von WLC als Prädiktor in 

einer Regression mit WLA als Kriterium signifikant verringert, wenn SRL-Subprozesse in 

diese Regressionsanalyse aufgenommen werden. 
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5. Ergebnisse 

Die Auswertung der Daten erfolgte mit dem Programm RStudio (Version 2023.12.0, Build 

369) über die statistische Programmiersprache R (Version 4.3.2). Nach deskriptiver Be-

schreibung der Daten, werden die Ergebnisse der Analysen entlang der Struktur der zwei 

zu replizierenden Studien von Fontana et al. (2015) und Milligan et al. (2015) berichtet.  

 

5.1. Deskriptive Analyse 

Die für diesen Abschnitt besehenen deskriptiven Daten der Skalen befinden sich in Anhang 

D. Für die Skalen WLA und SE zeigte sich eine gleichermaßen rechts- und linksschiefe 

univariate Verteilung, für SRL-F, SRL-SR und WLC eine überwiegend linksschiefe. Einzig 

SRL-P zeichnete eine rechtsschiefe Verteilung aus. Werte für Schiefe und Kurtosis beweg-

ten sich durchwegs innerhalb eines unbedenklichen Rahmens (-2 bis +2) mit Werten in den 

überwiegenden Fällen zwischen -1 bis 1. Für multivariate Werte für Schiefe und Kurtosis 

auf den Skalen selbst kann dieselbe Aussage getroffen werden.  

 

5.2. Interne Konsistenz 

Für alle (Sub-)Skalen des übersetzten SRLWQ sowie SE-Skala wurde zur Bestimmung der 

internen Konsistenz des Fragebogens Cronbach’s Alpha berechnet (siehe Anhang E).  

Für die Skala WLA (11 Items) ergab sich eine gute interne Konsistenz mit 

α = .78 [95% KI: .72 - .84]. Für die SRL-(Sub-)Skalen ergaben sich durchwegs sehr gute 

interne Konsistenz. SRL-F (17 Items) erreichte α = .83 [95% KI: .79 - .87], SRL-P (19 Items) 

α = .84 [95% KI: .79 - .88], SRL-SR (6 Items) α = .82 [95% KI: .76 - .86]. Ebenso erreichte 

die Subskala SE (9 Items) eine sehr gute interne Konsistenz mit α = .88 [95% KI: .84 - .91]. 

Die Subskala WLC (6 Items) erreichte eine lediglich akzeptable interne Konsistenz mit 

α = .68 [95% KI: .58 - .76]. Jedoch ließe sich die Reliabilität durch das Entfernen eines oder 

mehrerer Items nicht erhöhen, siehe Tabelle 8.  

 

Tabelle 8. Reliabilität bei Entfernen eines Items und Inter-Item-Korrelation für Items der 

Skala WLC 

Item Reliabilität bei Entfernen eines Items Inter-Item-Korrelation 

WLC_61 .65 .46 

WLC_62 .67 .40 

WLC_63 .56 .74 

WLC_64 .62 .58 

WLC_65 .67 .36 

WLC_66 .64 .51 
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5.3. Hauptkomponentenanalysen 

Fontana et al. (2015) führten im Rahmen ihrer Validierung des SRLWQ Hauptkomponen-

tenanalysen für alle (Sub-)Skalen (WLA, SRL-F, -P, -SR, WLC) des Fragebogens durch, um 

die jeder Skala zugrundeliegende Struktur zu manifestieren. Die Analysen wurden im Rah-

men dieser Arbeit wiederholt, die Ergebnisse sind im Folgenden beschrieben. 

 

Voraussetzungsprüfungen aller Hauptkomponentenanalysen 

Vor Durchführung wurde die Eignung der Daten aller (Sub-)Skalen zum ersten mittels KMO 

geprüft. WLA- und SRL-F-Subskala erreichen hier mit KMO = .77 ein gleichermaßen mitt-

leres Niveau, SRL-P- und SRL-SR mit KMO = .8 ein gutes. Einzig die WLC-Skala erreichte 

ein nur hohes mäßiges Niveau mit KMO = .68. Der Bartlett-Test auf Sphärizität war für alle 

(Sub-)Skalen durchwegs signifikant, für die WLA-Skala mit χ²(55) = 288.141, p < .000, 

SRL-F mit χ²(136) = 826.756, p < .000, SRL-P mit χ²(171) = 732.791, p < .000, SRL-SR mit 

χ²(15) = 267.236, p < .000 und WLC-Skala mit χ²(15) = 126.252, p < .000. 

Die detaillierten Ergebnisse der Voraussetzungsprüfungen sowie aller PCAs sind unter dem 

jeweiligen Abschnitt in Anhang F zu finden. 

 

Hauptkomponentenanalyse: WLA-Skala 

Für die PCA zur WLA-Skala (11 Items) ermittelten Fontana et al. (2015) eine Hauptkompo-

nente (im Folgenden: PC für Principal component) beziehungsweise Faktor12 WLA (siehe 

Anhang C) ein Rotationsverfahren wurde nicht vorgegeben. Die PCA wurde analog zu die-

sen Vorgaben durchgeführt, Die Ergebnisse sind in Tabelle 9 zu finden. 

Da die PC insgesamt 5 Items enthält, die eine Ladung von λ > .6 aufweisen, kann sie als 

reliabel angenommen werden. Einzig das Item WLA_09 liegt mit λ = .36 unter dem Schwel-

lenwert und weist überdies eine sehr hohe Einzigartigkeit auf. Die PC erklärt 33% der Ge-

samtvarianz und deckt bis auf WLA_09 damit alle Items des Faktors WLA ab. 

Da die PC insgesamt 5 Items enthält, die eine Ladung von λ > .6 aufweisen, kann sie als 

reliabel angenommen werden. Einzig das Item WLA_0913 liegt mit λ = .36 unter dem 

Schwellenwert und weist überdies eine sehr hohe Einzigartigkeit auf. Die PC erklärt 33% 

der Gesamtvarianz und deckt bis auf WLA_09 damit alle Items des Faktors WLA ab. 

 
12 Bei den von Fontana et al. (2015) gefunden Hauptkomponenten wird im Folgenden vom Begriff 
„Faktor“ gesprochen, die im Zuge dieser Arbeit beschriebenen Hauptkomponenten werden als 
„Hauptkomponenten“ oder kurz „PC (für engl. Principal component) bezeichnet 
13 WLA_09: „Durch Versuch und Irrtum einen besseren Weg finden, eine Aufgabe auszuführen“ 
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Tabelle 9. Faktorladungen für Items der Skala WLA 

 Hauptkomponente  

Variable 1 Einzigartigkeit 

WLA_03 .66 .56 

WLA_06 .63 .60 

WLA_11 .62 .61 

WLA_02 .61 .62 

WLA_05 .60 .64 

WLA_01 .57 .67 

WLA_04 .57 .67 

WLA_08 .55 .69 

WLA_10 .53 .72 

WLA_07 .50 .75 

WLA_09 .36 .87 

Anmerkung. Als Extraktionsmethode kam eine Hauptkomponentenanalyse zum Einsatz. 
Hauptladungen sind fett markiert.  
 
Hauptkomponentenanalyse: SRL-F-Subskala 

Für die PCA zur SRL-F-Subskala (17 Items) ermittelten Fontana et al. (2015) 4 Faktoren 

(siehe Anhang C) mit Rotationsverfahren Varimax und Kaiser-Normalisierung. Die PCA 

wurde analog zu diesen Vorgaben durchgeführt, Die Ergebnisse sind in Tabelle 10 zu fin-

den. 

PC 1 enthält insgesamt 6 Items, wobei alle davon eine Ladung von λ > .6 aufweisen und 

die PC so reliabel machen. Jedoch besteht bei SRL_F_5114 eine Kreuzladung zwischen PC 

1 (λ = .61) und 3 (λ = -.49). 

PC 2 enthält insgesamt 3 Items, welche alle über der Schwelle von λ > .6 liegen, jedoch 

mangels eines weiteren Items die PC nicht reliabel erscheinen lassen. Ebenfalls besteht 

bei SRL_F_1815 eine Kreuzladung zwischen PC 2 (λ = .41) und 4 (λ = .58). 

PC 3 beinhaltet im Gesamten wiederum 4 Items, analog zu PC 2 auch lediglich 3, welche 

über der Schwelle von λ > .6 liegen, sowie wie bereits für PC 1 erwähnt, eine Kreuzladung 

für SRL_F_51. 

PC 4 beinhaltet zuletzt betrachtet 4 Items, wobei nur eines davon oberhalb λ > .6 liegt. Zu-

sätzlich besteht die erwähnte Kreuzladung bei SRL_F_18. 

Kumuliert erklären PC 1 (33%), 2 (14%), 3 (13%) und 4 (12%) insgesamt 61% der Ge-

samtvarianz. 

 
14 SRL_F_51: „Meine bisherigen Erfahrungen in meinem Job haben mich gut auf meine berufliche 
Zukunft vorbereitet.“ 
15 SRL_F_18: „Bei der Planung meines Lernens wende ich Strategien an, die sich in der Vergangen-
heit bewährt haben“ 
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Interessant erscheint, dass PC 3 alle Items des Faktors SRL-F416 abzubilden scheint. Alle 

signifikanten Ladungen der PC 3 sind überdies verglichen mit den Nebenladungen auf den-

selben Items sehr hoch, was gleichermaßen für konvergente und diskriminante Validität 

dieser PC spricht. Als einziges Item lud SRL_F_12 auf keiner PC signifikant. 

 

Tabelle 10. Faktorladungen für Items der Subskala SRL-F 

 Hauptkomponente  

Variable 1 2 3 4 Einzigartigkeit 

SRL_F_12 .43 .22 -.09 .38 .61 

SRL_F_13 .10 .76 -.28 .11 .32 

SRL_F_14 .03 .83 -.11 .12 .28 

SRL_F_15 -.03 .75 -.02 .22 .39 

SRL_F_16 .00 .34 -.12 .59 .52 

SRL_F_17 .23 -.18 -.24 .69 .38 

SRL_F_18 .09 .41 -.03 .58 .48 

SRL_F_19 .08 .15 -.06 .70 .48 

SRL_F_20 .00 .11 -.79 .21 .32 

SRL_F_21 .04 .08 -.80 .09 .35 

SRL_F_22 .23 .18 -.75 .08 .35 

SRL_F_48 .80 -.12 -.02 .25 .29 

SRL_F_49 .72 -.13 -.14 .14 .43 

SRL_F_50 .85 -.03 -.11 .11 .25 

SRL_F_51 .61 .04 -.49 -.02 .39 

SRL_F_52 .65 .37 .00 -.05 .45 

SRL_F_53 .85 .15 -.02 .02 .26 

Anmerkung. Als Extraktionsmethode kam eine Hauptkomponentenanalyse mit Kaiser-Nor-
malisierung und einem Varimax-Rotationsverfahren zum Einsatz. Hauptladungen sind fett 
markiert, Kreuzladungen sind unterstrichen. 
 

Hauptkomponentenanalyse: SRL-P-Subskala 

Für die PCA zur SRL-P-Subskala (19 Items) ermittelten Fontana et al. (2015) 3 Faktoren 

(siehe Anhang C) mit Rotationsverfahren Varimax und Kaiser-Normalisierung. Im Rahmen 

der PCA schlossen die Autoren SRL_P_3517, _3618, _4019 und _4120 von der Analyse aus. 

Die PCA wurde analog zu diesen Vorgaben sowie ohne die genannten Items durchgeführt, 

Die Ergebnisse sind in Tabelle 11 zu finden. 

 
16 Der Faktor SRL-F4 („Aufgabeninteresse“) enthält SRL_F_20, _21, _22 
17 SRL_F_35: „Wenn ich eine Aufgabe nicht verstehe, bitte ich meine Kollegen um Hilfe.“ 
18 SRL_F_36: „Ich versuche, an meinem Arbeitsplatz Kollegen zu identifizieren, die ich um Hilfe bitten 
kann, wenn ich sie brauche“ 
19 SRL_F_40: „Ich mag Gelegenheiten, mich mit Aufgaben zu beschäftigen, bei denen ich lernen 
muss“ 
20 SRL_F_41: „Ich bevorzuge Aufgaben, die meine Neugierde wecken, auch wenn ich Neues lernen 
muss, um diese zu erfüllen“ 
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PC 1 enthält insgesamt 7 Items, wobei 4 davon eine Ladung von λ > .6 aufweisen und PC 1 

so reliabel machen. Für SRL_P_3021 besteht eine Kreuzladung zwischen PC 1 (λ = .53) 

und PC 3 (λ = -.37), eine weitere für SRL_P_3922 zwischen PC 1 (λ = .55) und PC 2 (λ = -

.49). 

PC 2 enthält insgesamt 5 Items, davon allerdings insgesamt nur 2, welche über der 

Schwelle von λ > .6 liegen. Für SRL_P_2523 besteht eine Kreuzladung zwischen PC 2 

(λ = .58) und PC 3 (λ = -.47). 

PC 3 beinhaltet lediglich 2 Items, wobei beide über der Schwelle von λ > .6 liegen. Alle drei 

Werte für die innerhalb der PCA beschriebenen Kreuzladungen auf PC 3, zwei davon nahe 

der definierten Schwelle für Signifikanz einer Faktorladung (λ = .5 oder λ = -.5).  

Kumuliert erklären PC 1 (21%), 2 (14%), 3 (14%) und insgesamt 50% der Gesamtvarianz. 

 

Tabelle 11. Faktorladungen für Items der Subskala SRL-P 

 Hauptkomponente  

Variable 1 2 3 Einzigartigkeit 

SRL_P_23 -.05 .63 -.06 .60 

SRL_P_24 .33 .61 -.14 .50 

SRL_P_25 .08 .58 -.47 .44 

SRL_P_26 -.05 .59 -.24 .59 

SRL_P_27 .45 .43 .22 .56 

SRL_P_28 .23 .51 .12 .67 

SRL_P_29 .69 .09 -.12 .50 

SRL_P_30 .53 -.11 -.37 .57 

SRL_P_31 .56 .12 -.30 .58 

SRL_P_32 .73 .18 .02 .44 

SRL_P_33 .64 .18 -.19 .53 

SRL_P_34 .63 .06 -.17 .57 

SRL_P_37 .23 .14 -.79 .31 

SRL_P_38 .23 .24 -.78 .29 

SRL_P_39 .55 -.17 -.49 .43 

Anmerkung. Als Extraktionsmethode kam eine Hauptkomponentenanalyse mit Kaiser-Nor-
malisierung und einem Varimax-Rotationsverfahren zum Einsatz. Hauptladungen sind fett 
markiert, Kreuzladungen sind unterstrichen. 
 

 
21 SRL_P_30 = „Beim Lernen trage ich Informationen aus verschiedenen Quellen zusammen (zB: 
Personen und Ressourcen)“ 
22 SRL_P_39 = „Wenn ich bei meiner Arbeit vor einer Herausforderung stehe, versuche ich, das 
Problem so eingehend wie möglich zu verstehen“ 
23 SRL_P_25 = „Ich ändere meine Strategien, wenn ich beim Lernen keine Fortschritte mache“ 
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Interessant erscheint bei der PCA für die SRL-P-Subskala, dass PC 2 alle Items des Faktors 

SRL-P224 bis auf SRL_P_2725 abzubilden scheint, wobei dieses Item auf keine PC signifi-

kant lud. 

 

Hauptkomponentenanalyse: SRL-SR-Subskala 

Für die PCA zur SRL-SR-Subskala (6 Items) ermittelten Fontana et al. (2015) 2 Faktoren 

(siehe Anhang C) mit Rotationsverfahren Varimax und Kaiser-Normalisierung. Die PCA 

wurde analog zu diesen Vorgaben durchgeführt, Die Ergebnisse sind in Tabelle 12 zu fin-

den. 

 

Tabelle 12. Faktorladungen für Items der Subskala SRL-SR 

 Hauptkomponente  

Variable 1 2 Einzigartigkeit 

SRL_SR_42 .04 .90 .19 

SRL_SR_43 .49 .47 .54 

SRL_SR_44 .41 .72 .31 

SRL_SR_45 .79 .17 .34 

SRL_SR_46 .88 .15 .20 

SRL_SR_47 .84 .24 .24 

Anmerkung. Als Extraktionsmethode kam eine Hauptkomponentenanalyse mit Kaiser-Nor-
malisierung und einem Varimax-Rotationsverfahren zum Einsatz. Hauptladungen sind fett 
markiert. 
 

PC 1 enthält insgesamt 3 Items, wobei alle davon eine Ladung von λ > .6 aufweisen. PC 2 

enthält insgesamt 2 Items, wobei beide über der Schwelle von λ > .6 liegen. SRL_SR_4326 

lud auf keine der beiden PCs signifikant, war jedoch in beiden Fällen sehr nahe am Schwel-

lenwert. Erwähnenswert erscheint, dass PC 1 im Rahmen des definierten Schwellenwerts 

für signifikante Faktorladungen alle Items des Faktors SRL-SR127 aufweist. Kumuliert er-

klären PC 1 (42%) und 2 (28%) insgesamt 70% der Gesamtvarianz. 

 

Hauptkomponentenanalyse: WLC-Skala 

Für die PCA zur WLC-Skala (11 Items) ermittelten Fontana et al. (2015) einen Faktor WLC 

(siehe Anhang C), ein Rotationsverfahren wurde nicht vorgegeben. Die PCA wurde analog 

zu diesen Vorgaben durchgeführt, Die Ergebnisse sind in Tabelle 13 zu finden. 

 
24 Der Faktor SRL-P2 („Aufgabenstrategien“) enthält SRL_P_23, _24, _25, _26, _27, _28 
25 SRL_P_27 = „Ich konzentriere mich auf den Sinn und die Bedeutung neuer Informationen“ 
26 SRL_SR_43 = „Ich frage mich, ob es andere Wege gegeben hätte, eine bereits erledigte Aufgabe 
zu vollenden.“ 
27 SRL-SR1 („Selbstzufriedenheit“) enthält SRL_SR_45, _46, _47 
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Tabelle 13. Faktorladungen für Items der Skala WLC 

 Hauptkomponente  

Variable 1 Einzigartigkeit 

WLC_54 .59 .65 

WLC_55 .54 .71 

WLC_56 .81 .35 

WLC_57 .69 .52 

WLC_58 .47 .78 

WLC_59 .60 .64 

Anmerkung. Als Extraktionsmethode kam eine Hauptkomponentenanalyse zum Einsatz. 
Hauptladungen sind fett markiert. 
 

Da die PC insgesamt nur 2 Items enthält, die eine Ladung von λ > .6 aufweisen, kann sie 

nicht als reliabel angenommen werden. Dennoch laden alle Items signifikant, bis auf 

WLC_5828. Die PC erklärt insgesamt 39% der Gesamtvarianz und deckt bis auf WLC_58 

damit alle Items des Faktors WLC ab. 

Abweichend von den zuvor beschriebenen PCAs an den (Sub-)Skalen des SRLWQ wurden 

im Sinne einer systematischen Replikation die von Fontana et al. (2015) gefundenen Fak-

toren und deren Zusammensetzung (siehe Anhang C) für die weiteren Analyseschritte ver-

wendet. 

 

5.4. H1 und H3: Konvergente Validität mit externen Konstrukten 

Die Ergebnisse der Korrelationsanalyse zwischen allen Faktoren des SRLWQ und zwei ex-

ternen Konstrukten (SRL-Bewertung und Selbstwirksamkeit im Homeoffice) sind in Anhang 

G, Tabelle G 1 zu finden. 

Zwischen den Faktoren des SRLWQ sowie SRL-Bewertung (exklusive SE-Skala) zeigten 

sich überwiegend mittlere Korrelationen, zu je einem Viertel waren positive niedrige und 

positive hohe Korrelationen vertreten. Insgesamt fanden sich darunter 64 signifikante Kor-

relationen zwischen allen Faktoren sowie externem Konstrukt SRL-Bewertung. 55 Korrela-

tionen befanden sich auf dem höchsten Signifikanzniveau (p < .001), 9 auf einem niedrigen 

(p < .05). Zwischen den Faktoren WLC29 und SRL-P230 zeigte sich als einzige keine signi-

fikante Korrelation.  

Die für H1 angenommene positive Korrelation zwischen SRL-Bewertung und WLA31 konnte 

mit r = 459, p < .001 bestätigt werden. Der äquivalente Korrelationswert von Fontana et al. 

(2015) zwischen SRL-Bewertung und WLA (r = .61, p < .01, n = 170) wurde mittels der z-

Transformation nach Fisher (1921) mit der zuvor für die vorliegende Studie bestimmten 

 
28 WLC_58 = „Mein Job erfordert ein hohes Maß an Kompetenz“ 
29 WLC = „arbeitsbezogene Lernaktivitäten“ 
30 SRL-P2 = „Aufgabenstrategien“ 
31 WLA = „arbeitsbezogene Lernaktivitäten“ 
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Korrelation (n = 122) verglichen. Da sich die Korrelationen nicht statistisch signifikant un-

terschieden, ist die die mittels dieser nachgewiesene konvergente Validität miteinander ver-

gleichbar, z = 1.774, p = .076. 

Die wiederum für H3 angenommene positive Korrelation zwischen SE32 und SRL-F333 

konnte ebenso bestätigt werden, r = .379, p < .001. 

 

5.5. H2a: WLC als Prädiktor für WLA 

Um Hypothese 2a „Der arbeitsbezogene Lernkontext ist ein Prädiktor für die arbeitsbezo-

gene Lernaktivitäten (WLC → WLA)“ zu untersuchen, wurde eine bivariate lineare Regres-

sion mit dem Prädiktor WLC und dem Kriterium WLA durchgeführt. Zunächst wurden die 

dafür notwendigen Regressionsvoraussetzungen geprüft.  

In einem ersten Schritt wurde die Regressionsberechnung mittels Cook’s Distanz auf Aus-

reißer analysiert. Auf dieser Basis wurden 7 Beobachtungen entfernt. Alle weiteren Annah-

men wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend nochmaliger Re-

gressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der Residuen 

konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .996, p = .993). Mittels Breusch-Pa-

gan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt (χ²(1) = 0.000, 

p = .975). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso bestätigt werden 

(F(58,55) = 0.714, p = .896). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Regressi-

onsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 14 aufgeführt. 

 

Tabelle 14. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2a (WLC → WLA) 

Variable B β SE t 

Konstante 2.122    

WLC 0.385 0.457 0.070 5.455*** 

     

Beobachtungen 115    

R² .208    

Korr. R² .201    

F(1,113) 29.76***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, WLA = Arbeitsbezogene Lernaktivitä-
ten. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,113) = 29.76, p < .001 und er-

klärt 20,8% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf WLA, B = 0.385, t(114) = 5.455, p < .001. 

 
32 SE = „Selbstwirksamkeit im Homeoffice“ 
33 SRL-F3 = „Selbstwirksamkeit“ 
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5.6. H2b: WLC als Prädiktor für SRL-Subprozesse 

Um Hypothese 2b „Der arbeitsbezogene Lernkontext ist ein Prädiktor für einige oder alle 

Teilprozesse des selbstregulierten Lernens (WLC → SRL)“ zu untersuchen, wurden bivari-

ate lineare Regressionen mit dem Prädiktor WLC und den Kriteriumsvariablen SRL-F1, -

F2, -F3, F-4, -P1, -P2, -P3, SR-1 und SR-2 durchgeführt. Voraussetzungsprüfung und Er-

gebnispräsentation der jeweiligen Regressionen sind im Folgenden jeweils einzeln aufge-

führt. 

 

WLC → SRL-F1 (Zielsetzung) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 6 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .993, p = .872). Mittels 

Breusch-Pagan-Test wurde die Voraussetzung der Homoskedastizität geprüft. Die Analyse 

zeigte eine signifikante Abweichung von Homoskedastizität des Modells für WLC → SRL-

F1, χ²(1) = 4.177, p = .040. Aufgrund der Verletzung der Annahme der Homoskedastizität 

wurden mittels Bootstrapping 5.000 Zufallsstichproben gezogen und sodann die Parameter 

geschätzt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 15 dargestellt. Als statistisch signifikant gilt das 

Bootstrapping, wenn das Konfidenzintervall die 0 nicht mitbeinhaltet. Da diese Vorausset-

zung erfüllt war, wurde mit der Prüfung der Voraussetzungen fortgefahren. 

 

Tabelle 15. Bootstrapping-Regressionsanalyse für WLC → SRL-F1 

 B SE 95% KI 

   UG (KI (2.5%)) OG (KI (97.5%)) 

Konstante 1.273    

WLC 0.425 0.105 0.203 0.627 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. WLC = Ar-
beitsbezogener Lernkontext, SRL-F1 = Zielsetzung. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte bestätigt werden (F(58,56) = 1.083, 

p = .382). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Regressionsberechnung 

durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 16 aufgeführt. 
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Tabelle 16. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-F1) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.273    

WLC 0.425 0.322 0.117 3.836*** 

     

Beobachtungen 116    

R² .103    

Korr. R² .096    

F(1,114) 13.22***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F1 = Zielsetzung. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,114) = 13.22, p < .001 und er-

klärt 10,3% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-F1, B = 0.425, t(115) = 3.836, p < .001. 

 

WLC → SRL-F2 (Strategieplanung) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 8 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .983, p = .137).  

Mittels Breusch-Pagan-Test wurde die Voraussetzung der Homoskedastizität geprüft. Die 

Analyse zeigte eine signifikante Abweichung von Homoskedastizität des Modells für 

WLC → SRL-F1, χ²(1) = 5.233, p = .022. Aufgrund der Verletzung der Annahme der Ho-

moskedastizität wurden mittels Bootstrapping 5.000 Zufallsstichproben gezogen und so-

dann die Parameter geschätzt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 17 dargestellt. Als statistisch 

signifikant gilt das Bootstrapping, wenn das Konfidenzintervall die 0 nicht mitbeinhaltet. Da 

diese Voraussetzung erfüllt war, wurde mit der Prüfung der Voraussetzungen fortgefahren.  

 

Tabelle 17. Bootstrapping-Regressionsanalyse für WLC → SRL-F2 

 B SE 95% KI 

   UG (KI (2.5%)) OG (KI (97.5%)) 

Konstante 1.438    

WLC 0.674 .089 0.481 0.835 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. WLC = Ar-
beitsbezogener Lernkontext, SRL-F2 = Strategieplanung. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
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Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso bestätigt werden 

(F(57,55) = 0.623, p = .960). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Regressi-

onsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 18 aufgeführt. 

 

Tabelle 18. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-F2) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.438    

WLC 0.674 0.517 0.105 6.384*** 

     

Beobachtungen 114    

R² .266    

Korr. R² .260    

F(1,112) 40.76***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F2 = Strategieplanung. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,112) = 40.76, p < .001 und er-

klärt 26,6% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-F2, B = 0.674, t(113) = 6.384, p < .001. 

 

WLC → SRL-F3 (Selbstwirksamkeit) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 8 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .977, p = .051). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 0.008, p = .926). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(57,55) = 0.780, p = .821). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 19 

aufgeführt. 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,112) = 24.67, p < .001 und er-

klärt 18% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-F3, B = 0.525, t(113) = 4.967, p < .001. 
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Tabelle 19. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-F3) 

Variable B β SE t 

Konstante 2.014    

WLC 0.525 0.425 0.105 4.967*** 

     

Beobachtungen 114    

R² .180    

Korr. R² .173    

F(1,112) 24.67***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F3 = Selbstwirksamkeit. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

WLC → SRL-F4 (Aufgabeninteresse) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 8 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .985, p = .260). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 2.027, p = .154). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(57,54) = 0.960, p = .559). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 20 

aufgeführt. 

 

Tabelle 20. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-F4) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.797    

WLC 0.622 0.493 0.104 5.97*** 

     

Beobachtungen 113    

R² .243    

Korr. R² .236    

F(1,111) 35.65***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F4 = Aufgabeninteresse. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 
Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,111) = 35.65, p < .001 und er-

klärt 24,3% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-F4, B = 0.622, t(112) = 5.97, p < .001. 
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WLC → SRL-P1 (Elaborationsstrategien) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 8 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .981, p = .126). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 0.681, p = .409). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(57,55) = 0.777, p = .825). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 21 

aufgeführt. 

 

Tabelle 21. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-P1) 

Variable B β SE t 

Konstante 3.086    

WLC 0.314 0.331 0.088 3.534*** 

     

Beobachtungen 114    

R² .100    

Korr. R² .092    

F(1,112) 12.49***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-P1 = Aufgabenstrategien. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,112) = 12.49, p < .001 und er-

klärt 10% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-P1, B = 0.314, t(113) = 3.534, p < .001. 

 

WLC → SRL-P2 (Aufgabenstrategien) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 7 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .981, p = .106). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 1.069, p = .301). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(58,55) = 1.326, p = .146). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 22 

aufgeführt. 
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Tabelle 22. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-P2) 

Variable B β SE t 

Konstante 2.422    

WLC 0.224 0.189 0.109 2.042* 

     

Beobachtungen 115    

R² .035    

Korr. R² .027    

F(1,113) 4.171*    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-P2 = Elaborationsstrategien. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,113) = 4.171, p = .043 und er-

klärt 3,5% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-P2, B = 0.224, t(114) = 2.042, p = .043. 

 

WLC → SRL-P3 (Kritisches Denken) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 7 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .985, p = .244). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 0.205, p = .650). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(57,55) = 1.015, p = .477). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 23 

aufgeführt. 

 

Tabelle 23. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-P3) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.316    

WLC 0.601 0.372 0.141 4.237*** 

     

Beobachtungen 114    

R² .138    

Korr. R² .130    

F(1,113) 17.95***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-P3 = Kritisches Denken. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
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Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,113) = 17.95, p < .001 und er-

klärt 13,8% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-P3, B = 0.601, t(113) = 4.237, p < .001. 

 

WLC → SRL-SR1 (Selbstzufriedenheit) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden 5 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen wurde mittels Shapiro-Wilk-Test geprüft. Die Analyse zeigte eine signifikante Ab-

weichung von der Normalverteilung für WLC → SRL-SR1, W = .970, p = .011. Eine darauf-

folgende visuelle Überprüfung des zugehörigen QQ-Plots zeigte jedoch eine hinreichende 

Normalverteilung der Residuen auf (siehe Abbildung 4). 

 

Abbildung 4. QQ-Plot für Residuen der Regression WLC → SRL-SR1 

 

 

 

Mittels Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 0.003, p = .951). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso be-

stätigt werden (F(59,56) = 0.858, p = .719). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde 

die Regressionsberechnung durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 24 

aufgeführt. 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,113) = 10.18, p < .001 und er-

klärt 8,1% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-SR1, B = 0.540, t(116) = 3.191, p < .001. 
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Tabelle 24. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-SR1) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.204    

WLC 0.540 0.182 0.169 3.191*** 

     

Beobachtungen 117    

R² .081    

Korr. R² .073    

F(1,113) 10.18***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-SR1 = Selbstzufriedenheit. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

WLC → SRL-SR2 (Selbstevaluation) 

Mittels Cooks’ Distanz wurden für das Regressionsmodell mit dem Prädiktor WLC und der 

Kriteriumsvariable SRL-SR2 3 Beobachtungen als Ausreißer identifiziert und entfernt. Alle 

weiteren Annahmen wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend 

nochmaliger Regressionsberechnung geprüft. Die Voraussetzung der Normalverteilung der 

Residuen konnte mittels Shapiro-Wilk-Test bestätigt werden (W = .986, p = .271). Mittels 

Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt 

(χ²(1) = 1.673, p = .195). Die Annahme der Linearität wurde per Rainbow-Test geprüft. 

Die Analyse zeigte eine signifikante Abweichung von der Linearität für WLC → SRL-SR2, 

F(60,57) = 1.616, p = .034. Eine darauffolgende visuelle Überprüfung des zur zugehörigen 

Streudiagramms für die Variablen der Regressionsberechnung zeigte jedoch eine hinrei-

chende Linearität zwischen Prädiktor und Kriterium auf (siehe Abbildung 5). 

 

Abbildung 5. Streudiagramm für Variablen der Regression WLC → SRL-SR2 

 

Anmerkung. SRL-SR2 = „Selbstevaluation“, WLC = „arbeitsbezogener Lernkontext“. 



 

65 

Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Regressionsberechnung durchgeführt, 

die Ergebnisse der Analyse sind in Tabelle 25 aufgeführt. 

 

Tabelle 25. Ergebnisse der bivariaten Regressionsanalyse für H2b (WLC → SRL-SR2) 

Variable B β SE t 

Konstante 2.017    

WLC 0.311 0.316 0.138 2.244* 

     

Beobachtungen 119    

R² .041    

Korr. R² .033    

F(1,117) 5.034*    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-SR2 = Selbstevaluation. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit Prädiktor WLC ist statistisch signifikant, F(1,117) = 5.034, p = .026 und er-

klärt 4,1% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter Effekt 

von WLC auf SRL-SR2, B = 0.311, t(118) = 2.244, p = .026. 

 

5.7. H2c: SRL-Subprozesse und WLC als Prädiktoren für WLA 

Um Hypothese 2c „Einige oder alle Teilprozesse des selbstregulierten Lernens sind Prä-

diktoren für arbeitsbezogene Lernaktivitäten (SRL → WLA)“ zu untersuchen, wurden eine 

multivariate Regression mit den Prädiktoren WLC, SRL-F1, -F2, -F3, -F4, -P1, -P2, -P3,  

-SR1 sowie -SR2 und der Kriteriumsvariable WLA durchgeführt. Die Regression wurde in 

einem Rückwärtseliminationsverfahren durchgeführt, das sukzessive mittels listenweiser 

Eliminierung Prädiktorvariablen in der Regression mit dem jeweils niedrigsten p-Wert aus-

schließt, bis nur noch Prädiktoren mit p < .1 in der Regression übrig sind. Die detaillierten 

Ergebnisse des Verfahrens sind in Anhang H zu finden. Im Folgenden werden Vorausset-

zungsprüfung und Ergebnisse des initialen sowie des finalen Regressionsmodells für Hy-

pothese 2c beschrieben.  

 

Initial: SRL (alle) + WLC → WLA 

Abweichend von allen restlichen Regressionsberechnung wurden für diese eingangs keine 

Ausreißer entfernt. Dieser Schritt erfolgte erst für das finale Regressionsmodell von H2c. 

In einem ersten Schritt wurde für das initiale Regressionsmodell die Voraussetzung der 

Normalverteilung der Residuen mittels Shapiro-Wilk-Test geprüft. Diese konnte erfolgreich 

bestätigt werden (W = .984, p = .188). Mittels Breusch-Pagan-Test konnte bestätigt werden, 

dass Homoskedastizität vorliegt (χ²(10) = 12.735, p = .238). Die Annahme der Linearität per 

Rainbow-Test konnte ebenso bestätigt werden (F(61,50) = 1.257, p = .202). Ebenso konnte 
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die Annahme der Abwesenheit von starker Multikollinearität bestätigt werden, da sich der 

VIF für alle Prädiktoren durchgängig unter dem kritischen Wert von 10 bewegte (höchster 

Wert für SRL-F3, VIF = 2.158). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Berech-

nung der Regression für das initiale Modell durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind 

in Tabelle 26 aufgeführt. Das Modell mit den Prädiktorvariablen WLC, SRL-F1, -F2, -F3, -

F4, -P1, -P2, -P3, -SR1 sowie -SR2 ist statistisch signifikant, F(10,111) = 5.938, p < .001 

und erklärt 34,9% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich ein statistisch signifikanter 

Effekt von WLC auf WLA, B = 0.304, t(121) = 3.000, p = .008, ein weiterer von SRL-F4 auf 

WLA, B = 0.180, t(121) = 2.686, p = .008 sowie ein nachfolgender von SRL-P2 auf WLA, 

B = 0.231, t(121) = 2.917, p = .004. 

Im Rahmen des der Rückwärtseliminiation wurden diejenigen 7 Prädiktorvariablen aus der 

Regressionsgleichung entfernt, welche keinen signifikanten Effekt in dieser initialen Re-

gressionsanalyse für H2c aufzeigten. Die Prädiktoren WLC, SRL-F4 und SRL-P2 blieben 

im finalen Regressionsmodell erhalten. Nachfolgend sollen für dieses finale Regressions-

modell Voraussetzungsprüfung und Ergebnisse beschrieben werden.  

 

Tabelle 26. Ergebnisse der initialen multivariaten Regressionsanalyse für H2c (SRL (alle) 

+ WLC → WLA) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.043    

WLC 0.304 0.320 0.092 3.000** 

SRL-F1 -0.001 -0.002 0.071 -0.019 

SRL-F2 -.0064 -0.090 0.080 -0.811 

SRL-F3 -0.013 -0.017 0.087 -0.149 

SRL-F4 0.180 0.261 0.067 2.686** 

SRL-P1 0.060 0.063 0.101 0.602 

SRL-P2 0.231 0.289 0.079 2.917** 

SRL-P3 -0.027 -0.046 0.060 -0.459 

SRL-SR1 -0.027 -0.051 0.054 -0.508 

SRL-SR2 0.041 0.066 0.066 0.616 

     

Beobachtungen 122    

R² .349    

Korr. R² .290    

F(10,111) 5.938***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, WLA = Arbeitsbezogene Lernaktivitä-
ten, SRL-F1 = Zielsetzung, SRL-F2 = Strategieplanung, SRL-F3 = Selbstwirksamkeit, 
SRL-F4 = Aufgabeninteresse, SRL-P1 = Aufgabenstrategien, SRL-P2 = Elaborationsstra-
tegien, SRL-P3 = Kritisches Denken, SRL-SR1 = Selbstzufriedenheit, SRL-SR2 = Selbste-
valuation. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
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Final: SRL (-F4, -P2) + WLC → WLA 

In einem ersten Schritt wurde die Regressionsberechnung mittels Cook’s Distanz auf Aus-

reißer analysiert. Auf dieser Basis wurden 6 Beobachtungen entfernt. Alle weiteren Annah-

men wurden nach Entfernung dieser Beobachtungen und anschließend nochmaliger Re-

gressionsberechnung geprüft. In einem weiteren Schritt wurde für das finale Regressions-

modell die Voraussetzung der Normalverteilung der Residuen mittels Shapiro-Wilk-Test ge-

prüft. Diese konnte erfolgreich bestätigt werden (W = .981, p = .111). Mittels Breusch-Pa-

gan-Test konnte bestätigt werden, dass Homoskedastizität vorliegt (χ²(3) = 1.440, 

p = .696). Die Annahme der Linearität per Rainbow-Test konnte ebenso bestätigt werden 

(F(58,54) = 1.023, p = .467). Ebenso konnte die Annahme der Abwesenheit von starker 

Multikollinearität bestätigt werden, da sich der Varianzinflationsfaktor für alle Prädiktoren 

durchgängig unter dem kritischen Wert von 10 bewegte (höchster Wert für SRL-F4, 

VIF = 1.343). Nach erfolgter Voraussetzungsprüfung wurde die Berechnung der Regression 

für das finale Modell für Hypothese 2c durchgeführt, die Ergebnisse der Analyse sind in 

Tabelle 27 aufgeführt. 

 

Tabelle 27. Ergebnisse der finalen multivariaten Regressionsanalyse für H2c (SRL- (F4, 

P2) + WLC → WLA) 

Variable B β SE t 

Konstante 1.156    

WLC 0.274 0.310 0.075 3.626*** 

SRL-F4 0.169 0.264 0.056 3.007** 

SRL-P2 0.206 0.271 0.059 3.471*** 

     

Beobachtungen 116    

R² .342    

Korr. R² .359    

F(3,112) 20.92***    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F4 = Aufgabeninteresse, SRL-
P2 = Elaborationsstrategien. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Das Modell mit den Prädiktorvariablen WLC, SRL-F4, und -P2 ist statistisch signifikant, 

F(3,112) = 20.92, p < .001 und erklärt 34,2% der Varianz des Kriteriums. Ebenso zeigte sich 

ein statistisch signifikanter Effekt aller Prädiktoren auf WLA, so von WLC auf WLA, 

B = 0.274, t(115) = 3.626, p < .001, ein weiterer von SRL-F4 auf WLA, B = 0.169, 

t(115) = 3.007, p = .003 sowie, als stärkerer Effekt der zwei Subprozesse, von SRL-P2 auf 

WLA, B = 0.206, t(115) = 3.471, p < .001. 
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5.8. H2d: SRL-F4 und -P2 als Mediatoren zwischen WLC und WLA 

Durch die vorangegangenen Regressionsanalysen konnten die Voraussetzungen für die 

Prüfung zweier SRL-Subprozesse als Mediatoren in der Beziehung zwischen WLA und 

WLA erfüllt werden: WLC zeigte sich als signifikanter Prädiktor für WLA, darüber hinaus 

wurden zwei SRL-Subprozesse (SRL-F434 und SRL-P235) einerseits signifikant durch WLC 

vorausgesagt und sagten ihrerseits signifikant WLA voraus. 

In dieser Folge wurde mittels Sobel’s Test geprüft, ob SRL-F4 und SRL-P2 die indirekte 

Beziehung zwischen WLC und WLA mediieren. Der Effekt war sowohl für WLC → SRL-F4 

→ WLA (z = 2.756, p = .005), als auch für WLC → SRL-P2 → WLA (z = 3.201, p = .001) 

signifikant. Beide Variablen können also nach Baron und Kenny (1986) als Mediatoren be-

zeichnet werden.  

  

 
34 SRL-F4 = „Aufgabeninteresse“ 
35 SRL-P2 = „Aufgabenstrategien“ 
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6. Diskussion 

Der vorliegenden Arbeit lag das Ziel zugrunde, Belege für die Validität einer ins Deutsche 

übersetzten Fassung des SRLWQ (Fontana et al., 2015), einem Fragebogen-Instrument 

zur Erfassung von SRL in einem arbeitsbezogenen informellen Lernkontext, zu finden. Die 

interne Konsistenz der Skalen konnte überwiegend als auf einem guten Niveau ermittelt 

werden. Hauptkomponentenanalysen an den Skalen des Fragebogens bildeten insgesamt 

keine eindeutige Faktorenstruktur ab, einzelne Faktoren des originalen SRLWQ zeichneten 

sich jedoch im Rahmen der Replikation als Hauptkomponenten ab. Drei Korrelationen mit 

Skalen-externen Konstrukten erwiesen sich in der Analyse auf konvergente Validität hin als 

signifikant. Darüber hinaus konnten über Regressions- und Mediationsanalysen zwei SRL-

Faktoren als Mediatoren zwischen WLC und WLA bestimmt werden. Die Ergebnisse wer-

den im Folgenden anhand der vier Forschungsfragen dieser Arbeit diskutiert und in den 

Vergleich mit den zu replizierenden Ergebnissen von Fontana et al. (2015) und Milligan et 

al. (2015) gestellt. 

 

6.1. FF1: Reliabilität und Validität der deutschen Fassung des SRLWQ 

Interne Konsistenz, faktorielle sowie konvergente Validität der für diese Arbeit übersetzten 

(Sub-)Skalen des SRLWQ sollen im Weiteren in Bezug auf FF1 besprochen und mit den 

Ergebnissen von Fontana et al. (2015) verglichen werden. 

 

Interne Konsistenz 

Im Vergleich Original zu Replikation (siehe Tabelle 28) können insbesondere die interne 

Reliabilität der Subskalen SRL-F, -P sowie -SR als äquivalent bezeichnet werden, da auf 

einem sehr guten Niveau. Unterschiede zeigen sich hingegen in geringem Maße für die 

WLA-Skala, die lediglich ein gutes Niveau erreicht und in ausgeprägterem Maße für die 

WLC-Skala, wo die Replikation zwei Niveaustufen vom Original abweicht. Augenscheinlich 

weist das Original eine leicht höhere interne Konsistenz als die Replikation auf.  

 

Tabelle 28. Ergebnisse zur internen Konsistenz der (Sub-)Skalen in der Gegenüberstellung 

Skala Anzahl der Items Cronbach’s α 

  Fontana et al. (2015) Replikation 

WLA 11 .85 .78 

SRL-F 17 .89 .83 

SRL-P 19 .88 .84 

SRL-SR 6 .86 .82 

WLC 6 .84 .68 
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Faktorielle Validität 

Die in der Originalstudie von Fontana et al. (2015) ermittelte Faktorenstruktur des SRLWQ 

konnte in dieser Arbeit per PCA in ihrer Eindeutigkeit nicht repliziert werden, Belege für 

deren faktorielle Validität konnten jedoch in begrenztem Ausmaß gefunden werden. Der 

Vergleich beider PCAs wird jedoch dadurch beschränkt, dass Fontana et al. (2015) lediglich 

Hauptladungen, jedoch keinerlei Nebenladungen, also auch keine Kreuzladungen berich-

teten und Teile der Methodik hinter ihren PCAs nicht näher beschrieben. So fehlen Angaben 

hinsichtlich der Richtlinien zur Beurteilung signifikanter Faktorladungen oder berichteter Vo-

raussetzungsprüfungen zur Eignung der Skalen für die PCAs. 

Am eindeutigsten bildeten sich in den PCAs der vorliegenden Arbeit die Faktoren WLA und 

WLC analog zur Faktorenstruktur des originalen SRLWQ ab, wobei hierbei jeweils ein Item 

(WLA_09 und WLC_58) nicht signifikant auf die Hauptkomponente lud. Gerade im Fall von 

WLA_09 wird die niedrige Faktorladung dadurch unterstrichen, dass die interne Konsistenz 

der WLA-Skala (bei der alle Items einen Faktor bilden) lediglich bei Ausschluss dieses Items 

steigen würde (von α = .78 auf α = .79), bei allen anderen Items würde sich diese verringern 

(siehe Anhang E, Tabelle E 3). Augenscheinlich weisen jedoch beide Faktoren WLA und 

WLC in der Originalstudie insgesamt höhere Hauptladungen auf, als die PCs in der Repli-

kation.   

Interessanterweise bildeten die im Rahmen der Mediationsanalyse (siehe Abbildung 6) als 

signifikant ermittelten Mediatoren zwischen WLC und WLA, also die Faktoren SRL-F4 („Auf-

gabeninteresse“) und SRL-P2 („Aufgabenstrategien“), ebenso als PCs nahezu die Zusam-

mensetzung dieser Faktoren aus der Originalstudie ab. Für den Faktor SRL-SR1 („Selbst-

zufriedenheit“) bildet die PC1 der PCA für die Subskala SRL-SR ebenfalls alle Items des 

Faktors des originalen SRLWQ ab. Da jedoch zwei weitere Items dieser PC nahe an der 

Schwelle zur Signifikanz liegen, ist dieser Fund nur bedingt aussagekräftig. 

 

Im Rahmen der PCAs waren besonders solche Items auffällig, welche entweder zusätzlich 

zur signifikanten Hauptladung eine Kreuzladung auf einer anderen PC aufwiesen 

(SRL_F_18, SRL_F_51, SRL_P_25, SRL_P_30, SRL_P_39) oder gar auf keiner der PCs 

eine signifikante Hauptladung aufwiesen (WLA_09, WLC_58, SRL_F_12, SRL_P_27, 

SRL_SR_43). Für diese Items ist anzunehmen, dass die Übersetzung ausgehend von der 

englischen Originalfassung für die deutsche Zielgruppe nicht eindeutig oder im kulturellen 

Kontext nicht verständlich war. Ausgangsfassung und Übersetzung dieser Auswahl an 

Items sind in Tabelle 29 zu finden. 

Für WLA_09 könnte die Übersetzung des stehenden Begriffs trial and error, der sich als 

Lehnwort im Deutschen als Trial-and-Error-Methode (Trial-and-Error-Methode, o. D.) wie-

derfindet, einflussreich gewesen sein. Zwar ist die wörtliche Übersetzung Versuch und Irr-

tum etwa in der Verhaltenspsychologie als Versuch-Irrtums-Lernen (Versuch und Irrtum, 
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2019) geläufig, in der Umgangssprache verbreiteter könnte jedoch stattdessen Ausprobie-

ren sein. 

Die Übersetzung von personal standards als persönliche Maßstäbe im Item SRL_F_12 

wirkt nachträglich zu nahe an der Wortbedeutung für einen Maßstab als „vorbildhafte Norm“ 

(Maßstab, o. D.). Eine bedeutungsgetreuere Übersetzung des englischen Originals könnte 

lauten wie folgt: 

• Ich lege Bewertungskriterien für die Beurteilung meiner eigenen Arbeitsleistung fest 

 

Tabelle 29. Problematische Items aus den PCAs 

Item Englisch Deutsch 

WLA_09 Finding better way to do a task by 
trial and error 

Durch Versuch und Irrtum einen bes-
seren Weg finden, eine Aufgabe aus-
zuführen 

SRL_F_12 I set personal standards for perfor-
mance in my job 

Ich setze persönliche Maßstäbe für 
die Leistung in meinem Job 

SRL_F_18 When planning my learning, I adapt 
strategies that have worked in the 
past 

Bei der Planung meines Lernens 
wende ich Strategien an, die sich in 
der Vergangenheit bewährt haben 

SRL_F_51 My past experiences in my job have 
prepared me well for my occupatio-
nal future. 

Meine bisherigen Erfahrungen in mei-
nem Job haben mich gut auf meine 
berufliche Zukunft vorbereitet. 

SRL_P_25 I change strategies when I don’t 
make progress while learning 

Ich ändere meine Strategien, wenn ich 
beim Lernen keine Fortschritte mache 

SRL_P_27 I focus on the meaning and signifi-
cance of new information 

Ich konzentriere mich auf den Sinn 
und die Bedeutung neuer Informatio-
nen 

SRL_P_30 When I’m learning, I bring together 
information from different sources 
(for example: people and resources) 

Beim Lernen trage ich Informationen 
aus verschiedenen Quellen zusam-
men (z. B.: Personen und Ressour-
cen) 

SRL_P_39 When faced with a challenge in my 
job I try to understand the problem 
as thoroughly as possible 

Wenn ich bei meiner Arbeit vor einer 
Herausforderung stehe, versuche ich, 
das Problem so eingehend wie mög-
lich zu verstehen 

SRL_SR_43 I ask myself if there were other ways 
to do things after I finish a task. 

Ich frage mich, ob es andere Wege 
gegeben hätte, eine bereits erledigte 
Aufgabe zu vollenden. 

WLC_58 My job requires a high level of skill Mein Job erfordert ein hohes Maß an 
Kompetenz 

Anmerkung. Kursive Itembezeichnung = Items wiesen in der PCA zusätzlich zur signifikan-
ten Hauptladung eine Kreuzladung auf einer anderen PC auf, Unterstrichene Item-Bezeich-
nung = Items wiesen in der PCA auf keiner der PCs eine signifikante Hauptladung auf. 
 

Im Übersetzungsprozess für SRL_F_18 erschien das im Original-Item verwendete Hand-

lungsverb adapt recht vieldeutig in der Übertragung ins Deutsche. Näher an der Original-

bedeutung als das schlussendlich im deutschen Item wörtlich übersetzte wende ich Strate-

gien an, könnte sinngemäßer orientiere ich mich an Strategien sein. 
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Das englische past experiences in my job könnte für SRL_F_51 statt wörtlich als bisherige 

Erfahrungen in meinem Job verkürzt als Berufserfahrung übersetzt werden. 

Für SRL_P_25 erscheint die Übersetzung Ich ändere meine Strategien für das englische 

Original I change strategies nachträglich als zu wörtlich. Ich ändere mein Vorgehen könnte 

in der Alltagssprache gebräuchlicher sein. 

Das Item SRL_P_27 wirkt bereits im Vergleich mit den anderen Items in der SRL-F-Sub-

skala etwas entgrenzt von einem Lernkontext und ambivalent in seiner Bedeutung, bezo-

gen auf den Fragebogen, sowohl in seiner englischen, als auch deutschen Fassung. Bereits 

bei Fontana et al. (2015) lädt das Item auf seinen zugehörigen Faktor SRL-P2 „Aufga-

benstrategien“ im Vergleich mit den anderen Items merklich am niedrigsten. Der Schluss 

liegt deshalb nahe, dass die deutsche Übersetzung als Erklärungsansatz für die fehlende 

signifikante Hauptladung nicht der entscheidende ist. 

Inhalt des Items SRL_P_30 ist die Elaborationsstrategie des Zusammentragens von Infor-

mationen aus unterschiedlichen Quellen. Dabei ist beim (formalen) Original-Item36 aus dem 

MSLQ zum Ende als Beispiel „lectures, readings, and discussions“ (Pintrich et al., 1991, 

S. 20) angefügt. Für den SRLWQ wurde dies für einen informellen arbeitsbezogenen Lern-

kontext als „people and resources“ (Fontana et al., 2015, S. 51) angepasst. Diese Beispiele 

erscheinen auch in ihrer finalen deutschen Übersetzung als Personen und Ressourcen et-

was abstrakt und wenig konkret als Beispiele für den gewählten Lernkontext.  

Wiederum aus dem MSLQ (Pintrich et al., 1991) adaptierten Fontana et al. (2015) das Item 

SRL_P_39. Im MSLQ ist dieses einer Skala zur intrinsischen Zielorientierung, einem Moti-

vationskonstrukt, untergeordnet und lautet dort „The most satisfying thing for me in this 

course is trying to understand the content as thoroughly as possible.“ (Pintrich et al., 1991, 

S. 43). Semantisch verknüpft das Original-Item aus dem MSLQ einen Lernkurs (engl. 

course) mit seinem Inhalt (engl. content). Im SRLWQ wird analog dazu eine Herausforde-

rung im Job (engl. challenge in my job) semantisch mit einem Problem (engl. problem) ver-

knüpft. Ist die Verknüpfung aus dem MSLQ recht eindeutig, erscheint sie insbesondere für 

das ins Deutsche übersetzte SRLWQ-Item SRL_P_39 nicht zwingend zutreffend. Eine Her-

ausforderung im Job kann auch durch andere Umstände als ein Problem entstehen, wenn 

sie zum Beispiel bewusst selbst gewählt oder durch Vorgesetzte vorgegeben ist. 

SRL_SR_43 wurde in seiner finalen deutschen Fassung der Auffassung der für diese Arbeit 

übersetzenden Personen nach bedeutungsumfassend sinngemäß übersetzt. Problema-

tisch erwies sich aber während der Übersetzung insbesondere der Bestandteil to do things 

der englischen Fassung dieses Items aus dem SRLWQ, welcher sich ins Deutsche nicht 

direkt und eindeutig übertragen. Eine wörtlichere Übersetzung könnte lauten wie folgt:  

 
36 „When I study for this class, I pull together information from different sources, such as lectures, 
readings, and discussions.“ (Pintrich et al. 1991, S. 20) 
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• Wenn ich eine Aufgabe erledigt habe, frage ich mich, ob es andere Möglichkeiten 

gegeben hätte, sie zu erfüllen. 

 

Der englische Begriff job kann im Deutschen auf vielfache Weise übersetzt werden, so zum 

Beispiel mit Arbeit, Tätigkeit oder auch Beruf. Die Übersetzung des Begriffs war bei vielen 

Items des SRLWQ notwendig und jeweils kontextabhängig zu entscheiden. Für WLC_58 

wurde er zuerst als Arbeit, dann jedoch im Zuge der Homogenisierung mehrerer Items als 

Job übersetzt. Möglicherweise würde aber eine Übersetzung von job als Tätigkeit die Ver-

ständlichkeit des Items erhöhen. 

Anzunehmen ist, dass eine Anpassung insbesondere der beschriebenen problematischen 

Items zu einer Erhöhung der inhaltlichen Validität der ins Deutsche übersetzten Fassung 

des SRLWQ führen kann. Darin inbegriffen ist, dass „die einzelnen Test-Items das [inten-

dierte] Zielkonstrukt in seinen inhaltlichen Bedeutungsaspekten vollständig und sinngemäß 

wider[spiegeln]“ (Döring, 2023, S. 442). Verbunden mit einer zusätzlichen Verbesserung 

der Verständlichkeit der Items bezogen auf den intendierten deutschsprachigen kulturellen 

Einsatzkontext kann so der Anforderung hinsichtlich Erhöhung der inhaltlichen Validität ent-

sprochen werden (Valdez et al., 2021). Mehr inhaltliche Kohärenz der Items innerhalb ihrer 

Skalen könnte darauffolgend zu einer Steigerung der internen Konsistenz sowie der fakto-

riellen Validität der Skalen in Bezug auf die englische Ausgangsfassung des SRLWQ füh-

ren. 

 

Konvergente Validität 

Die durch Fontana et al. (2015) ermittelte Faktorenstruktur des SRLWQ wurde für alle wei-

teren Analyseschritte im Rahmen dieser Arbeit auf die Items der ins Deutsche übersetzten 

Fassung des Fragebogens angewandt. Alle weiteren Ergebnisse sind folglich im Lichte der 

Differenz der Faktorenstruktur und der für diese Arbeit durchgeführten PCAs zu betrachten. 

 

Im Rahmen einer Korrelationsanalyse zwischen allen Faktoren des SRLWQ und zwei ex-

ternen Konstrukten (SRL-Bewertung und Selbstwirksamkeit im Homeoffice) wurde die kon-

vergente Validität des ins Deutsche übersetzten SRLWQ überprüft. Im direkten Vergleich 

beider Korrelationsmatrizen (siehe Tabelle 30) ohne SE-Skala weisen sowohl die originale,  

als auch die übersetzte Fassung des SRLWQ eine fast identische Anzahl an mittleren sig-

nifikanten Korrelationen, die originale Fassung jedoch einen höheren Anteil an großen und 

einen geringeren Anteil an kleinen Korrelationen auf.  
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Tabelle 30. Vergleich der signifikanten Korrelationen zwischen Fassungen des SRLWQ 

Fassung des SRLWQ Signifikante Korrelationswerte 

 klein mittel groß 

Original 8 35 23 

Übersetzung 16 34 14 

Anmerkung. Interpretation der Korrelationswerte anhand der Leitlinien nach Cohen (1988), 
die besagen, dass r = .10, r = .30 und r = .50 jeweils als klein, mittel und groß gelten. 
 

Für den originalen SRLWQ waren alle Korrelationen signifikant. Bemerkenswert ist für die 

übersetzte Fassung, dass eine einzige Korrelation nicht signifikant war, welche zwischen 

WLC und SRL-P2 besteht. Aufgrund der Rolle dieses SRL-Subprozesses als Mediator zwi-

schen WLC und WLA sticht dieser Fund hervor. 

Die Faktoren des übersetzten SRLWQ wurden durch Korrelationsanalyse mit zwei externen 

jedoch theoretisch verwandten Konstrukten auf konvergente Validität hin untersucht. 

Wie im Ergebnisteil beschrieben, konnte die für H1 angenommene positive Korrelation zwi-

schen SRL-Bewertung und tatsächlich unternommenen arbeitsbezogenen Lernaktivitäten 

bestätigt werden. Die Vergleichbarkeit dieses Nachweises mit dem bereits von Fontana et 

al. (2015) geführten Nachweis wurde mittels Fischer’s z-Test bestätigt. Insofern kann die 

Hypothese 1 als repliziert angesehen werden. Die Einordnung, die Fontana et al. (2015) für 

die positive Korrelation zwischen SRL-Bewertung und WLA trafen, soll an dieser Stelle ge-

spiegelt werden: Proaktiv, also in hohem Maße selbstreguliert lernende Wissensarbeiter 

nehmen mehr ihnen sich bietende Gelegenheiten arbeitsbezogen zu lernen wahr, als reak-

tiv, also schlecht selbstreguliert lernende Wissenarbeiter. 

Der von Kovács und Kálmán (2022) gefundene positive Zusammenhang zwischen Selbst-

wirksamkeit im Homeoffice (SE-Skala) und Prozessen der Phase der Handlungsreflexion 

(SRL-SR1 „Selbstzufriedenheit“ und SRL-SR2 „Selbstevaluation“) konnte ebenso bestätigt 

werden. Allerdings sind die Korrelationen jeweils gering. Insofern kann bedingt davon aus-

gegangen werden, dass selbstwirksam und proaktiv Lernende ihren Lernprozess evaluie-

ren und anhand internaler beziehungsweise externaler Standards bewerten sowie Verhal-

tensweisen bei künftigen Lernprozessen basierend auf den der Zufriedenheit mit vergan-

genen Lernprozessen beibehalten oder verwerfen. Hypothese 3 kann folglich ebenso an-

genommen werden. 

 

6.2. FF2: WLC als Prädiktor für alle SRL-Subprozesse 

Im Vergleich zwischen den Ergebnissen der ursprünglichen von Milligan et al. (2015) mit 

denen der vorliegenden Arbeit soll FF2 beantwortet werden. Diese ist damit befasst, inwie-

weit sich in der vorliegenden Studie durch den arbeitsbezogenen Lernkontext (WLC) die 

gleichen SRL-Subprozesse vorhersagen lassen wie in der Originalstudie. Inbegriffen ist 

hierbei die Prüfung der Hypothese 2b, die lautete: 
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• Der arbeitsbezogene Lernkontext ist ein Prädiktor für einige oder alle Teilprozesse 

des selbstregulierten Lernens (WLC → SRL). Es besteht eine positive Beziehung 

zwischen dem wahrgenommenen arbeitsbezogenen Lernkontext und dem berich-

teten SRL-Verhalten (einige oder alle Teilprozesse). 

 

Der in der Hypothese angenommene Zusammenhang wurde mittels bivariater linearer Re-

gressionsanalysen überprüft. Dabei waren WLC als Prädiktorvariable und alle SRL-Fakto-

ren als Kriteriumsvariablen beinhaltet.  

Hierbei zeigte sich der arbeitsbezogene Lernkontext (WLC) in der vorliegenden Arbeit als 

statistisch signifikanter Prädiktor für jeden im SRLWQ beinhalteten SRL-Subprozess (siehe 

Tabelle 31). Da die Beziehung zwischen WLC und jedem SRL-Faktor zudem positiver Natur 

ist, kann Hypothese 2b als verifiziert angesehen werden. 

 

Tabelle 31. Ergebnisse der Regressionsanalysen für H2b (Replikation) 

Prädiktor Kriterium B t(df) F(df) R² Korr. R² 

WLC SRL-F1 0.425 3.836*** (115) 13.22*** (1,114) .103 .096 

 SRL-F2 0.674 6.384*** (113) 40.76*** (1,112) .266 .260 

 SRL-F3 0.525 4.967*** (113) 24.67*** (1,112) .180 .173 

 SRL-F4 0.622 5.97*** (112) 35.65*** (1,111) .243 .236 

 SRL-P1 0.314 3.534*** (113) 12.49*** (1,112) .100 .092 

 SRL-P2 0.224 2.042* (114) 4.171* (1,113) .035 .027 

 SRL-P3 0.601 4.237*** (113) 17.95*** (1,113) .138 .130 

 SRL-SR1 0.540 3.191*** (116) 10.18*** (1,113) .081 .073 

 SRL-SR2 0.311 2.244* (118) 5.034* (1,117) .041 .033 

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F1 = Zielsetzung, SRL-F2 = Stra-
tegieplanung, SRL-F3 = Selbstwirksamkeit, SRL-F4 = Aufgabeninteresse, SRL-P1 = Auf-
gabenstrategien, SRL-P2 = Elaborationsstrategien, SRL-P3 = Kritisches Denken, SRL-
SR1 = Selbstzufriedenheit, SRL-SR2 = Selbstevaluation, SE = Selbstwirksamkeit im 
Homeoffice. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Die dazu analogen Ergebnisse der Originalstudie (siehe Tabelle 32) konnten somit in Bezug 

auf FF2 repliziert werden. Unterschiede bestehen jedoch hinsichtlich der erklärten Varianz 

des Kriteriums WLC. In der Originalstudie hatte WLC den größten Effekt auf die Faktoren 

SRL-P1 „Elaborationsstrategien“ und SRL-P3 „Kritisches Denken“ in der Phase der Hand-

lungsausführung. In der vorliegenden Arbeit liegt hingegen der größte Effekt in der voraus-

gehenden Phase der Handlungsplanung: SRL-F2 „Strategieplanung“ und SRL-F4 „Aufga-

beninteresse“ wurden hier am meisten vom arbeitsbezogenen Lernkontext beeinflusst. Be-

sonders ins Auge fällt, dass die erklärte Varianz für diese zwei Faktoren mit 26% (SRL-F2) 

und 24% (SRL-F4) merklich größer ausfällt als bei den beiden meist-beeinflussten Faktoren 

der Originalstudie (SRL-P1 und SRL-P3 beide 15%) .  
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Tabelle 32. Ergebnisse der Regressionsanalysen für H2b (Milligan et al. (2015)) 

Prädiktor Kriterium B t(df) F(df) R² Korr. R² 

WLC SRL-F1 0.32 3.92*** (138) 15.38*** (1,139) .10 .09 

 SRL-F2 0.25 3*** (138) 9** (1,139) .06 .05 

 SRL-F3 0.33 4.05*** (138) 16.44*** (1,139) .11 .10 

 SRL-F4 0.36 4.6*** (138) 21.14*** (1,139) .13 .12 

 SRL-P1 0.39 4.9*** (138) 24.44*** (1,139) .15 .14 

 SRL-P2 0.3 3.83*** (138) 14.72*** (1,139) .10 .09 

 SRL-P3 0.38 4.88*** (138) 23.8*** (1,139) .15 .14 

 SRL-SR1 0.31 3.84*** (138) 14.73*** (1,139) .10 .09 

 SRL-SR2 0.26 3.2** (138) 10.28** (1,139) .07 .06 

Anmerkung. In Anlehnung an Milligan et al. (2015). WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, 
SRL-F1 = Zielsetzung, SRL-F2 = Strategieplanung, SRL-F3 = Selbstwirksamkeit, SRL-
F4 = Aufgabeninteresse, SRL-P1 = Aufgabenstrategien, SRL-P2 = Elaborationsstrategien, 
SRL-P3 = Kritisches Denken, SRL-SR1 = Selbstzufriedenheit, SRL-SR2 = Selbstevalua-
tion, SE = Selbstwirksamkeit im Homeoffice. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

6.3. FF3: SRL-F4, -P2 und WLC als Prädiktoren für WLA 

FF3 legt wiederum den Fokus auf SRL-Subprozesse als Prädiktoren für arbeitsbezogene 

Lernaktivitäten. Im Folgenden soll die Frage beantwortet werden, ob die berichteten tat-

sächlich durchgeführten arbeitsbezogenen Lernaktivitäten (WLA) durch die gleichen SRL-

Subprozesse wie in der Originalstudie von Milligan et al. (2015) vorhergesagt werden kön-

nen. Die Prüfung der Hypothese 2c erfolgt analog dazu: 

• Einige oder alle Teilprozesse des selbstregulierten Lernens sind Prädiktoren für ar-

beitsbezogene Lernaktivitäten (SRL → WLA). Es besteht ein positiver Zusammen-

hang zwischen dem berichteten SRL-Verhalten (einige oder alle Teilprozesse) und 

den durchgeführten Lernaktivitäten am Arbeitsplatz.  

 

Der angenommene Zusammenhang wurde mittels multivariater linearer Regressionsana-

lyse per Rückwärtseliminination überprüft. Dabei waren der arbeitsbezogene Lernkontext 

(WLC) sowie alle SRL-Faktoren als Prädiktorvariablen und WLA als Kriteriumsvariable in-

begriffen.  

Im Ergebnis konnten tatsächliche unternommene arbeitsbezogene Lernaktivitäten (WLA) 

in der vorliegenden Arbeit (siehe Tabelle 33) neben dem arbeitsbezogenen Lernkontext 

durch die zwei Subprozesse SRL-F4 „Aufgabeninteresse“ sowie SRL-P2 „Aufgabenstrate-

gien“ signifikant vorhergesagt werden. Da die Beziehung in diesem Fall zudem positiv ge-

richtet war, kann die Hypothese 2c angenommen werden. 
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Tabelle 33. Ergebnisse der Regressionsanalyse für H2c (Replikation) 

Prädiktor Kriterium B t(df) F(df) R² Korr. R² 

WLC WLA .274 3.626*** (115) 20.42*** (3,112) .342 .359 

SRL-F4  .169 3.007** (115)    

SRL-P2  .206 3.471*** (115)    

Anmerkung. WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, SRL-F4 = Aufgabeninteresse,  
SRL-P2 = Elaborationsstrategien. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

Auch in der Originalstudie zeigten sich SRL-F437 und SRL-P238 als signifikante Prädiktoren, 

mit SRL-SR2 „Selbstevaluation“ jedoch zusätzlich ein weiterer Faktor (siehe Tabelle 34). 

Die Ergebnisse konnten also zum Teil repliziert werden. Begrenzt wird die Aussagekraft 

dieses Ergebnisses nur dadurch, dass Milligan et al. (2015) die Detailergebnisse ihrer Re-

gressionsberechnung per Rückwärtselimination nicht berichteten und zudem ihr Aus-

schlusskriterium (p < .1)39 nicht angaben, welches theoretisch bei einem höhereren p-Wert 

gelegen haben könnte als für die Rückwärtselimination in der vorliegenden Arbeit. Als Aus-

schlusskriterium wurde, da Milligan et al. (2015) SPSS zur Auswertung ihrer Daten verwen-

deten, der Standardwert für das dort enthaltene multiple Regressionsverfahren per Rück-

wärtselimination (p < .1) als plausibelster von den Forschenden verwendeter Wert ange-

nommen und deswegen für die vorliegende Arbeit verwendet. 

 

Tabelle 34. Ergebnisse der Regressionsanalyse für H2c (Milligan et al. (2015)) 

Prädiktor Kriterium B t(df) F(df) R² Korr. R² 

WLC WLA .28 3.92*** (129) 11.42*** (10,130) .44 .43 

SRL-F4  .22 2.98** (129)    

SRL-P2  .27 3.61*** (129)    

SRL-SR2  .17 2.39* (129)    

Anmerkung. In Anlehnung an Milligan et al. (2015). WLC = Arbeitsbezogener Lernkontext, 
SRL-F4 = Aufgabeninteresse, SRL-P = Elaborationsstrategien, SRL-SR2 = Selbstevalua-
tion. 
*p < .05; **p < .01; ***p < .001. 
 

6.4. FF4: SRL-F4 und -P2 als Mediatoren zwischen WLA und WLC 

Im Rahmen von FF4 soll geklärt werden, ob der Zusammenhang zwischen WLC und WLA 

durch die gleichen SRL-Subprozesse mediiert wird, wie in der Originalstudie von Milligan 

et al. (2015). In diesem Zuge folgt die Prüfung der Hypothese 2d: 

• Die Teilprozesse des selbstregulierten Lernens vermitteln die Beziehung zwischen 

dem arbeitsbezogenen Lernkontext und arbeitsbezogenen Lernaktivitäten (WLC → 

 
37 SRL-F4 = „Aufgabeninteresse“ 
38 SRL-P2 = „Aufgabenstrategien“ 
39  
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SRL → WLA). Einige (oder alle) Teilprozesse des SRL beeinflussen das Niveau der 

Lernaktivitäten am Arbeitsplatz in Abhängigkeit von den Lernmöglichkeiten, die sich 

Beschäftigten an ihrem Arbeitsplatz bieten. 

Der angenommene Zusammenhang baute auf die zur Verifizierung der Hypothesen 2a, 2b 

und 2c notwendigen Ergebnisse als Voraussetzungen für die Durchführung einer Mediati-

onsanalyse (Sobel’s Test) zur Prüfung von Hypothese 2d. Mit der Ermittlung von SRL-F4 

„Aufgabeninteresse“ und SRL-P2 „Aufgabenstrategien“ als signifikante Mediatorvariablen 

in der Beziehung zwischen dem arbeitsbezogenen Lernkontext (WLC) und tatsächlich un-

ternommenen arbeitsbezogenen Lernaktivitäten (WLA) kann die Hypothese bestätigt wer-

den. 

Die Mediationsbeziehung für WLC → SRL-F4 → WLA sowie WLC → SRL-P2 → WLA in-

folge der für diese Arbeit berichteten Regressionsanalysen für H2a, H2b und H2c ist in Ab-

bildung 6 dargestellt.  

 

Abbildung 6. Mediations-Beziehungen WLC → SRL-F4 / -P2 → WLA (Replikation) 

 

Anmerkung. Aufbau der Abbildung in Anlehnung an Milligan et al. (2015). Ergebnisse 

stammen aus der vorliegenden Arbeit. 

 

Vergleicht man die Ergebnisse der Replikation mit denen aus der Ursprungsstudie von Mil-

ligan et al. (2015) (siehe Abbildung 7) so fällt ins Auge, dass im Original als ein weiterer 

Mediator der Subprozess SRL-SR2 „Selbstevaluation“ gefunden wurde. In der vorliegenden 

Studie war dieser in der Regressionsberechnung per Rückwärtseliminiation für Hypothese 

2c aufgrund fehlender Signifikanz herausgefallen. 

Zusammenfassend kann für FF4 festgestellt werden, dass der in der Originalstudie festge-

stellte Mediationszusammenhang teils repliziert werden konnte. Auch unter Berücksichti-

gung der Tatsache, dass sich die Faktoren WLC, SRL-F4, SRL-P2 und WLA am klarsten in 

den PCAs als Hauptkomponenten abbildeten, bieten die Ergebnisse der Mediationsanalyse 

in der vorliegenden Arbeit Belege für die externe Validität des SRLWQ, in dem Sinne, dass 
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die Ergebnisse der Originalstudie, gerade in Bezug auf aufgezeigte kausale Zusammen-

hänge, in den Kontext der vorliegenden Stichprobe übertragen werden konnte (Döring, 

2023).  

 

Abbildung 7. Mediations-Beziehungen WLC → SRL-F4 / -P2 /-SR2 → WLA (Original) 

 

Anmerkung. In Anlehnung an Milligan et al. (2015). Ergebnisse stammen hier aus der Ori-

ginalstudie. 

 

Für die als Mediatoren gefundenen SRL-Subprozesse lassen sich plausible Erklärungen zu 

ihrer Rolle zwischen Lernkontext und Lernaktivitäten annehmen. Das Aufgabeninteresse 

(SRL-F4) scheint sich gerade in dem betrachteten arbeitsbezogenen informellen Lernkon-

text stark auf solche Lernprozesse zu beziehen, die eine Problemlösung zum Ziel haben. 

Die Annahme liegt nahe, dass gerade solche Problemlösungs- bzw. Lernprozesse am Ar-

beitsplatz besonders intrinsisch motiviert sind, was hohem Aufgabeninteresse inhärent ist 

(Zimmerman & Moylan, 2009). Laut Littlejohn et al. (2016) betrachten Wissensarbeiter mit 

hohem Aufgabeninteresse ihr Lernen als „long-term, personalized self-improvement“ (S. 

223). Milligan et al. (2015) vermuten in der Originalstudie zum selben Zusammenhang wie 

dem hier besprochenen, dass Wissensarbeiter mit hohem Aufgabeninteresse sich eher als  

dessen bewusst sind, wenn ein informeller Lernprozess stattfindet, als Wissensarbeiter mit 

niedrigem Aufgabeninteresse. 

Aufgabenstrategien (SRL-P2) dienen der Entwicklung eines systematischen Prozesses für 

die Erledigung spezifischer Teile einer Lernaufgabe (Zimmerman & Moylan, 2009). Proaktiv 

selbstreguliert lernende Wissenarbeiter nutzen eine hohe Bandbreite an Aufgabenstrate-

gien, wie Recherche, Notizen machen, Ersuchen um Hilfe, Planung oder (wieder charakte-

ristisch für den Kontext) Problemlösung (Littlejohn et al., 2016). Littlejohn et al. (2016) zu-

folge nimmt die Bandbreite der Wissensarbeitern zur Verfügung stehenden 
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Aufgabenstrategien in einem arbeitsbezogenen informellen Kontext auch aufgrund einer 

Fülle an möglichen Lernsituationen eine kritische Rolle hinsichtlich tatsächlich durchgeführ-

ter Lernaktivitäten ein. 

 

6.5. Methodenkritik 

Das im Rahmen dieser Arbeit verwendete methodische Vorgehen soll im Folgenden einer 

kritischen Betrachtung hinsichtlich seiner Grenzen unterzogen werden. Die aussagekräftige 

Erläuterung der Limitationen einer Studie sollte die Limitation selbst, ihre praktischen Impli-

kationen, alternative Herangehensweisen bezogen auf die Limitation sowie, sofern möglich, 

verwendete Vorgehensweisen zur Umgehung derselben beinhalten (Ross & Bibler Zaidi, 

2019). 

Eine erste Limitation lag in dem gewählten Selbstselektionsverfahren bei der Stichproben-

ziehung begründet. Die gezielte Ansprache von Mitarbeitenden innerhalb der Unterneh-

mensgruppe der Zielpopulation, etwa über personalisierte E-Mails, war vonseiten der dor-

tigen Ansprechpartner nicht erwünscht. Der resultierende self-selection bias lässt darauf 

schließen, dass sich die Ergebnisse nicht auf eine größere Population an Mitarbeitenden 

im Dienstleistungssektor für den Bankenbereich verallgemeinern lassen (Olsen, 2008). 

Weitere Studien könnten den Effekt des self-selection bias über die direkte Ansprache einer 

Zufallsstichprobe an Teilnehmenden aus der Zielpopulation in Kombination mit konkreten 

Anreizen für die Teilnahme verringern (Damyanov, 2023). 

Zusätzlich war die vorliegende Studie mangels Verfügbarkeit fachlich in mehreren nötigen 

Bereichen kompetenter Übersetzer aus forschungsökonomischen Gründen begrenzt. Dies 

kann, wie zuvor beschrieben, zu einer Limitierung der inhaltlichen Validität des übersetzten 

SRLWQ geführt haben. Da sich die Beurteilung inhaltlicher Validität in erster Linie auf „Ur-

teile von Fachexperten“ (Döring, 2023, S. 442) stützt, wäre die Einbindung einschlägiger 

thematischer Expertise zu SRL, informellem arbeitsbezogenem Lernen sowie Fragebogen-

konstruktion für Folgestudien ein konsequenter Schritt in der Verbesserung der Passung 

der Items auf ihre Zielkonstrukte. Zudem könnte mit einem aufwändigeren, aber robusteren 

Übersetzungsverfahren wie der Parallelmethode, der Anforderung an bessere inhaltliche 

Validität Rechnung getragen werden. Ein gesteigerter Fokus auf kognitive Interviews mit 

Personen aus der Zielgruppe des Fragebogens im Pretesting verbunden mit weiteren Ite-

rationen in der Qualitätssicherung der Items könnte auf der anderen Seite eine sprachliche 

und kulturelle Passung der Items verbessern (Valdez et al., 2021). 
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7. Fazit 

Die wichtigsten Forschungserkenntnisse aus den vorangegangenen Kapiteln sollen im Fol-

genden zum Abschluss dieser Arbeit zusammengefasst und in Bezug auf die formulierte 

Zielstellung diskutiert werden. Zur Erweiterung des Forschungsfeldes, in dem arbeitsbezo-

genes informelles Lernen im Zusammenhang mit selbstreguliertem Lernen betrachtet wird, 

war es das Ziel dieser Masterarbeit, Validitätsbelege für die ins Deutsche übersetzte Fas-

sung eines bestehenden Fragebogen-Instruments zur Erfassung von SRL basierend auf 

dem Prozessmodell von Zimmerman (2000a) bei Wissensarbeitern in einem informellen 

Lernkontext, dem Self-Regulated Learning at Work Questionnaire, zu finden. Dazu sollten 

zum einen die Ergebnisse zur Validierung des Fragebogens, beschrieben von Fontana et 

al. (2015) und zum anderen die von Milligan et al. (2015) gefundenen Mediations-Zusam-

menhänge zwischen den Faktoren des Fragebogens repliziert werden, wobei mit der Ver-

ortung der Studie in einem deutschen Dienstleistungskonzern der Finanzbranche zum ei-

nen der kulturelle Kontext und zum anderen der Kontext der Wissensarbeit variiert wurde. 

Die Ergebnisse der Replikation sollen erste Anhaltspunkte für die weitere Validierung und 

den letztendlichen Einsatz des Fragebogens im deutschsprachigen kulturellen Kontext bei 

Wissensarbeitern liefern. 

Die an den Skalen des übersetzten SRLWQ wiederholten Hauptkomponentenanalysen bil-

deten die Faktorenstruktur des originalen Instruments in seiner von Fontana et al. (2015) 

berichteten Eindeutigkeit nicht vollständig ab. Die im Vergleich zum Original durchweg nied-

rigeren internen Konsistenz-Werte der übersetzten Skalen scheinen diesen Befund zu be-

stätigen. Einige bezüglich ihres Ladungsverhaltens als problematisch festgestellte Items 

zeigten zudem Hinweise auf Defizite bezüglich ihrer Verständlichkeit bei Studienteilneh-

menden auf. Dennoch ist festzuhalten, dass die Faktoren40, die sich in der vorliegenden 

Studie als die wesentlichsten für einen informellen arbeitsbezogenen Lernprozess heraus-

gestellt haben, sich in den Hauptkomponentenanalysen des übersetzten SRLWQ am deut-

lichsten analog zur originalen Faktorenstruktur abzeichneten. 

Nachfolgende Analyseschritte im Rahmen dieser Arbeit wurden abweichend von den Er-

gebnissen der Hauptkomponentenanalyse unter Anwendung der durch Fontana et al. 

(2015) ermittelten Faktorenstruktur des SRLWQ auf alle Items des deutschen SRLWQ 

durchgeführt. Bemerkenswert wirkt eingedenk dieser Tatsache die erfolgreiche Replikation 

nahezu aller Ergebnisse der nach Milligan et al. (2015) wiederholten Regressions- und Me-

diationsanalysen. So konnte in einem ersten Schritt der Faktor des arbeitsbezogenen Lern-

kontextes (WLC) als Prädiktor für tatsächlich von Wissensarbeitern unternommene Lern-

aktivitäten (WLA) bestimmt werden. Ebenso stellte sich WLC als Prädiktor für alle 9 als 

 
40 Arbeitsbezogener Lernkontext (WLC), arbeitsbezogene Lernaktivitäten (WLA), Aufgabeninteresse 
(SRL-F4), Aufgabenstrategien (SRL-P2) 
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Faktoren gefundene Subprozesse des selbstregulierten Lernens heraus. WLC zeigte inte-

ressanterweise im Vergleich mit der Originalstudie in der Replikation in der präaktionalen 

Planungsphase statt der aktionalen Handlungsphase den größten Einfluss. Multivariate Re-

gression zeigte mit den Subprozessen des Aufgabeninteresses (Planungsphase) sowie der 

aktionalen Aufgabenstrategien (Handlungsphase) in der Replikation die gleichen Prä-

diktoren für WLA auf wie die Originalstudie, die jedoch mit der Selbstevaluation (Reflexi-

onsphase) noch einen weiteren Prädiktor aufwies. Aufgabeninteresse und Aufgabenstrate-

gien konnten abschließend als Mediatoren zwischen WLC und WLA bestimmt werden, wo-

bei Milligan et al. (2015) hier wiederum einen Mediator mehr mit der Selbstevaluation er-

mitteln konnte. Insgesamt betrachtet bieten diese Befunde klare Belege für eine externe 

Validität des originalen SRLWQ, was sich analog auf die ins Deutsche übersetzte Fassung 

übertragen lässt. 

Weitere Analysen in dieser Arbeit fanden darüber hinaus Belege für konvergente Validität 

durch erfolgreiche Replikation des Korrelationzusammenhangs zwischen einem Faktor zu 

durchgeführten Lernaktivitäten (WLA) und dem externen Konstrukt der SRL-Bewertung so-

wie dem Nachweis der Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit im Homeoffice und zwei 

SRL-Faktoren zur Selbstreflexion. 

Die übergeordnete Forschungsfrage dieser Masterarbeit, ob die Ergebnisse der Studien 

von Fontana et al. (2015) und Milligan et al. (2015) repliziert werden konnten, kann resü-

mierend also teilweise bejaht werden. Insbesondere die Befunde der Regressions- und Me-

diationsanalysen sind jedoch angesichts der uneindeutig ausgefallenen Hauptkomponen-

tenanalysen entsprechend kritisch einzuordnen. Nichtsdestotrotz lässt sich die Erkenntnis 

von Milligan et al. (2015) hier spiegeln: SRL-Subprozesse bzw. -strategien scheinen eine 

wichtige Rolle einzunehmen für ein erfolgreiches informelles Lernen mit Arbeitsbezug und 

stellen in Bezug auf Lernen am Arbeitsplatz eine Schlüsselkompetenz dar (Endedijk & 

Cuyvers, 2022). Nur wenige im SRLWQ enthaltene und aus Items zu formalem Lernen 

adaptierte SRL-Subprozesse scheinen jedoch im beschrieben Kontext wirklich relevant zu 

sein (Milligan et al., 2015). Damit reiht sich die vorliegende Arbeit auch in ähnliche Befunde 

neuerer Studien ein, die ihrerseits nur einzelne relevante kognitive, behaviorale und zuletzt 

vor allem im SRLWQ nicht berücksichtigte metakognitive SRL-Strategien in einem informel-

len Kontext als relevant ermittelten (Cuyvers et al., 2021; Kittel et al., 2021). 

Da diese Masterarbeit im Sinne einer systematischen Replikation der Methodik der Studie 

von Fontana et al. (2015) möglichst genau zu wiederholen versuchte, waren weitere Vali-

dierungsschritte im Rahmen der Arbeit nicht vorgesehen. Folgestudien mit einer zahlenmä-

ßig größeren Stichprobe und einhergehender höherer statistischer Aussagekraft könnten 

deswegen in anderen Wissensarbeitskontexten mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse 

eine womöglich validere Bewertung der originalen Faktorenstruktur vornehmen. Weitere 

Studien zur in dieser Arbeit ins Deutsche übersetzten Version des SRLWQ sollten aber auch 
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auf eine adäquatere Anpassung der Items an den deutschsprachigen kulturellen Kontext 

verfolgen, um eine Verbesserung der inhaltlichen und damit faktoriellen Validität des Instru-

ments zu erreichen. 

 

Das Anliegen dieser Masterarbeit war es, mit der Übersetzung und initialen Erprobung einer 

deutschen Variante des SRLWQ einen ersten Schritt für ein Messinstrument zu selbstregu-

liertem Lernen in einem deutschen Wissensarbeitskontext zu machen. Es ist zu hoffen, 

dass diese Studie damit einen Mosaikstein in einem angesichts seiner Bedeutung weit un-

terschätzten Forschungsfeld setzen kann.      
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Anhang A. Item-Änderungen im Zuge der Übersetzung 
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Anhang B. Finale deutsche Fassung des Fragebogens (SRLWQ + 
SE-Skala) 

Anhang C 1. Finale deutsche Gesamtfassung des Fragebogens 

 

[Überschrift] 

"Wie lernen Wissensarbeiter:innen während der Arbeit?" 

Umfrage für eine Masterarbeit  

 

[Einleitungstext] 

Liebe Kollegin, 

lieber Kollege, 

mit dieser Umfrage möchte ich mehr darüber erfahren, wie Du allein und mit anderen 

während der Arbeit lernst. Damit sind Lernprozesse gemeint, die zum größten Teil außer-

halb speziell für das Lernen vorgesehener Kontexte (Seminare, Webinare, Web-based 

Trainings) stattfinden. Solche "informellen" Lernprozesse werden gemessen daran, wie 

häufig sie während der Arbeit vorkommen, stark unterschätzt. 

Zu diesem Zweck sollst du dich in diesem Fragebogen selbst einschätzen. Du solltest da-

für ca. 10-15 Minuten benötigen. Für ein aussagekräftiges Ergebnis ist es wichtig, dass du 

den Fragebogen vollständig ausfüllst und keine der Fragen auslässt. 

Der Fragebogen wurde von ISDS und Betriebsrat überprüft. Dadurch ist sichergestellt, 

dass die Ergebnisse nur anonymisiert verarbeitet werden, also nicht auf deine Person zu-

rückgeführt werden können. Die unmittelbaren Ergebnisse der Umfrage dienen rein mei-

nen wissenschaftlichen Zwecken und werden nicht dem Arbeitgeber zur Verfügung ge-

stellt. Sie werden lediglich in stark zusammengefasster Form in meiner Masterarbeit ver-

öffentlicht. 

Bei Feedback oder Interesse an den Ergebnissen schreibe mir gerne per Mail, Slack oder 

Teams. 

Vielen Dank für deine Teilnahme                      Ich freue mich auf die Ergebnisse! 

Toni Huber  

 

Konzeptioner E-Learning (Sparkassen-Information und -Bildung, SCS) 

Masterand Mediendidaktik (Pädagogische Hochschule Heidelberg) 
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[Items] 

[Persönlicher Hintergrund: PD] Persönliche Daten 

[Frage/Orientierungshilfe:] 
Zu Beginn möchte ich dir einige allgemeine und demografische Fragen stellen. Wie im 
übrigen Fragebogen bleiben alle Antworten anonym. 

 

[1- PD] In welcher Altersgruppe befindest du dich? [Single-Choice] 

Ä 19 oder jünger 

Ä 19-29 

Ä 30-39 

Ä 40-49 

Ä 50-59 

Ä 60 oder älter 

 

[2- PD] Welchem Geschlecht fühlst du dich zugehörig? [Single-Choice] 

Ä weiblich 

Ä männlich 

Ä divers 

Ä Keine Angabe 

 

[4- PD] Bist du in einer Führungsposition? [Single-Choice] 

Ä Ja 

Ä Nein 

 

[5- PD] In welchem Teil der DSV-Gruppe arbeitest du derzeit? [Dropdown] 

Ä Deutscher Sparkassenverlag GmbH 

Ä S-Payment GmbH 

Ä PAYONE GmbH 

Ä S-Management Services GmbH 

Ä Sparkassen-Einkaufsgesellschaft mbH 

Ä MEG Mitarbeiter-Einkaufsgesellschaft mbH 

Ä S-Communication Services GmbH 

Ä S-Markt & Mehrwert GmbH & Co. KG 

Ä DSV Immobilien Service GmbH & Co. KG 

Ä DSV IT Service GmbH 

Ä Sonstiges: [Freitexteingabe] 

 

[6- PD] Wie viele Jahre bist du bereits bei deinem jetzigen Arbeitgeber innerhalb der 

DSV-Gruppe tätig? [Freitext] 

_______ Jahre. 

[7-PD] Welche Erwerbssituation trifft auf dich zu? [Single-Choice] 

Ä Vollzeit 

Ä Teilzeit 

Ä Altersteilzeit (unabhängig davon, ob in der Arbeits- oder Freistellungsphase befind-

lich) 

Ä In einer beruflichen Ausbildung/Lehre 

Ä Sonstiges: [Freitexeingabe] 
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[8-PD] Wie viel Prozent des Monats arbeitest du normalerweise von zu Hause aus? 

Ä 0 % 

Ä 10% 

Ä 20% 

Ä 30% 

Ä 40% 

Ä 50% 

Ä 60% 

Ä 70% 

Ä 80% 

Ä 90% 

Ä 100% 

 

[Skala ARBEITSBEZOGENE LERNAKTIVITÄTEN: WLA (Fontana et al., 2015)] 

[Frage/Orientierungshilfe:] 
Wissensarbeiter wie du lernen kontinuierlich während der Arbeit, auch wenn sie sich 
dessen nicht immer bewusst sind, dass sie lernen. Dieser Abschnitt stellt einige mögli-
che Lernaktivitäten vor, die du möglicherweise während deiner Arbeit erlebt hast. 
Wie häufig hast du im vergangenen Jahr an den nachfolgenden Lernaktivitäten 
teilgenommen? 

[Merkmalsausprägungen:] 1= nie, 2= ein- oder zweimal, 3= manchmal, 4 = oft-
mals, 5 = vielmals oder ständig 

Items 

[WLA_01] Neue Informationen beschaffen (z. B. durch Suche im Internet oder in der 
Wissensdatenbank des Unternehmens) 
[WLA_02] Allein oder mit anderen zusammenarbeiten, um Lösungen für Probleme zu 
entwickeln 
[WLA_03] Allein oder mit anderen zusammen neue Ideen entwickeln 
[WLA_04] Neue Entwicklungen in deinem Fachgebiet verfolgen 
[WLA_05] Neue Aufgaben ausführen 
[WLA_06] Kollegen um Rat fragen 
[WLA_07] An einen Schulungskurs teilnehmen oder Materialien zum Selbststudium ver-
wenden 
[WLA_08] Strategien von Kollegen beobachten oder kopieren, um eine Aufgabe zu erle-
digen oder ein Problem zu lösen 
[WLA_09] Durch Versuch und Irrtum einen besseren Weg finden, eine Aufgabe auszu-
führen 
[WLA_10] Über früheres Handeln reflektieren 
[WLA_11] Feedback von Kollegen zu deinen Aufgaben bekommen 
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[Skala SELBSTREGULIERTES LERNEN: SRL-F, SRL-P und SRL-SR (Fontana et al., 

2015)] 

[Frage/Orientierungshilfe:] 
Bitte gib an, inwieweit die folgenden Aussagen dein Verhalten beschreiben.  
Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten auf die folgenden Fragen: Gib bitte an, 
wie du dich normalerweise verhältst, und nicht, wie du denkst, dass du dich verhalten 
solltest. 

[Merkmalsausprägungen:] 1 = trifft überhaupt nicht auf mich zu, 2 = trifft manch-
mal auf mich zu, 3 = trifft eher auf mich zu, 4 = trifft auf mich zu, 5 = trifft sehr auf 
mich zu 

[SRL-Phase] [Items] 

[SRL-F 
FORET-
HOUGHT] 
Vor dem Ler-
nen 

[SRL_F_12] Ich setze persönliche Maßstäbe für die Leistung in meinem 
Job 
[SRL_F_13] Ich setze mir langfristige Ziele (monatlich oder jährlich), um 
meine Lernaktivitäten zu steuern 
[SRL_F_14] Ich setze mir Ziele, die mir helfen, die Zeit, die ich mit Ler-
nen verbringe, zu verwalten 
[SRL_F_15] Ich setze mir realistische Fristen für das Lernen, wenn ich 
einen Lernbedarf festgestellt habe. 
[SRL_F_16] Ich stelle mir Fragen zu jeder Lernaufgabe, bevor ich be-
ginne 
[SRL_F_17] Ich überlege mir mehrere Möglichkeiten zur Lösung eines 
Problems und wähle die beste aus 
[SRL_F_18] Bei der Planung meines Lernens passe ich Strategien an, 
die sich in der Vergangenheit bewährt haben 
[SRL_F_19] Ich verwende spezifische Strategien für verschiedene Arten 
von Dingen, die ich lernen muss 
[SRL_F_20] Ich denke, dass ich das, was ich in diesem Beruf lerne, in 
der Zukunft anwenden kann 
[SRL_F_21] Es ist wichtig für mich, in diesem Job neue Dinge zu lernen 
[SRL_F_22] Die Lernaktivitäten, die ich in diesem Job betreibe, sind 
wichtig für mich 
[SRL_F_48] Ich kann bei Schwierigkeiten in meinem Job ruhig bleiben, 
weil ich mich auf meine Fähigkeiten verlassen kann. 
[SRL_F_49] Wenn ich in meinem Job mit einem Problem konfrontiert 
bin, kann ich normalerweise mehrere Lösungen dafür finden. 
[SRL_F_50] Was auch immer in meinem Job auf mich zukommt, ich 
kann es normalerweise bewältigen. 
[SRL_F_51] Meine bisherigen Erfahrungen in meinem Job haben mich 
gut auf meine berufliche Zukunft vorbereitet. 
[SRL_F_52] Ich erreiche die Ziele, die ich mir in meinem Job gesetzt 
habe. 
[SRL_F_53] Ich fühle mich auf die meisten Anforderungen in meinem 
Job vorbereitet. 

[SRL-P 
PERFOR-
MANCE] 
Während 
dem Lernen 

[SRL_P_23] Ich schreibe einen Plan, um zu beschreiben, wie ich meine 
Lernziele zu erreichen hoffe 
[SRL_P_24] Ich hinterfrage, wie das, was ich gerade lerne, mit dem zu-
sammenhängt, was ich bereits weiß. 
[SRL_P_25] Ich ändere meine Strategien, wenn ich beim Lernen keine 
Fortschritte mache 
[SRL_P_26] Beim Lernen mache ich mir Notizen (einschließlich Dia-
gramme usw.), die mir helfen, meine Gedanken zu ordnen 
[SRL_P_27] Ich konzentriere mich auf den Sinn und die Bedeutung 
neuer Informationen 
[SRL_P_28] Ich organisiere meine Zeit so, dass ich meine Ziele best-
möglich erreiche 
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[SRL_P_29] Wenn ich lerne, versuche ich, neues Wissen mit dem zu 
verknüpfen, was ich bereits weiß 
[SRL_P_30] Beim Lernen trage ich Informationen aus verschiedenen 
Quellen zusammen (z. B.: Personen und Ressourcen) 
[SRL_P_31] Ich versuche, Ideen aus meiner früheren Erfahrung auf 
meine Arbeit anzuwenden, wo es angebracht ist 
[SRL_P_32] Beim Lernen betrachte ich die Ressourcen, die ich finde, 
als Ausgangspunkt und versuche, daraus meine eigenen Ideen zu ent-
wickeln 
[SRL_P_33] Ich versuche, mit eigenen Ideen in Bezug auf das, was ich 
lerne, zu spielen 
[SRL_P_34] Bei meiner Arbeit denke ich über alternative Wege nach, 
meine Aufgaben auszuführen 
[SRL_P_35] Wenn ich eine Aufgabe nicht verstehe, bitte ich meine Kol-
legen um Hilfe. 
[SRL_P_36] Ich versuche, an meinem Arbeitsplatz Kollegen zu identifi-
zieren, die ich um Hilfe bitten kann, wenn ich sie brauche 
[SRL_P_37] Wenn ich mir über etwas unsicher bin, schlage ich es nach 
[SRL_P_38] Ich fülle meine Wissenslücken auf, indem ich mir dazu pas-
sendes Informationsmaterial besorge 
[SRL_P_39] Wenn ich bei meiner Arbeit vor einer Herausforderung 
stehe, versuche ich, das Problem so eingehend wie möglich zu verste-
hen 
[SRL_P_40] Ich mag Gelegenheiten, mich mit Aufgaben zu beschäfti-
gen, bei denen ich lernen muss 
[SRL_P_41] Ich bevorzuge Aufgaben, die meine Neugierde wecken, 
auch wenn ich Neues lernen muss, um diese zu erfüllen 

[SRL-SR 
SELF-RE-
FLECTION] 
Nach dem 
Lernen 
 

[SRL_SR_46] Ich überlege, wie sich das, was ich gelernt habe, auf 
mein Team bezieht 
[SRL_SR_47] Ich versuche zu verstehen, wie sich neue Informationen, 
die ich gelernt habe, auf meine Arbeit auswirken 
[SRL_SR_45] Ich denke darüber nach, wie das, was ich gelernt habe, in 
das "Gesamtbild" meines Unternehmens passt 
[SRL_SR_43] Ich frage mich, ob es andere Wege gegeben hätte, eine 
bereits erledigte Aufgabe zu vollenden. 
[SRL_SR_44] Ich denke nach dem Lernen darüber nach, was ich ge-
lernt habe. 
[SRL_SR_42] Ich weiß, wie gut ich gelernt habe, wenn ich eine Aufgabe 
erledigt habe 

 

[Skala ARBEITSBEZOGENER LERNKONTEXT: WLC (Fontana et al., 2015)] 

[Frage/Orientierungshilfe:] Bitte gib an, inwieweit deine derzeitige Rolle Möglich-
keiten für Lernen oder Weiterentwicklung bietet.  
Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten auf die folgenden Fragen. 

[Merkmalsausprägungen:] 1= nie, 2= ein- oder zweimal, 3= manchmal, 4 = oft, 5= 
sehr oft oder ständig 

Items 

[WLC_54] Mein Job verlangt von mir, kreativ zu sein 
[WLC_55] Ich kann mir meine Arbeitsaufgaben aussuchen 
[WLC_56] Ich habe die Möglichkeit, meine eigenen besonderen Fähigkeiten zu entwi-
ckeln 
[WLC_57] Ich kann variieren, auf welche Art und Weise ich meine Arbeit erledige 
[WLC_58] Mein Job erfordert ein hohes Maß an Kompetenz 
[WLC_59] Meine Job erfordert, dass ich neue Dinge lerne 
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[Skala SELBSTWIRKSAMKEIT IM HOMEOFFICE (Kovács & Kálmán, 2022))] 

[Frage/Orientierungshilfe:] Bitte gib an, inwieweit die folgenden Aussagen dein 
Verhalten beschreiben.  
Es gibt keine richtigen oder falschen Antworten auf die folgenden Fragen: Gib bitte an, 
wie du dich normalerweise verhältst, und nicht, wie du denkst, dass du dich verhalten 
solltest. 

[Merkmalsausprägungen:] 1 = trifft überhaupt nicht auf mich zu, 2 = trifft manch-
mal auf mich zu, 3 = trifft eher auf mich zu, 4 = trifft auf mich zu, 5 = trifft sehr auf 
mich zu 

Items 

[SE_01] Wenn ich von zuhause aus arbeite, erreiche ich die Ziele, die mir gesetzt wer-
den 
[SE_02] Wenn ich von zuhause aus arbeite, halte ich Zeitpläne und Arbeitsfristen ein 
[SE_03] Wenn ich von zuhause aus arbeite, erlerne ich neue Arbeitsmethoden 
[SE_04] Wenn ich von zuhause aus arbeite, setze ich meine ganze Energie für die Ar-
beit ein 
[SE_05] Wenn ich von zuhause aus arbeite, erledige ich alle zugewiesenen Aufgaben 
[SE_06] Wenn ich von zuhause aus arbeite, arbeite ich mit anderen Kollegen zusam-
men 
[SE_07] Wenn ich von zuhause aus arbeite, habe ich gute Beziehungen zu meinen di-
rekten Vorgesetzten 
[SE_08] Wenn ich von zuhause aus arbeite, arbeite ich mit Menschen unterschiedlicher 
Erfahrung und unterschiedlichen Alters zusammen 
[SE_09] Wenn ich von zuhause aus arbeite, kann ich problemlos in einem Team arbei-
ten 

 

 

[Dankesnachricht] 

Deine Antworten wurden gesendet. Vielen Dank für deine Teilnahme!                      
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Anhang C. Final übersetzte deutsche Fragebogen-Items 

(Sub-)Skala / Faktor Code Item Faktor-
ladunga 

Arbeitsbezogene Lernaktivitäten (WLA)  

WLA 

WLA_08 Strategien von Kollegen beobachten oder 
kopieren, um eine Aufgabe zu erledigen 
oder ein Problem zu lösen 

.75 

WLA_02 Allein oder mit anderen zusammenarbei-
ten, um Lösungen für Probleme zu entwi-
ckeln 

.75 

WLA_03 Allein oder mit anderen zusammen, um 
neue Ideen entwickeln 

.74 

WLA_05 Neue Aufgaben ausführen .74 

WLA_11 Feedback von Kollegen zu deinen Aufga-
ben bekommen 

.66 

WLA_04 Neue Entwicklungen in deinem Fachgebiet 
verfolgen 

.64 

WLA_06 Kollegen um Rat fragen .62 

WLA_09 Durch Versuch und Irrtum einen besseren 
Weg finden, eine Aufgabe auszuführen 

.60 

WLA_10 Über früheres Handeln reflektieren .58 

WLA_01 Neue Informationen beschaffen (z. B. 
durch Suche im Internet oder in der Wis-
sensdatenbank des Unternehmens) 

.50 

WLA_07 An einen Schulungskurs teilnehmen oder 
Materialien zum Selbststudium verwenden 

.45 

SRL: Handlungsplanung (SRL-F) 
 

 

SRL-F1:  
Zielsetzung 

SRL_F_19 Ich verwende spezifische Strategien für 
verschiedene Arten von Dingen, die ich ler-
nen muss 

.81 

SRL_F_16 Ich stelle mir Fragen zu jeder Lernaufgabe, 
bevor ich beginne 

.74 

SRL_F_18 Bei der Planung meines Lernens passe ich 
Strategien an, die sich in der Vergangen-
heit bewährt haben 

.69 

SRL_F_14 Ich setze mir Ziele, die mir helfen, die Zeit, 
die ich mit Lernen verbringe, zu verwalten 

.65 

SRL_F_15 Ich setze mir realistische Fristen für das 
Lernen, wenn ich einen Lernbedarf festge-
stellt habe. 

.62 

SRL_F_13 Ich setze mir langfristige Ziele (monatlich 
oder jährlich), um meine Lernaktivitäten zu 
steuern 

.59 

SRL_F_17 Ich überlege mir mehrere Möglichkeiten 
zur Lösung eines Problems und wähle die 
beste aus 

.54 

SRL-F2:  
Strategieplanung 

SRL_F_48 Ich kann bei Schwierigkeiten in meinem 
Job ruhig bleiben, weil ich mich auf meine 
Fähigkeiten verlassen kann. 

.82 

SRL_F_49 Wenn ich in meinem Job mit einem Prob-
lem konfrontiert bin, kann ich normaler-
weise mehrere Lösungen dafür finden. 

.80 

SRL_F_50 Was auch immer in meinem Job auf mich 
zukommt, ich kann es normalerweise be-
wältigen. 

.76 

SRL_F_51 Meine bisherigen Erfahrungen in meinem 
Job haben mich gut auf meine berufliche 
Zukunft vorbereitet. 

.54 
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SRL-F3:  
Selbstwirksamkeit 

SRL_F_52 Ich erreiche die Ziele, die ich mir in mei-
nem Job gesetzt habe. 

.73 

SRL_F_53 Ich fühle mich auf die meisten Anforderun-
gen in meinem Job vorbereitet. 

.60 

SRL_F_12 Ich setze persönliche Maßstäbe für die 
Leistung in meinem Job 

.41 

SRL-F4:  
Aufgabeninteresse 

SRL_F_21 Es ist wichtig für mich, in diesem Job neue 
Dinge zu lernen 

.85 

SRL_F_22 Die Lernaktivitäten, die ich in diesem Job 
betreibe, sind wichtig für mich 

.84 

SRL_F_20 Ich denke, dass ich das, was ich in diesem 
Beruf lerne, in der Zukunft anwenden kann 

.77 

SRL: Handlungsausführung (SRL-P) 
 

 

SRL-P1:  
Elaborationsstrate-
gien 

SRL_P_37 Wenn ich mir über etwas unsicher bin, 
schlage ich es nach 

.77 

SRL_P_38 Ich fülle meine Wissenslücken auf, indem 
ich mir dazu passendes Informationsmate-
rial besorge 

.73 

SRL_P_39 Wenn ich bei meiner Arbeit vor einer Her-
ausforderung stehe, versuche ich, das 
Problem so eingehend wie möglich zu ver-
stehen 

.58 

SRL_P_30 Beim Lernen trage ich Informationen aus 
verschiedenen Quellen zusammen (z. B.: 
Personen und Ressourcen) 

.54 

SRL_P_29 Wenn ich lerne, versuche ich, neues Wis-
sen mit dem zu verknüpfen, was ich bereits 
weiß 

.53 

SRL_P_31 Ich versuche, Ideen aus meiner früheren 
Erfahrung auf meine Arbeit anzuwenden, 
wo es angebracht ist 

.52 

SRL-P2:  
Aufgabenstrategien 

SRL_P_23 Ich schreibe einen Plan, um zu beschrei-
ben, wie ich meine Lernziele zu erreichen 
hoffe 

.66 

SRL_P_28 Ich organisiere meine Zeit so, dass ich 
meine Ziele bestmöglich erreiche 

.64 

SRL_P_24 Ich hinterfrage, wie das, was ich gerade 
lerne, mit dem zusammenhängt, was ich 
bereits weiß. 

.64 

SRL_P_25 Ich ändere meine Strategien, wenn ich 
beim Lernen keine Fortschritte mache 

.62 

SRL_P_26 Beim Lernen mache ich mir Notizen (ein-
schließlich Diagramme usw.), die mir hel-
fen, meine Gedanken zu ordnen 

.60 

SRL_P_27 Ich konzentriere mich auf den Sinn und die 
Bedeutung neuer Informationen 

.52 

SRL-P3:  
Kritisches Denken 

SRL_P_33 Ich versuche, mit eigenen Ideen in Bezug 
auf das, was ich lerne, zu spielen 

.80 

SRL_P_32 Beim Lernen betrachte ich die Ressourcen, 
die ich finde, als Ausgangspunkt und ver-
suche, daraus meine eigenen Ideen zu 
entwickeln 

.79 

SRL_P_34 Bei meiner Arbeit denke ich über alterna-
tive Wege nach, meine Aufgaben auszu-
führen 

.59 
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kein Faktor 

SRL_P_35 Wenn ich eine Aufgabe nicht verstehe, 
bitte ich meine Kollegen um Hilfe. 

 - 

SRL_P_36 Ich versuche, an meinem Arbeitsplatz 
Kollegen zu identifizieren, die ich um 
Hilfe bitten kann, wenn ich sie brauche 

 - 

SRL_P_40 Ich mag Gelegenheiten, mich mit Aufga-
ben zu beschäftigen, bei denen ich ler-
nen muss 

 - 

SRL_P_41 Ich bevorzuge Aufgaben, die meine Neu-
gierde wecken, auch wenn ich Neues 
lernen muss, um diese zu erfüllen 

 - 

SRL: Handlungsreflexion (SRL-SR)  

SRL-SR1:  
Selbstzufriedenheit 

SRL_SR_46 Ich überlege, wie sich das, was ich ge-
lernt habe, auf mein Team bezieht 

.88 

SRL_SR_47 Ich versuche zu verstehen, wie sich 
neue Informationen, die ich gelernt 
habe, auf meine Arbeit auswirken 

.86 

SRL_SR_45 Ich denke darüber nach, wie das, was 
ich gelernt habe, in das "Gesamtbild" 
meines Unternehmens passt 

.77 

SRL-SR2:  
Selbstevaluation 

SRL_SR_43 Ich frage mich, ob es andere Wege ge-
geben hätte, eine bereits erledigte Auf-
gabe zu vollenden. 

.87 

SRL_SR_44 Ich denke nach dem Lernen darüber 
nach, was ich gelernt habe. 

.82 

SRL_SR_42 Ich weiß, wie gut ich gelernt habe, 
wenn ich eine Aufgabe erledigt habe 

.75 

Arbeitsbezogener Lernkontext (WLC)  

WLC 

WLC_54 Mein Job verlangt von mir, kreativ zu 
sein 

.84 

WLC_55 Ich kann mir meine Arbeitsaufgaben 
aussuchen 

.81 

WLC_56 Ich habe die Möglichkeit, meine eige-
nen besonderen Fähigkeiten zu entwi-
ckeln 

.79 

WLC_57 Ich kann variieren, auf welche Art und 
Weise ich meine Arbeit erledige 

.72 

WLC_58 Mein Job erfordert ein hohes Maß an 
Kompetenz 

.70 

WLC_59 Mein Job erfordert, dass ich neue Dinge 
lerne 

.61 

Arbeitsbezogene Selbstwirksamkeit im Homeoffice (SE)  

kein Faktor 

SE_01 Wenn ich von zuhause aus arbeite, er-
reiche ich die Ziele, die mir gesetzt wer-
den 

- 

SE_02 Wenn ich von zuhause aus arbeite, 
halte ich Zeitpläne und Arbeitsfristen ein 

- 

SE_03 Wenn ich von zuhause aus arbeite, er-
lerne ich neue Arbeitsmethoden 

- 

SE_04 Wenn ich von zuhause aus arbeite, 
setze ich meine ganze Energie für die 
Arbeit ein 

- 

SE_05 Wenn ich von zuhause aus arbeite, er-
ledige ich alle zugewiesenen Aufgaben 

- 

SE_06 Wenn ich von zuhause aus arbeite, ar-
beite ich mit anderen Kollegen zusam-
men 

- 

 

  



 

113 

Anhang C. (Fortsetzung)  
SE_07 Wenn ich von zuhause aus arbeite, 

habe ich gute Beziehungen zu meinen 
direkten Vorgesetzten 

- 

SE_08 Wenn ich von zuhause aus arbeite, ar-
beite ich mit Menschen unterschiedli-
cher Erfahrung und unterschiedlichen 
Alters zusammen 

- 

SE_09 Wenn ich von zuhause aus arbeite, 
kann ich problemlos in einem Team ar-
beiten 

- 

Anmerkung. aAnordnung der Items entsprechend ihrer Faktorladungen in Hauptkomponen-
tenanalysen beschrieben in Fontana et al. (2015), außer wenn Beschriftung „Kein Faktor“. 
„Kein Faktor“ für SRL_P_35, _36, _40 und _41 bedeutet, dass Fontana et al. (2015) diese 
Items im Rahmen der Hauptkomponentenanalyse für Subskala SRL-P ausschlossen. 
Kovács und Kálmán (2022) führten für die SE-Skala kein Verfahren zur Ermittlung von Fak-
toren durch. 
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Anhang D. Deskriptive Daten zu den (Sub-)Skalen  
des übersetzten SRLWQ 

Tabelle D 1. Deskriptive Statistiken für Skala WLA 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

WLA_01 4.418 0.737 5.000 -1.195 1.113 0.067 

WLA_02 4.049 0.737 4.000 -0.445 -0.072 0.067 

WLA_03 3.508 0.855 4.000 -0.222 -0.285 0.077 

WLA_04 3.574 1.003 4.000 -0.152 -0.678 0.091 

WLA_05 3.459 0.762 3.500 -0.307 0.113 0.069 

WLA_06 3.844 0.761 4.000 0.041 -0.845 0.069 

WLA_07 3.000 0.900 3.000 0.135 -0.276 0.081 

WLA_08 3.107 0.916 3.000 0.047 0.047 0.083 

WLA_09 3.180 0.996 3.000 -0.312 -0.438 0.090 

WLA_10 3.574 0.881 4.000 -0.367 0.020 0.080 

WLA_11 3.352 0.944 3.000 -0.043 -0.535 0.085 

Insgesamt 3.551 0.487 3.545 -0.096 0.209 0.044 

Anmerkung. n = 122. 

 

Tabelle D 2. Deskriptive Statistiken für Subskala SRL-F 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

SRL_F_12 4.180 0.727 4 -0.540 -0.141 0.066 

SRL_F_13 2.639 1.121 3 0.246 -0.821 0.102 

SRL_F_14 2.279 1.108 2 0.634 -0.352 0.100 

SRL_F_15 2.631 1.151 3 0.326 -0.643 0.104 

SRL_F_16 2.205 1.105 2 0.795 -0.124 0.100 

SRL_F_17 3.664 0.950 4 -0.557 -0.172 0.086 

SRL_F_18 3.516 1.038 4 -0.614 -0.131 0.094 

SRL_F_19 2.992 1.146 3 -0.213 -0.827 0.104 

SRL_F_20 3.943 0.875 4 -0.772 0.425 0.079 

SRL_F_21 4.385 0.744 5 -1.222 1.430 0.067 

SRL_F_22 3.918 0.959 4 -0.731 -0.109 0.087 

SRL_F_48 3.795 1.004 4 -0.706 0.011 0.091 

SRL_F_49 3.885 0.784 4 -0.310 -0.360 0.071 

SRL_F_50 4.090 0.727 4 -0.392 -0.290 0.066 

SRL_F_51 3.951 0.812 4 -0.463 -0.263 0.073 

SRL_F_52 3.828 0.712 4 -0.424 0.985 0.064 

SRL_F_53 3.787 0.920 4 -0.393 -0.668 0.083 

Insgesamt 3.511 0.496 3.529 -0.070 -0.163 0.045 

Anmerkung. n = 122.  
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Tabelle D 3. Deskriptive Statistiken für Subskala SRL-P 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

SRL_P_23 1.746 0.941 2 1.404 1.664 0.085 

SRL_P_24 3.156 1.076 3 0.007 -0.639 0.097 

SRL_P_25 3.328 0.983 3 -0.166 -0.624 0.089 

SRL_P_26 3.590 1.204 4 -0.759 -0.326 0.109 

SRL_P_27 3.762 0.834 4 -0.387 -0.352 0.075 

SRL_P_28 3.623 1.023 4 -0.629 -0.176 0.093 

SRL_P_29 4.180 0.656 4 -0.374 -0.030 0.059 

SRL_P_30 4.074 0.805 4 -0.604 -0.110 0.073 

SRL_P_31 4.270 0.656 4 -0.513 0.036 0.059 

SRL_P_32 3.648 0.890 4 -0.445 -0.235 0.081 

SRL_P_33 3.189 1.159 3 -0.178 -0.979 0.105 

SRL_P_34 3.754 0.939 4 -0.392 -0.720 0.085 

SRL_P_35 4.066 0.840 4 -0.785 0.198 0.076 

SRL_P_36 4.189 0.856 4 -1.149 1.340 0.077 

SRL_P_37 4.320 0.730 4 -0.692 -0.401 0.066 

SRL_P_38 4.148 0.789 4 -0.863 0.607 0.071 

SRL_P_39 4.221 0.733 4 -0.863 0.869 0.066 

SRL_P_40 3.787 0.998 4 -0.560 -0.328 0.090 

SRL_P_41 4.041 0.885 4 -0.930 0.672 0.080 

Insgesamt 3.742 0.458 3.684 -0.063 0.212 0.041 

Anmerkung. n = 122. 

 

Tabelle D 4. Deskriptive Statistiken für Subskala SRL-SR 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

SRL_SR_46 3.459 0.919 4 -0.576 -0.412 0.083 

SRL_SR_47 3.074 1.100 3 0.077 -0.879 0.100 

SRL_SR_45 2.975 0.975 3 0.049 -0.864 0.088 

SRL_SR_43 2.664 1.088 3 0.000 -0.973 0.098 

SRL_SR_44 3.295 1.010 3 -0.369 -0.419 0.091 

SRL_SR_42 3.680 0.981 4 -0.739 0.246 0.089 

Insgesamt 3.977 0.668 4 -0.590 0.174 0.061 

Anmerkung. n = 122. 
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Tabelle D 5. Deskriptive Statistiken für Skala WLC 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

WLC_54 3.639 0.919 4 0.002 -0.647 0.083 

WLC_55 2.885 0.893 3 -0.192 -0.072 0.081 

WLC_56 3.639 0.853 4 -0.197 -0.595 0.077 

WLC_57 3.811 0.796 4 -0.046 -0.746 0.072 

WLC_58 4.254 0.699 4 -0.530 -0.321 0.063 

WLC_59 4.189 0.764 4 -0.547 -0.447 0.069 

Insgesamt 3.736 0.510 3.667 0.029 -0.089 0.046 

Anmerkung. n = 122. 

 

Tabelle D 6. Deskriptive Statistiken für Skala SE 

Variable M SD Mdn Schiefe Kurtosis SE Kurtosis 

SE_01 4.213 0.855 4 -0.967 0.320 0.077 

SE_02 4.246 0.796 4 -0.851 0.173 0.072 

SE_03 3.311 1.143 3 -0.129 -0.822 0.104 

SE_04 3.926 0.964 4 -0.459 -0.846 0.087 

SE_05 4.320 0.763 4 -0.932 0.358 0.069 

SE_06 3.795 0.881 4 -0.531 -0.020 0.080 

SE_07 3.910 0.996 4 -0.867 0.145 0.090 

SE_08 3.902 1.071 4 -0.967 0.381 0.097 

SE_09 4.172 0.915 4 -0.919 0.246 0.083 

Insgesamt 3.977 0.668 4 -0.590 0.174 0.061 

Anmerkung. n = 122.  
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Anhang E. Interne Konsistenz der (Sub-)Skalen des übersetzten 
SRLWQ 

a) Interne Konsistenz für Skala WLA 

 

Tabelle E 1. Skalen-Statistik (gesamte WLA-Skala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.78 .79 .8 .25 3.7 .029 3.6 0.49 .24 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 2. 95% Konfidenzintervall (WLA-Skala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .72 .78 .84 

Duhachek .72 .78 .84 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 3. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (WLA-Skala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

WLA_01 .76 .77 .79 .25 3.4 .032 .0109 .23 

WLA_02 .76 .77 .78 .25 3.3 .032 .0099 .23 

WLA_03 .76 .76 .77 .24 3.2 .033 .009 .23 

WLA_04 .76 .77 .79 .25 3.4 .032 .0105 .24 

WLA_05 .76 .77 .79 .25 3.3 .032 .0114 .23 

WLA_06 .76 .77 .78 .25 3.3 .033 .0101 .23 

WLA_07 .77 .78 .79 .26 3.5 .031 .0102 .24 

WLA_08 .77 .77 .78 .25 3.4 .032 .0105 .24 

WLA_09 .79 .79 .8 .27 3.8 .029 .0074 .26 

WLA_10 .76 .77 .78 .25 3.4 .032 .0103 .25 

WLA_11 .76 .77 .78 .25 3.3 .033 .0107 .23 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
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Tabelle E 4. Item-Statistiken (WLA-Skala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

WLA_01 122 .55 .57 .5 .44 4.4 .74 

WLA_02 122 .58 .6 .55 .47 4 .74 

WLA_03 122 .63 .64 .61 .52 3.5 .86 

WLA_04 122 .59 .57 .51 .44 3.6 1 

WLA_05 122 .58 .59 .53 .47 3.5 .76 

WLA_06 122 .6 .61 .57 .49 3.8 .76 

WLA_07 122 .51 .51 .42 .37 3 .9 

WLA_08 122 .56 .56 .5 .42 3.1 .92 

WLA_09 122 .44 .42 .33 .27 3.2 1 

WLA_10 122 .57 .56 .51 .44 3.6 .88 

WLA_11 122 .62 .62 .57 .5 3.4 .94 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item. 
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b) Interne Konsistenz für Subskala SRL-F 

 

Tabelle E 5. Skalen-Statistik (SRL-F-Subskala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.83 .84 .89 .24 5.3 .022 3.5 .5 .2 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 6. 95% Konfidenzintervall (SRL-F-Subskala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .79 .83 .87 

Duhachek .79 .83 .88 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 7. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (SRL-F-Subskala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

SRL_F_12 .82 .83 .89 .24 4.9 .024 .028 .2 

SRL_F_13 .82 .83 .88 .24 5 .024 .025 .2 

SRL_F_14 .83 .84 .88 .24 5.1 .023 .024 .21 

SRL_F_15 .83 .84 .89 .25 5.3 .023 .024 .21 

SRL_F_16 .83 .84 .89 .24 5.1 .023 .027 .21 

SRL_F_17 .83 .84 .89 .24 5.1 .023 .027 .2 

SRL_F_18 .83 .84 .89 .24 5.1 .023 .027 .2 

SRL_F_19 .83 .84 .89 .24 5.2 .023 .027 .2 

SRL_F_20 .83 .84 .89 .24 5.1 .023 .026 .21 

SRL_F_21 .83 .84 .89 .24 5.2 .023 .026 .21 

SRL_F_22 .82 .83 .88 .23 4.9 .024 .027 .2 

SRL_F_48 .83 .83 .88 .24 4.9 .023 .022 .2 

SRL_F_49 .83 .83 .89 .24 5 .023 .023 .2 

SRL_F_50 .82 .83 .88 .23 4.8 .024 .022 .2 

SRL_F_51 .82 .83 .88 .23 4.9 .024 .025 .2 

SRL_F_52 .83 .83 .89 .24 5 .023 .026 .21 

SRL_F_53 .82 .83 .88 .23 4.9 .024 .023 .21 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
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Tabelle E 8. Item-Statistiken (SRL-F-Subskala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

SRL_F_12 122 .55 .57 .53 .49 4.2 .73 

SRL_F_13 122 .61 .57 .55 .51 2.6 1.12 

SRL_F_14 122 .53 .48 .47 .43 2.3 1.11 

SRL_F_15 122 .48 .42 .38 .36 2.6 1.15 

SRL_F_16 122 .52 .48 .44 .42 2.2 1.11 

SRL_F_17 122 .49 .5 .46 .4 3.7 .95 

SRL_F_18 122 .54 .51 .46 .45 3.5 1.04 

SRL_F_19 122 .5 .47 .42 .39 3 1.15 

SRL_F_20 122 .49 .5 .47 .41 3.9 .87 

SRL_F_21 122 .45 .47 .43 .38 4.4 .74 

SRL_F_22 122 .58 .59 .56 .49 3.9 .96 

SRL_F_48 122 .54 .57 .57 .45 3.8 1 

SRL_F_49 122 .49 .53 .5 .41 3.9 .78 

SRL_F_50 122 .58 .63 .63 .51 4.1 .73 

SRL_F_51 122 .56 .6 .58 .49 4 .81 

SRL_F_52 122 .51 .54 .52 .44 3.8 .71 

SRL_F_53 122 .58 .61 .61 .5 3.8 .92 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item. 
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c) Interne Konsistenz für Subskala SRL-P 

 

Tabelle E 9. Skalen-Statistik (SRL-P-Subskala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.84 .85 .88 .22 5.5 .021 3.7 .46 .22 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 10. 95% Konfidenzintervall (SRL-P-Subskala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .79 .84 .88 

Duhachek .8 .84 .88 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 11. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (SRL-P-Subskala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

SRL_P_23 .84 .85 .89 .24 5.7 .021 .018 .24 

SRL_P_24 .83 .84 .88 .22 5.2 .023 .02 .22 

SRL_P_25 .83 .84 .88 .22 5.2 .022 .02 .22 

SRL_P_26 .84 .85 .88 .24 5.5 .021 .019 .23 

SRL_P_27 .83 .84 .88 .23 5.4 .022 .02 .23 

SRL_P_28 .84 .85 .88 .24 5.6 .021 .019 .25 

SRL_P_29 .83 .84 .87 .22 5.1 .022 .02 .22 

SRL_P_30 .83 .84 .88 .22 5.2 .022 .02 .22 

SRL_P_31 .83 .84 .87 .22 5.1 .022 .02 .22 

SRL_P_32 .83 .84 .87 .22 5.1 .023 .019 .22 

SRL_P_33 .82 .83 .87 .22 5 .023 .018 .22 

SRL_P_34 .83 .84 .87 .22 5.1 .023 .019 .22 

SRL_P_35 .84 .85 .88 .23 5.5 .021 .019 .24 

SRL_P_36 .84 .85 .88 .23 5.5 .021 .018 .23 

SRL_P_37 .82 .83 .87 .22 5 .023 .019 .21 

SRL_P_38 .82 .83 .87 .22 5 .023 .019 .22 

SRL_P_39 .83 .84 .87 .22 5.1 .022 .018 .22 

SRL_P_40 .82 .83 .87 .22 5 .023 .018 .22 

SRL_P_41 .82 .83 .87 .22 5 .023 .017 .22 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
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Tabelle E 12. Item-Statistiken (SRL-P-Subskala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

SRL_P_23 122 .3 .28 .21 .2 1.7 .94 

SRL_P_24 122 .57 .55 .52 .48 3.2 1.08 

SRL_P_25 122 .53 .52 .48 .44 3.3 .98 

SRL_P_26 122 .4 .36 .29 .27 3.6 1.2 

SRL_P_27 122 .43 .42 .38 .35 3.8 .83 

SRL_P_28 122 .35 .34 .28 .25 3.6 1.02 

SRL_P_29 122 .56 .59 .56 .5 4.2 .66 

SRL_P_30 122 .5 .53 .49 .42 4.1 .8 

SRL_P_31 122 .55 .59 .56 .5 4.3 .66 

SRL_P_32 122 .57 .57 .54 .49 3.6 .89 

SRL_P_33 122 .64 .62 .61 .55 3.2 1.16 

SRL_P_34 122 .59 .59 .57 .51 3.8 .94 

SRL_P_35 122 .35 .36 .32 .26 4.1 .84 

SRL_P_36 122 .36 .38 .34 .27 4.2 .86 

SRL_P_37 122 .62 .64 .63 .57 4.3 .73 

SRL_P_38 122 .62 .63 .62 .56 4.1 .79 

SRL_P_39 122 .54 .57 .55 .48 4.2 .73 

SRL_P_40 122 .65 .65 .65 .58 3.8 1 

SRL_P_41 122 .61 .61 .61 .54 4 .89 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item.  
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d) Interne Konsistenz für Subskala SRL-SR 

 

Tabelle E 13. Skalen-Statistik (SRL-SR-Subskala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.82 .82 .82 .43 4.5 .025 3.2 .74 .45 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 14. 95% Konfidenzintervall (SRL-SR-Skala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .76 .82 .86 

Duhachek .77 .82 .87 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 15. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (SRL-SR-Subskala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

SRL_SR_42 .83 .83 .82 .49 4.8 .025 .013 .45 

SRL_SR_43 .81 .8 .81 .45 4.1 .028 .027 .46 

SRL_SR_44 .78 .78 .77 .42 3.6 .031 .03 .38 

SRL_SR_45 .79 .79 .79 .43 3.7 .031 .019 .44 

SRL_SR_46 .77 .77 .75 .4 3.4 .033 .012 .43 

SRL_SR_47 .77 .77 .75 .4 3.3 .033 .014 .44 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
 

Tabelle E 16. Item-Statistiken (SRL-SR-Subskala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

SRL_SR_42 122 .56 .58 .46 .4 3.5 .92 

SRL_SR_43 122 .69 .68 .57 .52 3.1 1.1 

SRL_SR_44 122 .75 .76 .69 .62 3 .97 

SRL_SR_45 122 .75 .74 .67 .6 2.7 1.09 

SRL_SR_46 122 .8 .79 .78 .68 3.3 1.01 

SRL_SR_47 122 .8 .8 .79 .7 3.7 .98 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item. 
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e) Interne Konsistenz für Skala WLC 

 

Tabelle E 17. Skalen-Statistik (WLC-Skala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.68 .68 .68 .26 2.1 .045 3.7 .51 .23 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 18. 95% Konfidenzintervall (WLC-Skala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .58 .68 .76 

Duhachek .59 .68 .77 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 19. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (WLC-Skala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

WLC_54 .65 .64 .64 .27 1.8 .05 .025 .26 

WLC_55 .67 .67 .66 .29 2 .047 .016 .27 

WLC_56 .56 .57 .54 .21 1.3 .063 .013 .19 

WLC_57 .62 .62 .6 .25 1.6 .055 .016 .25 

WLC_58 .67 .67 .67 .29 2.1 .047 .022 .34 

WLC_59 .64 .64 .62 .26 1.8 .051 .019 .22 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
 

Tabelle E 20. Item-Statistiken (WLC-Skala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

WLC_54 122 .62 .6 .46 .38 3.6 .92 

WLC_55 122 .57 .55 .4 .32 2.9 .89 

WLC_56 122 .77 .76 .74 .61 3.6 .85 

WLC_57 122 .66 .66 .58 .47 3.8 .8 

WLC_58 122 .49 .53 .36 .29 4.3 .7 

WLC_59 122 .59 .61 .51 .39 4.2 .76 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item. 
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f) Interne Konsistenz für Skala SE 

 

Tabelle E 21. Skalen-Statistik (SE-Skala) 

α Std. α λ M(r) S/N M(SE) M SD Mdn(r) 

.88 .88 .9 .46 7.6 .017 4 .67 .41 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis. 
 

Tabelle E 22. 95% Konfidenzintervall (SE-Skala) 

 UG (KI (2.5%)) α OG (KI (97.5%)) 

Feldt .84 .88 .91 

Duhachek .85 .88 .91 

Anmerkung. UL = Untere Grenze, OL = Obere Grenze. KI = Konfidenzintervall. 

 

Tabelle E 23. Reliabilität wenn ein Item ausgeschlossen wird (SE-Skala) 

Variable α Std. α λ M(r) S/N SE(α) Var(r) Mdn(r) 

SE_01 .86 .86 .87 .44 6.3 .019 .014 .4 

SE_02 .86 .87 .88 .45 6.5 .019 .013 .41 

SE_03 .88 .88 .9 .48 7.4 .017 .018 .44 

SE_04 .87 .87 .89 .46 6.8 .019 .016 .41 

SE_05 .87 .87 .89 .46 6.7 .019 .016 .42 

SE_06 .87 .87 .89 .47 7 .019 .017 .42 

SE_07 .86 .87 .89 .46 6.8 .019 .02 .4 

SE_08 .86 .87 .88 .46 6.7 .019 .016 .41 

SE_09 .87 .87 .88 .46 6.9 .019 .016 .41 

Anmerkung. α = Cronbach’s Alpha, Std. α = Standardisiertes Cronbach’s α, λ = Guttman’s 
Lambda-6-Reliabilität, S/N = Signal-Rausch-Verhältnis, Var(r) = Varianz der Korrelation. 
 

Tabelle E 24. Item-Statistiken (SE-Skala) 

Variable n r Std. r Korr. r Ausg. r  M SD 

SE_01 122 .78 .8 .79 .71 4.2 .86 

SE_02 122 .75 .77 .76 .68 4.2 .8 

SE_03 122 .65 .62 .54 .52 3.3 1.14 

SE_04 122 .71 .72 .68 .62 3.9 .96 

SE_05 122 .7 .73 .69 .63 4.3 .76 

SE_06 122 .7 .69 .65 .61 3.8 .88 

SE_07 122 .73 .72 .67 .63 3.9 1 

SE_08 122 .75 .74 .71 .65 3.9 1.07 

SE_09 122 .71 .7 .67 .62 4.2 .92 

Anmerkung. Std. r = Standardisierte Korrelation, Korr. r = Item-Gesamtkorrelation, korrigiert 
um Itemüberschneidungen und Skalenreliabilität, Ausg. r = Item-Gesamtkorrelation für die-
ses Item gegenüber der Skala ohne dieses Item. 
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Anhang F. Hauptkomponentenanalysen an (Sub-)Skalen  
des übersetzten SRLWQ 

a) Hauptkomponentenanalyse für Skala WLA 

Tabelle F 1. Kaiser-Meyer-Olkin-Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung für 

Skala WLA 

Variable MSA 

Insgesamt .77 

WLA_01 .86 

WLA_02 .79 

WLA_03 .78 

WLA_04 .80 

WLA_05 .85 

WLA_06 .78 

WLA_07 .80 

WLA_08 .73 

WLA_09 .62 

WLA_10 .65 

WLA_11_ .76 

Anmerkung. MSA = Measure of Sampling Adequacy. 

 

Tabelle F 2. Bartlett’s Test auf Sphärizität für Skala WLA 

Χ² df p 

288.141*** 55 .000 

 

Tabelle F 3. Statistik für Hauptkomponente aus PCA zu Skala WLA 

Hauptkomponente SS-Ladung % an Varianz 

1 3.58 33 

 

  



 

127 

b) Hauptkomponentenanalyse für Subskala SRL-F 

Tabelle F 4. Kaiser-Meyer-Olkin-Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung für 

Subskala SRL-F 

Variable MSA 

Insgesamt .77 

SRL_F_12 .87 

SRL_F_13 .73 

SRL_F_14 .69 

SRL_F_15 .81 

SRL_F_16 .71 

SRL_F_17 .70 

SRL_F_18 .82 

SRL_F_19 .74 

SRL_F_20 .70 

SRL_F_21 .74 

SRL_F_22 .82 

SRL_F_48 .78 

SRL_F_49 .81 

SRL_F_50 .80 

SRL_F_51 .83 

SRL_F_52 .78 

SRL_F_53 .80 

Anmerkung. MSA = Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung. 

 

Tabelle F 5. Bartlett’s Test auf Sphärizität für Subskala SRL-F 

Χ² df p 

826.756*** 136 .000 

 

Tabelle F 6. Statistik für Hauptkomponenten aus PCA zu Subskala SRL-F 

Hauptkomponente SS-Ladung % an Varianz Kumulierte % 

1 3.58 33 22 

2 2.45 14 36 

3 2.27 13 49 

4 2.03 12 61 
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c) Hauptkomponentenanalyse für Subskala SRL-P 

Tabelle F 7. Kaiser-Meyer-Olkin-Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung für 

Subskala SRL-P 

Variable MSA 

Insgesamt .8 

SRL_P_23 .66 

SRL_P_24 .86 

SRL_P_25 .80 

SRL_P_26 .76 

SRL_P_27 .70 

SRL_P_28 .65 

SRL_P_29 .83 

SRL_P_30 .83 

SRL_P_31 .83 

SRL_P_32 .79 

SRL_P_33 .75 

SRL_P_34 .83 

SRL_P_37 .83 

SRL_P_38 .81 

SRL_P_39 .85 

Anmerkung. MSA = Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung. 

 

Tabelle F 8. Bartlett’s Test auf Sphärizität für Subskala SRL-P 

Χ² df p 

732.791*** 171 .000 

 

Tabelle F 9. Statistik für Hauptkomponenten aus PCA zu Subskala SRL-P 

Hauptkomponente SS-Ladung % an Varianz Kumulierte % 

1 3.19 21 21 

2 2.10 14 35 

3 2.14 14 50 
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d) Hauptkomponentenanalyse für Subskala SRL-SR 

Tabelle F 10. Kaiser-Meyer-Olkin-Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung für 

Subskala SRL-SR 

Variable MSA 

Insgesamt .8 

SRL_SR_42 .74 

SRL_SR_43 .89 

SRL_SR_44 .79 

SRL_SR_45 .86 

SRL_SR_46 .75 

SRL_SR_47 .77 

Anmerkung. MSA = Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung. 

 

Tabelle F 11. Bartlett’s Test auf Sphärizität für Subskala SRL-SR 

Χ² df p 

267.236*** 15 .000 

 

Tabelle F 12. Statistik für Hauptkomponenten aus PCA zu Subskala SRL-P 

Hauptkomponente SS-Ladungen % an Varianz Kumulierte % 

1 2.51 42 42 

2 1.66 28 70 
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e) Hauptkomponentenanalyse für Skala WLC 

Tabelle F 13. Kaiser-Meyer-Olkin-Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung für 

Skala WLC 

Variable MSA 

Insgesamt .68 

WLC_54 .78 

WLC_55 .75 

WLC_56 .66 

WLC_57 .66 

WLC_58 .73 

WLC_59 
 

.60 

Anmerkung. MSA = Maß für die Angemessenheit der Stichprobenziehung. 

 

Tabelle F 14. Bartlett’s Test auf Sphärizität für Skala WLC 

Χ² df p 

126.252*** 15 .000 

 

Tabelle F 15. Statistik für Hauptkomponente aus PCA zu Skala WLC 

Hauptkomponente SS-Ladung % an Varianz 

1 2.35 39 



 

131 

Anhang G. Matrizen für konvergente Validität 
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Anhang H. Multiple Regression per Rückwärtselimination für 
Hypothese 2c 

Prädiktorvariablen: 

1. WLC 

2. SRL-F1 

3. SRL-F2 

4. SRL-F3 

5. SRL-F4 

6. SRL-P1 

7. SRL-P2 

8. SRL-P3 

9. SRL-SR1 

10. SRL-SR2 

 

Variablen werden auf Basis des p-Wertes (p < .1) ausgeschlossen. 

   SRL-F1 

 

Rückwärtselimination: Schritt 1 

• Variable SRL-F1 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 1. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 1) 

Modellzusammenfassung 

R .590 RMSE 0.408 

R² .349 Var.-Koeff. 11.499 

Korr. R² .296 MSE 0.167 

Vor. R² .216 MAE 0.299 

Anmerkung. Korr. R². = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 2. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 1) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.993 9 1.110 6.657 < .001 

Residuen 18.680 112 0.167   

Insgesamt 28.673 121    
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Tabelle H 3. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 1) 

Variable B SE β t p UG OG 

Konstante 1.045 0.379  2.759 .007 0.294 1.795 

WLC 0.305 0.092 0.32 3.318 .001 0.123 0.487 

SRL-F2 -0.065 0.079 -0.09 -0.816 .416 -0.222 0.092 

SRL-F3 -0.013 0.087 -0.017 -0.152 .879 -0.186 0.159 

SRL-F4 0.181 0.066 0.261 2.752 .007 0.051 0.311 

SRL-P1 0.061 0.1 0.063 0.606 .546 -0.138 0.259 

SRL-P2 0.231 0.072 0.288 3.204 .002 0.088 0.374 

SRL-P3 -0.028 0.061 -0.046 -0.462 .645 -0.148 0.092 

SRL-SR1 -0.027 0.054 -0.05 -0.512 .609 -0.134 0.079 

SRL-SR2 0.041 0.065 0.065 0.627 .532 -0.088 0.17 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-F3 
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Rückwärtselimination: Schritt 2 

• Variable SRL-F3 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 4. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 2) 

Modellzusammenfassung 

R .59 RMSE 0.407 

R² .348 Var.-Koeff. 11.45 

Korr. R² .302 MSE 0.165 

Vor. R² .235 MAE 0.299 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 5. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 2) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.989 8 1.249 7.552 < .001 

Residuen 18.684 113 0.165   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 6. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 2) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.039 0.375  2.77 .007 0.296 1.781 

WLC 0.304 0.091 0.318 3.333 .001 0.123 0.484 

SRL-F2 -0.071 0.068 -0.098 -1.037 .302 -0.206 0.065 

SRL-F4 0.181 0.065 0.261 2.776 .006 0.052 0.311 

SRL-P1 0.059 0.099 0.061 0.595 .553 -0.137 0.255 

SRL-P2 0.228 0.069 0.284 3.315 .001 0.092 0.364 

SRL-P3 -0.03 0.059 -0.049 -0.499 .618 -0.147 0.088 

SRL-SR1 -0.027 0.053 -0.049 -0.502 .617 -0.132 0.079 

SRL-SR2 0.042 0.065 0.066 0.64 .523 -0.087 0.17 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-P3 
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Rückwärtselimination: Schritt 3 

• Variable SRL-P3 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 7. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 3) 

Modellzusammenfassung 

R .589 RMSE 0.405 

R² .347 Var.-Koeff. 11.412 

Korr. R². .307 MSE 0.164 

Vor. R² .247 MAE 0.3 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler. 
 

Tabelle H 8. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 3) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.948 7 1.421 8.652 < .001 

Residuen 18.725 114 0.164   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 9. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 3) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.07 0.368  2.904 .004 0.34 1.8 

WLC 0.3 0.091 0.315 3.317 .001 0.121 0.48 

SRL-F2 -0.075 0.068 -0.104 -1.104 .272 -0.209 0.059 

SRL-F4 0.18 0.065 0.259 2.763 .007 0.051 0.308 

SRL-P1 0.043 0.093 0.044 0.46 .647 -0.142 0.228 

SRL-P2 0.223 0.068 0.278 3.288 .001 0.089 0.357 

SRL-SR1 -0.032 0.052 -0.059 -0.616 .539 -0.135 0.071 

SRL-SR2 0.041 0.065 0.065 0.632 .529 -0.087 0.169 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-P1 
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Rückwärtselimination: Schritt 4 

• Variable SRL-P1 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 10. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 4) 

Modellzusammenfassung 

R .588 RMSE 0.404 

R² .346 Var.-Koeff. 11.373 

Korr. R² .312 MSE 0.163 

Vor. R² .26 MAE 0.301 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 11. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 4) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.913 6 1.652 1.128 < .001 

Residuen 18.76 115 0.163   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 12. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 4) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.143 0.331  3.457 .001 0.488 1.798 

WLC 0.305 0.09 0.32 3.41 .001 0.128 0.483 

SRL-F2 -0.07 0.067 -0.097 -1.05 .296 -0.202 0.062 

SRL-F4 0.186 0.063 0.268 2.939 .004 0.061 0.311 

SRL-P2 0.23 0.066 0.286 3.494 .001 0.1 0.36 

SRL-SR1 -0.034 0.052 -0.062 -0.657 .513 -0.136 0.068 

SRL-SR2 0.049 0.062 0.079 0.798 .427 -0.073 0.172 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-SR1 
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Rückwärtselimination: Schritt 5 

• Variable SRL-SR1 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 13. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 5) 

Modellzusammenfassung 

R .586 RMSE 0.403 

R² .343 Var.-Koeff. 11.345 

Korr. R² .315 MSE 0.162 

Vor. R² .272 MAE 0.3 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 14. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 5) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.843 5 1.969 12.127 < .001 

Residuen 18.83 116 0.162   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 15. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 5) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.152 0.33  3.495 .001 0.499 1.805 

WLC 0.301 0.089 0.315 3.377 .001 0.124 0.477 

SRL-F2 -0.077 0.066 -0.108 -1.181 .24 -0.207 0.052 

SRL-F4 0.183 0.063 0.264 2.911 .004 0.059 0.308 

SRL-P2 0.228 0.066 0.285 3.485 .001 0.099 0.358 

SRL-SR2 0.031 0.055 0.05 0.567 .572 -0.078 0.141 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-SR2 
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Rückwärtselimination: Schritt 6 

• Variable SRL-SR2 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 16. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 6) 

Modellzusammenfassung 

R .584 RMSE 0.402 

R² .341 Var.-Koeff. 11.312 

Korr. R² .319 MSE 0.161 

Vor. R² .279 MAE 0.3 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 17. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 6) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.791 4 2.448 15.167 < .001 

Residuen 18.882 117 0.161   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 18. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 6) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.161 0.328  3.538 .001 0.511 1.812 

WLC 0.298 0.089 0.312 3.359 .001 0.122 0.473 

SRL-F2 -0.074 0.065 -0.102 -1.133 .26 -0.202 0.055 

SRL-F4 0.197 0.058 0.283 3.365 .001 0.081 0.312 

SRL-P2 0.239 0.063 0.298 3.804 .000 0.114 0.363 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

   SRL-F2 
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Rückwärtselimination: Schritt 7 

• Variable SRL-F2 wurde ausgeschlossen 

 

Tabelle H 19. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Schritt 7) 

Modellzusammenfassung 

R .578 RMSE 0.402 

R² .334 Var.-Koeff. 11.325 

Korr. R² .317 MSE 0.162 

Vor. R² .289 MAE 0.3 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 20. ANOVA für Rückwärtselimination (Schritt 7) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.584 3 3.195 19.747 < .001 

Residuen 19.09 118 0.162   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 21. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Schritt 7) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.111 0.326  3.412 .001 0.466 1.756 

WLC 0.253 0.079 0.265 3.186 .002 0.096 0.41 

SRL-F4 0.191 0.058 0.275 3.277 .001 0.076 0.306 

SRL-P2 0.224 0.061 0.279 3.644 .000 0.102 0.346 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 

 

Keine Variablen mehr übrig, die die Bedingung p < .1 erfüllen. 

 

Ausgeschlossene Prädiktorvariablen 

• SRL-F1 

• SRL-F3 

• SRL-P3 

• SRL-P1 

• SRL-SR1 

• SRL-SR2 

• SRL-F2 
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Finaler Modell-Output 

 

Tabelle H 22. Modellzusammenfassung für Rückwärtselimination (Finaler Modell-Output) 

Modellzusammenfassung 

R .578 RMSE 0.402 

R² .334 Var.-Koeff. 11.325 

Korr. R² .317 MSE 0.162 

Vor. R² .289 MAE 0.3 

Anmerkung. Korr. R² = Angepasstes R², Vor. R² = Vorausgesagtes R², RMSE = Mittleres 
Abweichungsquadrat, MSE = Mittlere quadratische Abweichung, MAE = Mittlerer absoluter 
Fehler, Var.-Koeff. = Variablen-Koeffizient. 
 

Tabelle H 23. ANOVA für Rückwärtselimination (Finaler Modell-Output) 

 Totale Quadrat-

summe 

df Quadratisches 

Mittel 

F p 

Regression 9.584 3 3.195 19.747 < .001 

Residuen 19.09 118 0.162   

Insgesamt 28.673 121    

 

Tabelle H 24. Parameterschätzungen für Rückwärtselimination (Finaler Modell-Output) 

Variable B SE SE (B) t p UG OG 

Konstante 1.111 0.326  3.412 .001 0.466 1.756 

WLC 0.253 0.079 0.265 3.186 .002 0.096 0.41 

SRL-F4 0.191 0.058 0.275 3.277 .001 0.076 0.306 

SRL-P2 0.224 0.061 0.279 3.644 .000 0.102 0.346 

Anmerkung. UG = Untere Grenze, OG = Obere Grenze. 
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