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Das Kamel

Es lieR sich ein Kamel, das mit gebognem Knie
vor seinem Meister lag, mit Waren stark belasten.
Man brachte Sack und Pack und manchen schweren Kasten.
Dies alles litt das gute Vieh.
Es muckste nicht einmal, bis es bei sich verspiirte,
dass es die volle Ladung flhrte.
Da stand es wieder auf; allein des Meisters Hand,
zwang es, sich abermals zu buicken,
der auf das arme Tier noch viele Lasten band.

Er band, und sieh! es warf die ganze Fracht vom Riicken.

Gebt Achtung, wenn ihr Kinder lehrt,
dass ihr auf einmal nicht sie allzu stark beschwert.
Es geht der Jugend wie den Alten,
wer alles fassen soll, wird endlich nichts behalten.

Magnus Gottfried Lichtwer
(1719-1783)
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Einleitung

Positive Selbstwirksamkeitserwartungen und leistungsmotiviertes Handeln sind heutzutage
in unserer leistungsorientierten Gesellschaft zwei bedeutsame Faktoren, die einen
wesentlichen Beitrag zu einer erfolgversprechenden schulischen und beruflichen Laufbahn
leisten. Damit wird zum einen das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten angesprochen und
zum anderen die Mobilisierung einer inneren Kraft, welche das Verhalten eines Menschen in
eine angestrebte Richtung steuert. Demnach resultiert Leistung stets aus Konnen und
Wollen. Diese beiden Aspekte sind nun ausschlaggebend dafiir, wie sich Personen
maoglichen Lern- und Leistungssituationen nédhern. Dementsprechend ist es auch wichtig, die
Herkunft dieser personlichkeitsbezogenen Ressourcen zu betrachten. Von speziellem
Interesse ist dabei, wie sich familidre Variablen, insbesondere das elterliche
Erziehungsverhalten, auf die Selbstwirksamkeit und die Lern- und Leistungsmotivation
auswirken. Denn bereits vor Schuleintritt wird im Elternhaus das Fundament fur
motivationales Handeln gelegt. Liebevolle und unterstitzende Eltern, die ihre Kinder
entsprechend ihres Alters fordern und zur Selbststandigkeit erziehen und zugleich eine
lobende und ermutigende Anteilnahme zeigen, begunstigen eine positive leistungsorientierte
Entwicklung bei ihrem Nachwuchs. Wahrend die meisten vorausgegangenen Studien das
familidre Umfeld allerdings hauptsachlich zur Erklarung des schulischen Lernens
heranziehen, widmet sich die vorliegende Arbeit nun der Frage, inwieweit sich der Einfluss
des elterlichen Erziehungsverhaltens auch noch im Erwachsenenalter, speziell bei

Studierenden, bemerkbar macht.

Im ersten Teil dieser Arbeit werden theoretische Grundlagen zum Thema erortert. Dabei
werden zundchst Begriffe und Facetten zu den drei einzelnen Themen, namlich zur
elterlichen Erziehung, zur Selbstwirksamkeit und zur Lern- und Leistungsmotivation,
unabhdngig voneinander erklart. Erst anschlielend wird das elterliche Erziehungsverhalten
mit der Selbstwirksamkeit und der Lern- und Leistungsmotivation in einen thematischen

Zusammenhang gebracht.

Der zweite Teil dieser Arbeit umfasst die an Studierenden erhobene empirische

Untersuchung, in der die Fragestellungen zum Thema konkretisiert werden und die darauf



zugeschnittene Untersuchungsmethode néher beschrieben wird. Abschliefend werden die

Ergebnisse erldutert und diskutiert.



THEORETISCHER TEIL






1. Elterliches Erziehungsverhalten

Zu Beginn dieses Kapitels werden zunéchst Begriffe zum Thema ,,Elterliche Erziehung*
néher erldutert. Danach werden einige Theorien der Erziehungs(stil)forschung vorgestelit.
AbschlieBend werden die Auswirkungen des elterlichen Erziehungsverhaltens auf die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern anhand zweier lerntheoretisch fundierter Modelle

beschrieben.

1.1 Begriffsdefinition ,,Erziehung*

Unter dem Begriff ,,Erziehung* versteht man all diejenigen ,,Handlungen und Malinahmen,
durch die Menschen versuchen, auf die Persénlichkeitsentwicklung anderer Menschen
Einfluss zu nehmen, um sie nach bestimmten Wertmalistdben zu férdern* (Hurrelmann,
2001, S. 14). Mit dieser Definition wird deutlich, dass erzieherische MaRnahmen letztendlich
blol? Versuche darstellen, bei dem/der zu Erziehenden eine von bestimmten Personen oder
Institutionen als winschenswert erachtete Personlichkeitsentwicklung hervorzurufen
(Schneewind, 2008). Erziehung geht also stets von bestimmten Personen aus, wie etwa von
Eltern oder Lehrerlnnen, die dem/der zu Erziehenden jene erstrebenswerten
Entwicklungsziele vorgeben. Damit steht nun aber auch jenes Problem in Verbindung, dass
Erziehungsbemiihungen nicht immer vom/von der zu Erziehenden in positiver Weise
angenommen werden. Das heif3t, dass Erziehung auch vom/von der zu Erziehenden abhéangig
ist, da diese/-r schlieBlich entscheidet, ob er/sie die von auBen an ihn/sie herangetragene
Erziehung zuldsst, um extern vorgegebene Entwicklungsziele zu erreichen. Diese von
Schneewind und Pekrun (1994) bezeichnete Fremderziehung geht im Laufe der Entwicklung
normalerweise in eine Selbsterziehung ber, welche es dem/der zu Erziehenden erlaubt,

selbststandig seine/ihre Ziele zu setzen und dementsprechende Handlungen zu vollfihren.

Erziehung ist also auf ein oder mehrere Ziele ausgerichtet und liegt somit bewussten
intentionalen Handlungen von Erzieherinnen zugrunde. Dementsprechend wird auch von
intentionaler Erziehung im Gegensatz zur funktionalen Erziehung, die dem/der Erzieher/-in
keine Intention oder Zielgerichtetheit unterstellt, gesprochen. Das Konzept der intentionalen

Erziehung wird in der heutigen wissenschaftlichen Forschung dem Ansatz der funktionalen



Erziehung erheblich vorgezogen, da letztgenanntem Erziehungsterminus mangelnde
begriffliche Eindeutigkeit unterstellt wird (Liebenwein, 2008). Intentionale Erziehung kann
dagegen sehr wohl anschaulich prazisiert werden. Demgemal} definiert Brezinka (1990,
zitiert nach Fuhrer, 2005), dass Erziehung mit sozialen Handlungen einhergeht, die eine
bestimmte Richtung implizieren, und zwar mit der Absicht, bestimmte Erziehungsziele zu
erreichen. Dies setzt voraus, dass eine zwischenmenschliche Interaktion zwischen dem/der
Erzieher/-in und dem/der zu Erziehenden vorherrscht. Erzieherische Interaktion beinhaltet
also immer eine zielorientierte intentionale Einflussnahme des/der Erziehers/Erzieherin auf

die Personlichkeitsentwicklung des/der zu Erziehenden (Schneewind & Pekrun, 1994).

Gerade aufgrund dieser bewussten zielorientierten und absichtlichen Einflussnahme ist
Erziehung vom Begriff ,,Sozialisation* abzugrenzen. Genauer gesagt ist Erziehung nur ein
der Sozialisation untergeordneter Teilaspekt. Denn ,,Sozialisation bezeichnet den Prozess der
Entwicklung eines Menschen in Auseinandersetzung mit der sozialen und materiellen
Umwelt (,auBere Realitat“) und den natlrlichen Anlagen und der korperlichen und
psychischen Konstitution (,,innere Realitat*)* (Hurrelmann, 2006, S. 730). Fur die ,,duBere
Realitat® spielen vor allem die Familie, Freundesgruppen, Erziehungs- und
Bildungseinrichtungen,  Arbeitsstatten, Massenmedien, Wohnbedingungen und die
physikalische Umwelt eine bedeutende Rolle, wohingegen die ,innere Realitat“ durch
EinflussgroRen wie etwa die genetische Veranlagung, die korperliche Konstitution,
Intelligenz, psychisches Temperament und Grundstrukturen der Personlichkeit repréasentiert
wird (Hurrelmann, 2006).

Durch Sozialisation wird der Mensch in die Gesellschaft eingegliedert, in der er bereits in
der friihen Kindheit soziale Regeln und Umgangsformen erlernt. Darauf aufbauend erwirbt
er sozial relevante Verhaltensweisen sowie in der Gesellschaft vorherrschende Denkweisen
und Einstellungen. Dadurch wird der Mensch zu einer gesellschaftlich handlungsfahigen
Personlichkeit. Denn er passt sich im Sozialisierungsprozess an die gesellschaftlichen
Rollen- und Verhaltensanforderungen an (affirmative Funktion der Sozialisation) und
entwickelt sich aber auch gleichzeitig zu einer autonomen, gefestigten Personlichkeit
(emanzipative Funktion der Sozialisation) (Hurrelmann, 2006). Somit ist Sozialisation als
lebenslanger Prozess zu verstehen, der auf die Aneignung sozio-kultureller
Lebensbedingungen ausgerichtet ist (Schneewind & Pekrun, 1994). Auch Menck (1998)



sieht den Sozialisationsbegriff ahnlich: ,,Sozialisation ist Personlichkeitsentwicklung unter
Aufnahme von und in Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen, kulturellen und
materiellen Umwelt” (S. 135).

Durch Sozialisation wird jedoch nicht immer nur sozial erwinschtes Verhalten
hervorgerufen, wodurch nun gezielte Mallnahmen zum Einsatz kommen, um erstrebenswerte
Entwicklungsziele zu erreichen. Auf diese Weise geht Sozialisation in Erziehung Uber, die
intentional und zielorientiert auf die Personlichkeitsentwicklung des/der zu Erziehenden
Einfluss nimmt, um sozial akzeptables Verhalten zu erzeugen. Aufgrund dieser bewussten
und geplanten Einflussnahmen wird deutlich, dass erzieherische Handlungen nur einen
spezifischen Teil von Sozialisationsbedingungen aus der Gesamtheit aller auf den/die zu
Erziehende/-n wirkenden sozio-kulturellen und gesellschaftlichen Einfliissen darstellen
(Hurrelmann, 2001; Schneewind, 2008; Schneewind & Pekrun, 1994).

Sozialisation und Erziehung finden vor allem in der Familie statt, die sich idealerweise aus
Vater, Mutter und Kindern zusammensetzt und als Kernfamilie bezeichnet wird
(Hurrelmann, 2006). Dadurch haben in erster Linie die Eltern einen mal3geblichen Anteil
daran, wie sich ihre Kinder aufgrund ihrer erzieherischen MalRnahmen entwickeln. Deshalb
wird nun anschlieRend elterliches Erziehungsverhalten im Sinne der Erziehungsstilforschung
naher beschrieben.

1.2 Begriffsdefinition ,,Erziehungsstil*

Zur sinnvollen Beschreibung des Begriffs ,,Erziehungsstil* ist es zundchst nitzlich zu
erfahren, was unter Erziehungswissen und Erziehungspraktiken zu verstehen ist.
Erziehungswissen umfasst Erziehungseinstellungen, Erziehungsziele und Alltagstheorien
uber Erziehung, also alle kindbezogenen Kognitionen und Emotionen der Erzieherlnnen.
Erziehungspraktiken stellen dagegen beobachtbare kindbezogene Verhaltensweisen und
Reaktionen, die in Erziehungssituationen beim/bei der Erzieher/-in zum Vorschein kommen,
dar (Krohne & Hock, 2006; Lukesch, 1995). Die Erziehungspraktiken der Eltern haben

sicherlich eine bedeutendere Auswirkung auf die Entwicklung des Kindes als ihr



Erziehungswissen (Hock, 2008). Demzufolge definieren Krohne und Hock (2006)
Erziehungsstile ,als interindividuell variable, aber intraindividuell vergleichsweise stabile
Tendenzen von Eltern, bestimmte Erziehungspraktiken zu manifestieren® (S. 147). Somit
werden mit dem Begriff ,.Stil“ hier also keine Einstellungen oder Ziele, sondern

Verhaltensweisen angesprochen.

Andere Autoren dagegen gehen von einem weiter gefassten Erziehungsstilbegriff aus.
Schneewind (1975) betrachtet den Erziehungsstil als typische Konfiguration elterlicher
Erziehungspraktiken, -einstellungen und -ziele eines Elternteils in Bezug auf ein bestimmtes
Kind. Eine solche Ansichtsweise beschrankt elterliches Erziehungsverhalten also nicht nur
auf konkretes Handeln, sondern bezieht auch das Erziehungswissen mit ein. Denn
Erziehungspraktiken und Erziehungswissen sind miteinander verwoben und als integrative
Bestandteile des gesamten Systems elterlichen Erziehungsverhaltens zu sehen, da sich
schliellich aus den Erziehungseinstellungen und den angestrebten Erziehungszielen
konkrete elterliche Erziehungsmalnahmen ableiten. Somit betont Schneewind (1980) auch
den Erlebensaspekt (Einstellungen, Uberzeugungen, Gedanken etc.), indem er unter
elterlichem Erziehungsverhalten alle kindbezogenen Erlebnis- und Handlungsweisen
subsumiert, die Elternpersonen mit oder ohne Beeinflussungsabsicht duBern. Mit dieser
Definition verzichtet er auch auf die strikte Auffassung des intentionalen Erziehungsbegriffs.
Auch Lukesch (1995) wendet sich einer weiter gefassten Definition von Erziehungsverhalten
mit Berucksichtigung des Erlebensaspekts bzw. des Erziehungswissens zu, indem er den
Erziehungsstil als strukturierten Komplex aller Verhaltens- und Erlebensweisen von
Erzieherlnnen versteht, ,,der gerichtet oder ungerichtet, in intendierter Weise oder
unreflektiert, mittelbar oder unmittelbar auf Kinder oder Jugendliche (Edukanden) bezogen
ist“ (S. 404). Gerichtete Verhaltensweisen eines/-r Erziehers/Erzieherin werden direkt an das
Kind herangetragen, wohingegen ungerichtete VVerhaltensweisen zwar in Anwesenheit des
Kindes stattfinden, aber nicht direkt auf das Kind bezogen sind. Intendierte
Handlungsweisen geschehen mit Absicht des/-r Erziehers/Erzieherin, wohingegen
unreflektierte Handlungen vom/von der Erzieher/-in nicht rational tUberlegt sind und nicht als
Mittel zum Zweck eingesetzt werden. Mittelbare und unmittelbare Verhaltens- und
Erlebensweisen des/der Erziehers/Erzieherin sind aufgrund der Ab- oder Anwesenheit des

Kindes zu unterscheiden.



Trotz der Vielzahl von Definitionen zum Begriff Erziehungsstil herrscht in der Literatur
dennoch  weitgehende Einigkeit darlber, dass elterliches Erziehungsverhalten
interindividuell variabel, aber intraindividuell relativ stabil ist. Interindividuell variables
Verhalten bedeutet in diesem Zusammenhang, dass die Erziehungspraktiken bei
verschiedenen Eltern(-teilen) unterschiedlich ausgeprdagt sein kodnnen, wohingegen
intraindividuell stabile Tendenzen elterliches Verhalten widerspiegelt, welches fiir einzelne
Eltern(-teile) durchaus charakteristisch ist (Krohne & Hock, 1994). Eine Elternperson
reagiert also sowohl in verschiedenen kindbezogenen Situationen als auch zu verschiedenen
Zeitpunkten gegenuber ihrem Kind ahnlich und unterscheidet sich dadurch von anderen
Elternpersonen (Ratzke, Gebhardt-Krempin & Zander, 2008; Schumacher, 2002).

1.3 Theorien der Erziehungsstilforschung

Die Erziehungsstilforschung untersucht elterliches Erziehungsverhalten und seine
Auswirkungen auf die (Personlichkeits-)Entwicklung von Kindern. Der Fokus liegt dabei
auf drei miteinander verknupften Fragenbereichen: Erstens stellt sich die Frage, wie sich
Unterschiede im Erziehungsverhalten Kklassifizieren und beschreiben lassen. Zweitens,
welche Bedingungen fiir das Zustandekommen dieser Unterschiede verantwortlich sind, und
drittens, welche Konsequenzen das Erziehungsverhalten fir die Ausbildung spezifischer
Personlichkeitsmerkmale beim Kind hat. Die Schwerpunkte der Forschung betreffen vor
allem den dritten Fragenbereich (Hock, 2008; Krohne & Hock, 2006).

Innerhalb der Erziehungsstilforschung wird zwischen zwei grolRen Gruppen von Strategien
differenziert. Die erste Gruppe ist als post-hoc-klassifizierende Strategie bekannt und setzt
sich aus induktiv-klassifikatorischen Ansédtzen zusammen. Dabei werden die verschiedenen
Aspekte der elterlichen Erziehung und die relevanten Merkmale des Kindes mdglichst
umfassend erhoben. AnschlieBend wird das Datenmaterial durch statistische
Klassifikationstechniken (wie Faktoren- oder Clusteranalysen) strukturiert. Erst nach der
Datenanalyse werden Hypothesen Uber zu erwartende Zusammenhdnge formuliert. Die

zweite Gruppe dagegen bildet die deduktiv-theoriegeleitete Strategie, welche a-priori-



Theorien umfasst. Ausgangspunkt ist dabei eine aufgestellte psychologische Theorie,
wonach spezifiziert wird, welche Merkmale am Erziehungsgeschehen relevant sind. Aus der
formulierten Theorie werden nur relativ wenige Annahmen abgeleitet, um spezifische
Aspekte der Personlichkeitsentwicklung des Kindes aus dem Erziehungsverhalten
vorherzusagen. Die zentralen Konstrukte werden dabei theoriegeleitet operationalisiert,
sodass die Modellannahmen auf Basis empirischer Daten modifiziert werden konnen (Hock,
2008; Krohne & Hock, 1994, 2006). Als Beispiele fiir die a-priori-Strategie der
Erziehungsstilforschung werden in Kapitel 1.4 das Zweikomponenten-Modell elterlicher
Bekréaftigung von Stapf, Herrmann, Stapf und Stécker (1972) und das Zweiprozess-Modell
elterlicher Erziehungswirkung von Krohne und Hock (1994, 2006) genauer skizziert.

In der Literatur Uberwiegen jedoch die aus induktiv-klassifikatorischen Ansdatzen
gewonnenen Erziehungsstile, wobei hier eine hohe Ubereinstimmung hinsichtlich Zahl und
Inhalt der ermittelten Erziehungsstildimensionen vorhanden ist. Denn im Allgemeinen
werden zumeist Modelle mit zwei (oder manchmal auch drei) Dimensionen formuliert.
Diese voneinander unabhdngigen Dimensionen werden grofitenteils als begriffliche
Gegensatzpaare dargestellt. Die erste Dimension wird als Akzeptanz vs. Ablehnung
bezeichnet, wohingegen die zweite Dimension als Autonomie vs. Kontrolle dargestellt wird.
Allerdings finden sich bei den verschiedensten Autoren fiir diese Dimensionen
unterschiedlichste Benennungen, die aber inhaltlich durchwegs dieselbe Bedeutung haben
(Hock, 2008; Krohne & Hock, 2006; Schumacher, 2002). Diese Erziehungsstil-Dimensionen
werden in der heutigen wissenschaftlichen Forschung gegentiber den Typen-Konzepten der
anfanglichen Erziehungsstilforschung bevorzugt, da aufgrund eines Kontinuums eine bessere
Differenzierung zwischen Erzieherlnnen stattfinden kann (Bromme, Rheinberg, Minsel,
Winteler & Weidenmann, 2006; Fuhrer, 2005).

Die in den 1930er Jahren anfangliche Erziehungsstilforschung geht auf Kurt Lewin und
seine Mitarbeiter zuriick, die in den USA ihre Untersuchungen nicht an Eltern, sondern an
Jugendleiterinnen vornahmen. Neben der von Lewin, Lippitt und White (1939) getroffenen
Kategorisierung von Erziehungs- bzw. Fihrungsstilen werden nun im Folgenden auch das
Erziehungsstilkonzept von Baumrind (1966, 1967, 1971) und dessen Erweiterung durch
Maccoby und Martin (1983) sowie die Erziehungsstildimensionen von Tausch und Tausch

(1998) als Auswahl géngiger Theorien der Erziehungsstilforschung naher vorgestellt.
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1.3.1 Erziehungs- bzw. Flhrungsstile nach Kurt Lewin und Mitarbeiter

Kurt Lewin, Ronald Lippitt und Ralph K. White beabsichtigten anhand ihrer
Untersuchungen zu erfahren, unter welchen Erziehungsbedingungen bei Jugendlichen mehr
oder weniger aggressives Verhalten untereinander ausgeldst wird. AulRerdem wollten sie
herausfinden, welche Bedingungen die Jugendlichen dazu motivieren, eine gestellte Aufgabe
gemeinschaftlich zu I6sen, und welches Ergebnis dabei zu Stande kommt (Bromme et al.,
2006; Fuhrer, 2005). Zu diesem Zweck gliederten Lewin, Lippitt und White (1939) die zu
praktizierenden Fuhrungsstile der Gruppenleiter/-innen in drei unterschiedliche
Erziehungsstil-Typen auf, und zwar in einen autoritdren, einen demokratischen und einen
laissez-faire Stil. Beim autoritdren Erziehungsstil lag die Kontrolle und Entscheidungsgewalt
allein beim/bei der Gruppenleiter/-in, der/die die Gruppenarbeiten auf sehr direktive Art und
Weise bestimmte. Auflerdem wurde der/die Gruppenleiter/-in in seinem/ihrem Lob und
seiner/ihrer Kritik gegenliber den Jugendlichen sehr ,personlich®. Demgegenlber wurden
beim demokratischen Erziehungsstil alle Entscheidungen anhand von Gruppendiskussionen
getroffen, wobei der/die Gruppenleiter/-in ermutigend und unterstitzend auf die
Jugendlichen einging. Denn im Geiste sollte er/sie sich als Mitglied der Gruppe flhlen.
Der/Die Gruppenleiter/-in sprach zwar in objektiver Weise Lob und Kritik aus, aber dennoch
lag die Verantwortung fir Entscheidungen bei den Jugendgruppen selbst. Beim laissez-faire
Erziehungsstil herrschte vollige Entscheidungsfreiheit innerhalb der Gruppen, indem sich
der/die Gruppenleiter/-in vollig distanzierte und keine Partizipation zeigte. Er/Sie duRerte

nur dann Lob und Kritik, wenn er/sie darum gebeten wurde.

Diese drei Fihrungsstile wurden experimentell variiert, indem zum Beispiel zunédchst eine
Gruppe autoritér und anschlieRend demokratisch geleitet wurde. Dabei zeigte sich, dass sich
unter dem Einfluss des jeweiligen Erziehungsstils die Beziehung der Jugendlichen
untereinander unterschiedlich ausgestaltete. Feindselig-aggressives Verhalten unter den
Jugendlichen war in den demokratisch gefiihrten Gruppen seltener vorzufinden als in den
autoritaren oder laissez-faire Gruppen. Die autoritar gefiihrten Gruppen zeichneten sich
gegentiber den demokratischen Gruppen aber nicht nur durch gesteigerte Aggressionen aus.
Denn es gab auch Hinweise auf Hemmungen des aggressiven Verhaltens, das sich nahezu
als Teilnahmslosigkeit zeigte. Sobald aber der/die autoritdre Gruppenleiter/-in den Raum

verlieR oder die Jugendlichen eine/-n nicht-autoritdre/-n Gruppenleiter/-in zugeordnet
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bekamen, verflichtigten sich diese Hemmungen und die Aggressionen der Jugendlichen
nahmen stark zu. Dementsprechend war auch viel Disziplinlosigkeit und wenig Arbeitseifer
in der Gruppe auszunehmen. Wenn eine Gruppe nun von einem/einer autoritdren zu
einem/einer demokratischen Gruppenleiter/-in wechselte, begannen die Jugendlichen erst
nach langerer Zeit damit, ernsthaft an Aufgaben zu Arbeiten und an Gruppenentscheidungen
Anteil zu nehmen. AuRerdem mochten die Gruppenmitglieder ihre/-n demokratische/-n und
teilweise sogar ihre/-n laissez-faire Gruppenleiter/-in lieber als ihre/-n autoritére/-n
Gruppenfuhrer/-in (Lewin et al., 1939).

Anhand dieser Studie ist ersichtlich, dass der jeweils praktizierte Erziehungsstil einen
enormen Einfluss auf das Verhalten von Kindern hat, wobei vor allem der ausgeibten
erzieherischen Kontrolle eine wesentliche Bedeutung zukommt. In demokratischen
Strukturen wird das Kind als Person anstatt als Objekt gesehen und es wird ihm
Unterstutzung geboten, wodurch das Kind im Vergleich zur autoritaren oder laissez-faire

Erziehung bessere Entwicklungsmoglichkeiten erhélt.

1.3.2 Erziehungsstilkonzept von Diana Baumrind

In Anlehnung an die von Lewin, Lippitt und White (1939) getroffene Kategorisierung von
Erziehungs- bzw. Fihrungsstilen entwickelte Diana Baumrind (1966, 1967) in den 1960er
Jahren ihr Konzept von elterlichen Erziehungsstilen. Sie interessierte vor allem das
Beziehungsmuster zwischen Eltern und ihren Kindern sowie deren Verhaltensweisen im
Umgang miteinander. In ihrer anfanglichen Studie verglich Baumrind (1967) das
Erziehungsverhalten von Eltern, deren Vorschulkinder zuvor nach Personlichkeits-
merkmalen und Sozialverhalten in drei unterschiedliche Gruppen eingeteilt worden waren.
Die Daten zum Elternverhalten wurden mithilfe von Interviews, Hausbesuchen und
Beobachtungen in vorstrukturierten Situationen gewonnen. Die elterlichen Verhaltensmuster
wurden dabei anhand von vier Aspekten begutachtet. Erstens wurde das AusmaR elterlicher
Kontrolle erfasst, die sich auf die Beeinflussung der Kkindlichen Aktivitaten, die
Modifizierung geduRerten aggressiven und spielerischen Verhaltens und die Forderung der
Internalisierung elterlicher Standards bezieht. Zweitens wurden die elterlichen

Anforderungen an die Reife des Kindes erhoben, und zwar inwieweit ein hohes
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intellektuelles, soziales oder emotionales Leistungsniveau vom Kind erwartet wird. Drittens
spielte die Klarheit der Eltern-Kind Kommunikation eine Rolle, also inwieweit Eltern
Argumente vorbringen, um sich vom Kind Gehorsam zu verschaffen, und inwieweit sie den
Meinungen und Gefiihlen des Kindes Beachtung schenken. Viertens wurde das Ausmal
elterlicher Fursorge miteinbezogen, die sich durch Liebe, Warme und Anteilnahme
gegentber dem Kind &duBert. Als Ergebnis teilte Baumrind (1967, 1971) schliellich die
Erziehungsmuster der Eltern in drei Gruppen ein. Eltern von reifen und kompetenten
Kindern verhielten sich zwar ihren Kindern gegenuber kontrollierend und fordernd, aber
auch zugleich warmbherzig, liebevoll, unterstiitzend und verstandnisvoll sowie offen in der
Eltern-Kind Kommunikation. Diese Kombination aus Kontrolle und positiver Unterstutzung
der kindlichen Autonomie wurde als autoritatives Erziehungsverhalten eingestuft. Eltern von
unzufriedenen, zuriickgezogenen und maRig selbstbewussten Kindern agierten gegeniber
ihren Kindern sehr kontrollierend und sie setzten ihre Machtposition mit Strafe und Zwang
durch. AuBerdem boten sie weniger Warme und Unterstiitzung. Dadurch wurde ihr Handeln
als autoritares Erziehungsverhalten bezeichnet. Die Eltern der am wenigsten reifen und
selbstbewussten Kinder kontrollierten ihre Kinder kaum. Sie waren sehr nachgiebig aber
trotzdem relativ warmherzig. Dieser elterliche Habitus wurde als permissiver Erziehungsstil

typisiert, der dem laissez-faire Fiihrungsstil von Lewin et al. (1939) &hnelt.

In weiteren Untersuchungen erhob Baumrind (1971) zuerst den Erziehungsstil der Eltern und
gliederte sie dann entsprechend in das autoritére, autoritative und permissive Elternverhalten
ein. Erst danach begutachtete sie die Personlichkeitsmerkmale und das Sozialverhalten der
Kinder. Als Ergebnis zeigte sich auch hier wiederum, dass der autoritative Erziehungsstil
gegeniiber dem autoritaren und permissiven Erziehungsstil klar im Vorteil lag, da aus
erstgenanntem  Stil  kompetentere,  unabhéngigere,  verantwortungsvollere  und

leistungsorientiertere Kinder hervorgingen.

Im Anschluss werden nun noch einmal die wesentlichsten Charakteristika, durch die sich die
von Baumrind (1966, 1967, 1971) beschriebenen drei Erziehungsstile jeweils auszeichnen,

zusammenfassend dargestellt.
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(a) autoritarer Erziehungsstil:

Autoritére Eltern kontrollieren, formen und bewerten das Verhalten und die Einstellungen
ihrer Kinder entsprechend eines aufgestellten Benimmstandards, der von einer hoheren
Autoritat vorgegeben wird. Die Erhaltung von Ordnung und traditioneller Struktur wird als
aulerst wichtig erachtet. Strikter Gehorsam und die Befolgung von vorgegebenen Regeln
stehen an erster Stelle. Kinder diirfen keine Widerrede leisten, da ansonsten strafende und
disziplindre Malinahmen zum Einsatz kommen. Diese Eltern handeln sehr direktiv und
schranken die Autonomie der Kinder massiv ein, indem ihre Aktivititen stark kontrolliert
werden. Uber Vorschriften wird nicht diskutiert, da die Kinder Respekt vor der Autoritat und
Macht der Eltern zeigen mussen. Aulerdem wird den Kindern selten Liebe und
Unterstutzung entgegengebracht. Demzufolge wird der autoritdre Erziehungsstil durch
Merkmale wie hohe Kontrolle und geringe Flrsorge reprasentiert (Baumrind, 1966, 1967,
1971).

(b) autoritativer Erziehungsstil:

Autoritative Eltern dirigieren die Aktivitaten ihrer Kinder in rationaler Weise. Sie
kontrollieren zwar einerseits das Verhalten ihrer Kinder und stellen auch altersgerechte
Anforderungen an sie, jedoch begrinden und erkléren sie andererseits zugleich ihre
aufgestellten Regeln und Forderungen. Daher flihren sie offene Gesprache mit ihren Kindern
und schrénken sie nicht in ihrer Autonomie und ihrem Eigenwillen ein. Diese Eltern nehmen
die individuellen Interessen und Qualitaten ihrer Kinder wahr und verschaffen sich aber auch
gleichzeitig als Erwachsene Geltung, indem sie Disziplin sowie gutes Benehmen und
Manieren verlangen. Ihr Auftreten ist bestimmt, aber dennoch warmherzig, liebevoll,
firsorglich und unterstiitzend. Denn sie vertreten klar und deutlich ihren Standpunkt, wobei
sie dennoch die Meinungen ihrer Kinder respektieren. Diese Verbindung von rationaler
Kontrolle und liebevoller Unterstiitzung kennzeichnet den autoritativen Erziehungsstil
(Baumrind, 1966, 1967, 1971).
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(c) permissiver Erziehungsstil:

Permissive Eltern Uben kaum Kontrolle aus, da die Kinder ihre Aktivitadten Gberwiegend
selbst bestimmen und steuern dirfen. Sie ermutigen die Kinder auch nicht, von auf3en
gesetzte Benimmstandards zu befolgen oder Gehorsam zu leisten. An die Kinder werden
kaum Anforderungen gestellt und Entscheidungen werden in Diskussionen gemeinsam mit
dem Kind getroffen. Sie verhalten sich also nicht direktiv und verzichten auf Bestrafungen.
Daruber hinaus zeigen sie Akzeptanz und Anerkennung gegeniber den kindlichen
Aktivitaten, Winschen und Impulsen. Diese Eltern handeln nach dem Willen ihrer Kinder
und sind dementsprechend sehr nachgiebig, aber dennoch relativ warmherzig. Firsorgliches
Verhalten und geringe Kontrolle sind somit charakteristische Merkmale des permissiven
Erziehungsstils (Baumrind, 1966, 1967, 1971).

1.3.3 Erweiterung von Baumrinds Typologie durch Maccoby und Martin

Eleanor E. Maccoby und John A. Martin (1983) erweiterten die von Baumrind (1966, 1967,
1971) definierten drei Erziehungsstiltypen um ein zusétzliches Erziehungsstilmuster, indem
sie den permissiven Erziehungsstil in einen permissiv-nachgiebigen und einen
vernachldssigenden Stil aufgliederten. Denn sie stellten fest, dass die Eltern in Baumrinds
erster Studie noch ein relativ warmherziges Verhalten an den Tag legten, wohingegen in
spateren Untersuchungen viele permissive Eltern auch kalt, teilnahmslos, ignorierend und
gleichgultig gegenuber ihren Kindern waren. Dementsprechend lassen sich nun nach
Maccoby und Martin (1983) vier verschiedene Erziehungsstiltypen differenzieren, ndmlich
der autoritdre, der autoritative, der permissive und der vernachléssigende Stil. Die drei
erstgenannten Erziehungsstile stimmen bezlglich ihrer Charakteristika weitgehend mit den
Erziehungsmustern von Baumrind (1966, 1967, 1971) (berein. Der vernachldssigende
Erziehungsstil zeichnet sich durch ein geringes Mal3 an liebevoller Unterstiitzung und
Fursorge sowie durch ein geringes MalR an Lenkung und Kontrolle aus. Vernachlassigende
Eltern zeigen sich gegeniiber ihrem Kind sehr distanziert und ignorieren ihre Verantwortung
als Erziehungsberechtigte. Sie treten kaum in Interaktion mit dem Kind, wodurch weder
Anforderungen an das Kind gestellt werden noch emotionale Zuwendung zum Vorschein

kommt.
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Die genannten vier Erziehungsstile lassen sich auf zwei Dimensionen anordnen, namlich
zum einen auf einer Kontrolldimension und zum anderen auf einer Akzeptanzdimension
(Maccoby & Martin, 1983), welche in Tabelle 1 wiedergegeben sind. Diese zwei
Grunddimensionen mit ihren vier Erziehungsstilen sind auch heute noch sehr popular.

Tabelle 1

Elterliche Erziehungsstile und ihre Einordnung in ein zweidimensionales System (Maccoby
& Martin, 1983, S. 39)

Akzeptanz Ablehnung
(Zuwendung, Firsorge, (Zurtickweisung,

Warme, Responsivitat; Teilnahmslosigkeit;
kindzentriert) elternzentriert)

Kontrolle; autoritativer Erziehungsstil autoritérer Erziehungsstil
Anforderungen

keine Kontrolle; permissiver Erziehungsstil vernachlassigender
keine Anforderungen Erziehungsstil

1.3.4 Erziehungsstildimensionen nach Reinhard und Anne-Marie Tausch

Im deutschsprachigen Raum galten in den 1960er- und 1970er Jahren vor allem Reinhard
und Anne-Marie Tausch (1998) als Pioniere der Erziehungsstilforschung, da sie — basierend
auf dem humanistischen Theorieansatz von Carl Rogers — fur die Entwicklung und
Operationalisierung der sogenannten Erziehungsstildimensionen verantwortlich waren
(Fuhrer, 2005). In ihrer Forschungsarbeit gingen sie priméar der Frage nach, welches
alltagliche Erziehungsverhalten von Eltern oder anderen Erzieherlnnen fur die
Personlichkeitsentwicklung von Kindern oder Jugendlichen forderlich ist. Damit werden
Wesensaspekte wie Selbstachtung, offene Auseinandersetzung mit dem eigenen Erleben,
gunstiges Wahrnehmungslernen, Selbstbestimmung, soziales Verhalten, Engagement usw.
angesprochen, die sich durch geeignete erzieherische Malinahmen bei den Edukandinnen
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herausbilden sollten. Unter diesem Gesichtspunkt arbeiteten Tausch und Tausch (1998) vier
wesentliche in zwischenmenschlichen Beziehungen vorkommende Dimensionen heraus, die
mit Hilfe operationalisierter Einschatzungsskalen gemessen werden koénnen. Diese vier

Dimensionen sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2

Vier Erziehungsstildimensionen nach Tausch und Tausch (1998, S. 100)

beeintrachtigend forderlich
Missachtung - Kalte - Harte Achtung - Warme - Riicksichtnahme
kein einflihlendes Verstehen vollstandiges einfiihlendes Verstehen
Fassadenhaftigkeit - Nichtiibereinstimmung - Echtheit - Ubereinstimmung -
Unechtheit Aufrichtigkeit
keine fordernden nichtdirigierenden viele férdernde nichtdirigierende
Tatigkeiten Tatigkeiten

Die ersten drei Dimensionen ,,Achtung”, ,,einfihlendes Verstehen* und ,,Echtheit” werden
als notwendige und nahezu hinreichende Bedingungen fir die Férderung der konstruktiven
Personlichkeitsentwicklung in zwischenmenschlichen Beziehungen betrachtet. Obwohl diese
drei Dimensionen urspringlich auf Carl Rogers zurtickgehen, definierten Tausch und Tausch
(1998) neben anderen Mitarbeitern diese drei Dimensionen né&her und flihrten dann
schliellich noch eine vierte Dimension namens ,,férdernde nichtdirigierende Tatigkeiten*

ein.

Die erste Dimension ,,Achtung — Wéarme — Ricksichtnahme® beschreiben die Autoren als
emotionale Dimension, worunter Wertschatzung, Anteilnahme, Anerkennung, Zuneigung,
Ricksichtnahme, Freundlichkeit, Ermutigung, Beistand, Trost, Vertrauen usw. gegenulber
einer anderen Person zu verstehen ist. Bezlglich der zweiten Dimension ,vollstandiges
einfiihlendes Verstehen* begreift eine Person einfuhlend und nicht wertend die vom anderen
geduBerten gefuhlsmaRigen Erlebnisinhalte, also sozusagen seine innere Welt, und

Ubermittelt ihm ihre Wahrnehmung. Die dritte Dimension ,,Echtheit — Ubereinstimmung —
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Aufrichtigkeit” bedeutet, dass AuRerungen, Verhalten, MaBnahmen, Mimik und Gestik einer
Person mit ihrem realen inneren Erleben, ihrem Fihlen und Denken korrespondieren. Die
Person offenbart anderen ihr wahres Ich und verleugnet sich nicht. Die ,fordernden
nichtdirigierenden Tatigkeiten* der vierten Dimension sind in der Regel die natirliche
Konsequenz der gleichzeitig gelebten Grundhaltungen der ersten drei Dimensionen. Diese
forderlichen Tatigkeiten umfassen alternative Vorschldge, Angebote, Anregungen,
informierende Hinweise, Ruckmeldungen, gemeinsame Aktivitdten usw., die der Achtung,
dem einfiihlenden Verstehen und der Echtheit einer Person entsprechen (Tausch & Tausch,
1998).

Nach Tausch und Tausch (1998) konnte in zahlreichen Untersuchungen die Uberlegenheit
der vier forderlichen Dimensionen gegeniber ihren beeintrdchtigenden Formen bestatigt
werden. Denn Personen, die in ihrer Kindheit und Jugend ihre Eltern als deutlich
achtungsvoll-warm, echt, einfiihlsam sowie nichtdirigierend férdernd erlebten, wiesen
erheblich ginstigere Merkmale der seelischen Gesundheit und Funktionsfahigkeit auf als
Personen, die ihre Eltern in den vier Dimensionen beeintrachtigender wahrnahmen. Wenn
dementsprechend alle vier Dimensionen gleichzeitig in forderlicher Weise auftreten, wirkt
sich dies sehr positiv auf die Persdnlichkeitsentwicklung von Personen bzw. Kindern oder
Jugendlichen aus, insbesondere auf die Selbstachtung, das Selbstkonzept, auf die offene
Auseinandersetzung mit dem eigenen Erleben und dem Selbst sowie auf eine selbststandige
Wertebildung. AuRerdem unterstiitzen die vier gleichzeitig gelebten Dimensionen die
Entwicklung psychosozialer Grundwerte wie Selbstbestimmung, Achtung der Person,

soziale Ordnung und soziales Verhalten.

1.4 Auswirkungen elterlichen Erziehungsverhaltens

Eltern haben aufgrund ihrer erzieherischen Malinahmen einen erheblichen Einfluss auf die
Personlichkeitsentwicklung ihrer Kinder. Ein autoritativ praktizierter Erziehungsstil mit
Austiibung flexibler Kontrolle und emotionaler Unterstiitzung hat sich dabei am effektivsten

erwiesen, da Kinder unter diesem Erziehungsstil zu eigenstdndigen, leistungsfahigen,
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kognitiv und sozial-emotional kompetenten Personen heranwachsen. Sie zeigen
mannigfaltige soziale Fertigkeiten sowie eine auflerordentliche prosoziale Haltung und
verfligen Uber ein hohes Selbstwertgefiihl. AuBerdem sind sie in der Schule erfolgreicher,
demonstrieren mehr verantwortungsbewusste  Selbststandigkeit und haben mehr
Selbstvertrauen als Kinder bzw. Jugendliche aus nicht-autoritativen Familien. Kurz gesagt,
sie erfreuen sich psychischer Gesundheit. Ein autoritarer Erziehungsstil mit einschrankender
Kontrolle und wenig Zuwendung flhrt dazu, dass Kinder geringe soziale Kompetenzen und
kaum Selbstvertrauen erwerben. Diese negativen Auswirkungen zeigen sich ebenfalls beim
vernachlassigenden Erziehungsstil (fehlende Aufsicht/Kontrolle und geringe emotionale
Warme), wobei hier noch zusétzlich psychische Schwierigkeiten und Verhaltensprobleme,
ein niedriges Selbstwertgefuhl, eine negative Selbstwahrnehmung und h&ufige Delinquenz
beobachtet werden kann. Im Gegensatz dazu entwickeln Kinder permissiver Eltern, die
emotionale Zuneigung aber wenig Kontrolle gegeniiber ihren Kindern walten lassen, doch
ein gewisses Mal} an sozialen Fahigkeiten, allerdings zeigen sie oft wenig Interesse an der
Schule und eine gesteigerte Devianz im Sinne von Substanzmissbrauch und Auffélligkeiten
in der Schule (Hofer & Pikowsky, 2002; Kruse, 2001; Schneewind, 2000).
Dementsprechend stellen also der autoritdre, der vernachldssigende und der permissive
Erziehungsstil Risikofaktoren fur die Personlichkeitsentwicklung von Kindern dar. Eine
zusammenfassende Darstellung tber den Einfluss elterlichen Erziehungsverhaltens auf die
Entwicklung von Kindern findet sich in einer Reihe von Publikationen wieder (Fuhrer, 2005;
Hofer & Pikowsky, 2002; Kruse, 2001; Schneewind, 2000; Schumacher, 2002; Seitz, 1980).

Nach dieser kurzen tberblicksméRigen Ausfiihrung werden nun noch abschlieRend zwei
lerntheoretisch fundierte Modelle, die sich mit den Auswirkungen von elterlichem
Erziehungsverhalten auf die Personlichkeitsentwicklung von Kindern beschéftigen,
vorgestellt. Dies betrifft zum einen das Zweikomponenten-Modell elterlicher Bekraftigung
von Stapf, Herrmann, Stapf und Stacker (1972) und zum anderen das Zweiprozess-Modell

elterlicher Erziehungswirkung von Krohne und Hock (1994, 2006).
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1.4.1 Zweikomponenten-Modell von Stapf und Mitarbeiterinnen

Im Zweikomponenten-Modell elterlicher Bekraftigung von Stapf et al. (1972) wird
elterliches Erziehungsverhalten mittels der beiden Dimensionen Unterstiitzung und Strenge
beschrieben. Unterstiitzung ist die Tendenz der Eltern, erwiinschtes Verhalten des Kindes zu
belohnen (positive Bekréftigung), wohingegen unter Strenge die elterliche Neigung zu
verstehen ist, unerwinschtes Verhalten des Kindes zu bestrafen (negative Bekréftigung).
Dieses Modell stellt also ein zweidimensionales System dar, wobei diese beiden
Dimensionen zur Vorhersage bestimmter kindlicher Merkmale herangezogen werden. Denn
elterlichne Strenge fiihrt im Allgemeinen zur Verbotsorientierung beim Kind, d.h.
unerwinschte Handlungen werden unterlassen (,,Bravheits-Syndrom®).  Elterliche
Unterstitzung dagegen beeinflusst die Gebotsorientierung des Kindes, d.h. erwiinschte
Verhaltensweisen werden ausgefthrt (,,Cleverness-Syndrom*). Demzufolge orientieren sich

Kinder an vorgegebene gesellschaftliche Normen und an soziale Spielregeln.

Nach den Annahmen des Modells geht die durch elterliche Belohnung (Unterstiitzung) beim
Kind aufgebaute Gebotsorientierung im Allgemeinen mit einem aktiv aufsuchenden
Verhalten, einem differenzierten Verhaltensrepertoire, erhdhten kulturellen Fertigkeiten,
positiven Zukunftserwartungen und verbesserten schulischen Kompetenzen sowie einer
positiven Einstellung zur Leistung (Hoffnung auf Erfolg) einher. Die Uber elterliche
Bestrafung (Strenge) induzierte Verbotsorientierung &uBert sich beim Kind in einer
allgemeinen Aktivitatsminderung, einer Tendenz zur Risiko- und Konfliktvermeidung, einer
erhohten Angstlichkeit, negativen Zukunftserwartungen, geringem Selbstvertrauen (Furcht
vor Misserfolg) sowie in der Ubernahme und Akzeptanz der Meinungen anderer (Krohne &
Hock, 1994; Schumacher, 2002; Stapf, 1975; Stapf et al., 1972).

1.4.2 Zweiprozess-Modell von Krohne und Hock

Im Zweiprozess-Modell elterlicher Erziehungswirkung von Krohne und Hock (1994, 2006)
wurden die zentralen Annahmen des Zweikomponenten-Modells von Stapf et al. (1972)
erweitert, indem eine groRere Anzahl an Erziehungsstilvariablen formuliert und

Wechselwirkungen zwischen diesen theoretisch abgeleitet wurden. AuRerdem stiitzt sich das
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Zweiprozess-Modell auf sozial-kognitive Lerntheorien, wie etwa von Albert Bandura oder
Julian B. Rotter.

SchwerpunktmaRig beschaftigt sich das Modell mit dem Einfluss des elterlichen
Erziehungsverhaltens auf die Entwicklung von Angstlichkeit und Angstbewiltigungs-
dispositionen beim Kind. Die Ausbildung von Angstlichkeit wird durch ein Elternverhalten
ausgeldst, welches vom Kind als bedrohlich (gehdufte oder intensive Bestrafungen) und
inkonsistent (nicht vorhersagbar) erlebt wird und zusétzlich seine Handlungskontrolle
einschrankt. Wenn ein Kind unter diesen Bedingungen aufwéchst, manifestieren sich
Kompetenzdefizite und relativ stabile Erwartungen, die ihrerseits das Auftreten von Angst
und Bewaltigung in neuen Situationen wesentlich mitbestimmen. Zum einen bilden sich
Konsequenzerwartungen, die sich auf wahrscheinliche Folgen (z.B. Lob, Tadel) bestimmter
Handlungen und Ereignisse beziehen. Zum anderen formen sich Kompetenzerwartungen,
welche die Selbsteinschatzung hinsichtlich effektiver Handlungsmdglichkeiten in einer
Problemsituation und somit unter anderem die Selbstwirksamkeitserwartung ansprechen.
Beim Aufbau von Kompetenzen und Kompetenzerwartungen sind vor allem die
Erziehungsstile Unterstiitzung und Einschrankung relevant, die als durchfiihrungsorientierte
Erziehungspraktiken bezeichnet werden, da sie wahrend der Bearbeitung oder Bewidltigung
eines Problems in Aktion treten. Fir die Ausbildung von Konsequenzerwartungen beim
Kind sind dagegen in erster Linie ergebnisorientierte Erziehungspraktiken, in denen ein
vorliegendes Verhalten oder sein Resultat beurteilt wird, von Bedeutung. Diese Praktiken
setzen sich aus der Haufigkeit positiver (Lob) und negativer Rickmeldung (Tadel), der
Strafintensitat und dem Ausmall der Inkonsistenz der Rlckmeldung zusammen. Somit
ergeben sich sechs Erziehungsstilvariablen: Unterstiitzung, Einschrankung, Lob, Tadel,
Strafintensitdt und Inkonsistenz. Nach den Annahmen des Modells entwickelt sich beim
Kind vor allem dann Angstlichkeit, wenn das elterliche Erziehungsverhalten durch eine hohe
Einschrankung, wenig Unterstitzung und Lob, viel Tadel, intensive Strafen und
inkonsistente Rickmeldungen geprégt ist. Insbesondere elterliche Einschrankung fihrt zu
schlechten Leistungen des Kindes in der Schule, wohingegen gute Leistungen vor allem aus
elterlicher Unterstitzung resultieren (Hock, 2008; Krohne & Hock, 1994, 2006;
Schumacher, 2002).
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Das Zweiprozess-Modell erhielt von den Autoren seinen Namen, weil die
Merkmalsentwicklung beim Kind Uber zwei Arten von Lernprozessen gesteuert wird,
ndmlich Uber Konsequenz- und Kompetenzerwartungen, die wiederum durch
ergebnisorientiertes und durchfuhrungsorientiertes Erziehungsverhalten determiniert werden
(Krohne & Hock, 1994, 2006). Einen Uberblick tber das Zweiprozess-Modell elterlicher
Erziehungswirkung verschafft auch Abbildung 1.

Elterliche Kognitive Strukturen Personlichkeitsmerkmale
Erziehungsmerkmale beim Kind des Kindes
durchfiihrungsorientiert Kompetenz-

(Unterstiitzung, —)grWartungen,
Einschrankung) Kompetenzen Angstlichkeit,
Angstbewéltigung,
Leistungsmerkmale
ergebnisorientiert /
(Lok_), Tad_e!., Konsequenz-
Strafintensitat, erwartungen

Inkonsistenz)

Abbildung 1. Zweiprozess-Modell elterlicher Erziehungswirkung (Hock, 2008, S. 495).

Abschliellend sei noch erwéhnt, dass in all den zuvor betrachteten Theorien und Modellen
das elterliche Erziehungsverhalten als eine erkldrende Variable fur die Entwicklung von
Personlichkeitsmerkmalen beim/bei der Edukanden/-in herangezogen wird. Jedoch besteht
hier keine einseitige Wirkbeziehung, sondern vielmehr zahlreiche Wechselbeziehungen
zwischen Eltern, Kind und umgebenden Rahmenbedingungen. Denn auch das elterliche
Erziehungsverhalten wird seinerseits von vielfaltigen Faktoren, wie etwa durch Merkmale
des Kindes (Temperament etc.), die Partnerschaftsqualitdt der Eltern, die soziale
Schichtzugehorigkeit usw., erheblich beeinflusst (Kruse, 2001; Schumacher, 2002).
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2. Selbstwirksamkeit

Dieses Kapitel befasst sich zunédchst mit der Erklarung des Begriffs ,,Selbstwirksamkeit*
sowie anschlieBend mit dem Erwerb und den Formen der Selbstwirksamkeit. Danach werden
die Auswirkungen von Selbstwirksamkeitserwartungen im schulischen bzw. akademischen

Leistungsbereich mittels empirischer Befunde aufgezeigt.

2.1 Begriffsdefinition ,,Selbstwirksamkeit*

Unter dem Begriff ,Selbstwirksamkeit“ bzw. den oft verwendeten Synonymen
»oelbstwirksamkeitserwartung® und ,,Kompetenzerwartung® versteht man ,die
subjektive Gewissheit, neue oder schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigener
Kompetenz bewaltigen zu kénnen“ (Schwarzer & Jerusalem, 2002, S.35). Dabei werden
aber eben nicht nur einfache routinemaliige Angelegenheiten angesprochen, sondern
Aufgaben, deren Schwierigkeitsgrad Anstrengung und Ausdauer von einer Person fur die

Bewiltigung verlangt.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit basiert auf Banduras sozial-kognitiver Theorie, die
Selbstwirksamkeitserwartungen als Grundlage fir Handlungen sieht, da die
Verhaltensausfiihrung einer Person durch ihre subjektiven Uberzeugungen gesteuert wird
(Bandura, 1997; Jonas & Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002). In der sozial-
kognitiven Theorie wird allerdings zwischen zwei Arten von subjektiven Uberzeugungen
differenziert. Zum einen handelt es sich dabei um Ergebniserwartungen bzw.
Konsequenzerwartungen (,,outcome expectations®), welche sich auf die Einschatzung einer
Person, dass ein gezeigtes Verhalten zu angepeilten Ergebnissen fiihren wird, beziehen.
Beispielsweise setzt eine Person die Erwartung in ein bestimmtes Lernverhalten, dass dieses
zum Erwerb noétiger Kenntnisse und Fertigkeiten beitragt, um eine Priifung positiv zu
absolvieren. Zum anderen existieren Wirksamkeitserwartungen bzw. Kompetenzerwartungen
(,efficacy expectations*), welche die Einschatzung einer Person widerspiegeln, ob sie sich
selbst dazu in der Lage sieht, ein zum Erfolg fiihrendes Verhalten auszufiihren. Denn
einerseits kann eine Person davon Uberzeugt sein, dass gewisse Handlungen bestimmte

Ergebnisse nach sich ziehen, aber anderseits konnen Zweifel an der Selbstwirksamkeit die
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erforderliche Verhaltensausfiihrung verhindern (Bandura, 1977; Jonas & Bromer, 2002;
Koller & Moller, 2006; Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die unterschiedliche Bedeutung
dieser zwei Arten von Uberzeugungen ist in Abbildung 2 veranschaulicht.

Person ﬂ » Verhalten ﬂ » Ergebnis
Selbstwirksamkeits- Ergebnis-
erwartung erwartung

Abbildung 2. Unterschiedliche Bedeutung von Selbstwirksamkeits- und Ergebniserwartung
(Bandura, 1977, S. 193).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit bezieht sich dementsprechend auf die
Wirksamkeitserwartungen, die im Gegensatz zu den Ergebniserwartungen einen Selbstbezug
aufweisen, da sie auf personliche Ressourcen zur Handlungsausfiihrung zurtickgreifen. Eine
geringe Selbstwirksamkeit ist eben dann vorhanden, wenn sich eine Person Uber den Weg
der Zielerreichung eigentlich bewusst ist, sie sich aber etwa aufgrund mangelnder Begabung
oder fehlender Konzentrationsfahigkeit nicht als faéhig wahrnimmt, effektiv zu lernen und
erforderliche Kenntnisse selbst zu erwerben. Bei der Kompetenzerwartung ist die
auszufuhrende Handlung also von der Person selbst abhangig (eigene
Fahigkeitswahrnehmung), wahrend bei der Konsequenzerwartung das Ergebnis vom
gezeigten Verhalten abhédngig ist (erlernte Fertigkeiten fuhren zum Erfolg) (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Eine Person mit hoher Selbstwirksamkeit nimmt demnach eine
optimistische Haltung gegeniber ihren Fahigkeiten ein, da sie davon berzeugt ist, ,,0ber die
notwendigen personalen Ressourcen zur Bewaltigung schwieriger Anforderungen zu
verfugen® (Satow, 2002, S. 175). Je starker der Glaube, aus eigener Kraft Erfolg haben zu
konnen, desto eher werden neue und schwierige Situationen in Angriff genommen und desto
intensiver wird an der Zielerreichung gearbeitet. Geringe Selbstwirksamkeit fihrt dagegen
zu Initiativlosigkeit und vorzeitiger Aufgabe. Deshalb ist die Selbstwirksamkeit ein zentrales

psychologisches Schlisselelement, da die positive Selbsteinschidtzung der eigenen
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Handlungsmdglichkeiten als wichtige Voraussetzung zur Handlungsbereitschaft und
-regulation betrachtet wird, indem sie Kognition, Emotion und Verhalten sowie Zielsetzung,
Anstrengung und Ausdauer beeinflusst (Jerusalem, 2002; Satow, 2002).

2.2 Entstehungsquellen der Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit hat eine handlungsregulierende Funktion, die erheblich zur
Zielerreichung beitragt. Fur den Erwerb von Kompetenzerwartungen sind nach Bandura
(1997) nun vier wesentliche Quellen ausschlaggebend, die nach der Stérke ihres Einflusses
angeordnet sind: Bewaltigungserfahrungen (Erfolge und Misserfolge), stellvertretende
Erfahrungen durch Beobachtung von Modellen, verbale Informationsvermittlung
(Ruckmeldungen durch Dritte) sowie Wahrnehmung eigener physiologischer und affektiver
Zusténde (Jonas & Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

(a) Bewaltigungserfahrungen (,,enactive mastery experiences®):

Am einflussreichsten sind Erfolgserfahrungen, die aus konkreten Verhaltensausfiihrungen
resultieren. Denn das erfolgreiche Bewaltigen einer Aufgabe oder Situation stérkt die
Selbstwirksamkeit, wohingegen erlebte Misserfolge sie verringern. Wenn sich jedoch einmal
starke Selbstwirksamkeitserwartungen gebildet haben, beeintréchtigen einzelne Misserfolge
die Selbstwirksamkeit kaum mehr, sondern werden konstruktiv in zielgerichtetes Verhalten
umgesetzt. Erfolgserlebnisse kommen am ehesten durch das Setzen von Nahzielen zustande,
wie etwa in der kognitiven Verhaltenstherapie bei der Behandlung von Phobikern, die
panische Angst vor Tieren, Situationen etc. haben. Dabei wird eine Zielhierarchie
aufgestellt, wonach der Patient Schritt fir Schritt die einzelnen Aufgaben zu bewaéltigen
versucht. Dadurch nimmt anhand kleiner Erfolgserlebnisse die Angst vor dem gefuirchteten
Objekt sukzessive ab (Jonas & Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).
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(b) stellvertretende Erfahrungen (,,vicarious experiences*):

Die Beobachtung und Nachahmung von Verhaltensmodellen spielt vor allem in jenen
Bereichen eine Rolle, in denen noch kein selbst gesammeltes Erfahrungswissen vorhanden
ist. Anhand sozialer Vergleiche mit anderen Personen wird der eigene Erfolg erwogen. Bei
solchen Vergleichen werden in erster Linie Personen favorisiert, die der betreffenden Person
in Alter, Geschlecht und sonstigen Attributen mdglichst dhnlich sind, da dadurch eine
starkere Wirkung erzielt wird (Jonas & Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

(c) verbale Informationsvermittlung (,,verbal persuasion®):

Wenn etwa soziale Vergleichsmoglichkeiten fehlen, kann die Vermittlung von Feedback
durch andere Personen Aufschluss Uber die eigenen Fahigkeiten, Erfolge oder Misserfolge
geben. Die Rickmeldung durch Dritte stellt dann ebenfalls eine Informationsquelle fur die
wahrgenommene Selbstwirksamkeit dar. Je realistischer, glaubwurdiger, informativer und
objektiver andere Personen Einschdtzungen uber die eigenen Kompetenzen vorbringen,
umso starker wird die wahrgenommene Selbstwirksamkeit beeinflusst (Jonas & Bromer,
2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

(d) Wahrnehmung eigener physiologischer und affektiver Zustande
(,,physiological and affective states):
Physiologische und gefiihlsmaliige Erregung ist die schwachste Entstehungsquelle fur die
Selbstwirksamkeit. Dennoch kann sie die Einschatzung der eigenen Bewaltigungskompetenz
beeinflussen. Hohe Erregung wird dabei hdufig als Zeichen eigener unzulénglicher
Fahigkeiten interpretiert, was zu einer Beeintrachtigung der Verhaltensausfuhrung fuhrt
(Jonas & Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

AbschlieBend ist noch anzumerken, dass nicht alle Entstehungsquellen automatisch eine
Wirkung auf die Selbstwirksamkeit zeigen, da vielmehr die subjektive Beurteilung der

Gesamtsituation eine entscheidende Rolle spielt. Dabei werden eben Aspekte wie die
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Schwierigkeit einer Aufgabe, die aufzuwendende Anstrengung etc. beachtet (Schwarzer &
Jerusalem, 2002).

2.3 Formen der Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit spiegelt sich in der optimistischen Uberzeugung wider, auch im Falle von

Barrieren Handlungen initiieren und erfolgreich beenden zu kdnnen. Schwarzer und

Jerusalem (2002) grenzen dabei allgemeine von spezifischen und individuelle von

kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen ab.

Allgemeine und spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen

Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich auf die optimistische
Einschatzung der generellen Lebensbewéltigungskompetenz und schlief3t somit alle
Lebensbereiche mit ein. Denn sie beinhaltet das generelle Vertrauen, verschiedenste
Probleme und Anforderungen des Lebens aufgrund eigener Kompetenzen bewaéltigen
zu konnen. Bei spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen zielt das subjektive
Vertrauen in die eigenen Kompetenzen hingegen auf konkrete Aufgaben,
Handlungen oder Situationen ab (Satow, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen stellen eine wichtige Ressource im
Umgang mit umfassenden, kritischen Lebensereignissen, wie etwa Emigration, dar
(Satow, 2002). Zur Erfassung der Bewaltigung dieser allgemeinen
Lebensanforderungen wurde von Jerusalem und Schwarzer (2009) eine Skala namens
Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) entwickelt, deren
Eindimensionalitdt in zahlreichen Studien bestatigt wurde und die aufgrund ihrer
Bekanntheit bereits in 27 Sprachen vorliegt. Die Autoren gehen davon aus, dass
Personen ihre Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen sich selbst zuschreiben und
danach Generalisierungsprozesse stattfinden koénnen, und zwar induktiver (von

spezifisch zu allgemein) und deduktiver Art (von allgemein zu spezifisch).
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Zwischen allgemeinen und spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen sind auch
noch bereichsspezifische Konzepte einzugliedern wie z.B. die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung, welche die Kompetenzerwartungen von Schiilerinnen
hinsichtlich  schulischer ~ Anforderungen  ansprechen, und die soziale
Selbstwirksamkeitserwartung, welche die Einschdtzung eigener sozialer
Kompetenzen in sozialen Konflikt- und Anforderungssituationen zum Inhalt hat
(Satow, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

¢ Individuelle und kollektive Selbstwirksamkeitserwartungen

Individuelle Selbstwirksamkeit basiert auf der Kompetenzeinschdtzung einer
einzelnen Person, die entweder sich selbst oder einzelne andere Gruppenmitglieder
hinsichtlich erfolgreicher Bewaltigungsmechanismen beurteilt. Im Gegensatz dazu
wird bei der kollektiven Selbstwirksamkeit die Kompetenz einer gesamten Gruppe
bewertet. Denn durch Kombination und Koordination der verschiedenen
individuellen Ressourcen entsteht ein gemeinsames Wirkungspotenzial der Gruppe.
Dies beeinflusst unter anderem die Zielsetzungen der Gruppe und auch die
gemeinsam investierte Anstrengung (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

2.4 Auswirkungen der Selbstwirksamkeit im schulischen bzw,
akademischen Kontext

Selbstwirksamkeitserwartungen haben auf verschiedenste Lebensbereiche wie etwa
Gesundheitsverhalten, sportliche Aktivitaten, Beruf etc. einen Einfluss. Aber auch im
Bildungssektor kommt der Selbstwirksamkeit eine bedeutsame Rolle zu, da sie fir die
Zielsetzung, das Ausmal} an Anstrengung, die Ausdauer, die Art der eingesetzten Strategien
und die Leistungsgute verantwortlich ist (Bandura, 1997; Jonas & Bromer, 2002).
Dementsprechend stellten Jerusalem und Mittag (1999) anhand ihrer Untersuchung fest, dass
Schiilerlnnen mit hoher Selbstwirksamkeit durchgéngig bessere Noten und groRere
Lernfreude in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch erzielten als Schilerlnnen mit

niedriger Selbstwirksamkeit. Auch das psychoemotionale Wohlbefinden war in
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erstgenannter Schulergruppe hoéher. Pajares und Graham (1999) kamen zu einem &hnlichen
Resultat. Denn ihre Studie ergab, dass Selbstwirksamkeitserwartungen zur Vorhersage von
Schulleistungen in Mathematik beitragen. Luszczynska, Gutiérrez-Dona und Schwarzer
(2005) wiesen in ihrer Gber finf Lander erstreckenden Studie positive Zusammenhéange
zwischen allgemeiner Selbstwirksamkeit und Optimismus, Selbstregulation, Selbstwert und
schulischer Leistung nach. Depressivitat und Angstlichkeit standen in einem negativen
Zusammenhang mit der allgemeinen Selbstwirksamkeit. Mit einer bestimmten Form von
Angstlichkeit, namlich der Prufungsangst, beschaftigte sich auch Satow (1999), indem er
den Effekt schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Besorgtheitskomponente
der Prufungsangst bestéatigte. Aufgrund dessen nimmt er an, dass Schilerlnnen mit hoher
Prufungsangst aus einem gezielten Aufbau positiver Selbstwirksamkeitserwartungen
langfristig Nutzen ziehen kdnnen. Satow und Schwarzer (2000) kamen in ihrer Studie
allerdings zu der Erkenntnis, dass die Selbstwirksamkeitserwartung im Vergleich mit der
Leistungsangstlichkeit der starkere Pradiktor fir die Schulleistungsentwicklung ist.
AuBerdem berichtet Bandura (1997) tber einige Studien, in denen sich herausstellte, dass
Kinder mit hoher Selbstwirksamkeit im Vergleich mit niedrig selbstwirksamen Kindern trotz
gleicher Fahigkeiten bessere kognitive Leistungen erbringen und effektivere

Selbstregulationsprozesse anwenden.

Auch im universitdren Rahmen wurde die positive Wirkung hoher Selbstwirksamkeit
bestatigt. Denn Robbins et al. (2004) untersuchten, inwieweit psychosoziale Faktoren
universitare Leistungen beeinflussen. Dabei stellten sich vor allem die akademische
Selbstwirksamkeit und die Leistungsmotivation als die starksten Pradiktoren flr die
universitdren Leistungen heraus. Zu demselben Ergebnis gelangte auch Majer (2009), der
ebenfalls Selbstwirksamkeitserwartungen mit akademischen Leistungen in Beziehung setzte
und zu dem Schluss kam, dass hohe Selbstwirksamkeit zu akademischem Erfolg beitragt.

Selbstwirksamkeit fungiert somit als wichtige kognitive Ressource.

Diese und noch weitere zahlreiche Untersuchungen weisen auf die bedeutsame Relevanz der
Selbstwirksamkeit fir Leistungen und motivational-emotionales Erleben hin. Denn
Selbstwirksamkeit stellt eine wesentliche Voraussetzung fiir ginstiges Lernverhalten,
Motivation, Leistungsniveau und Selbstregulationsprozesse dar. Dartiber hinaus férdert sie
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psychisches und korperliches Wohlbefinden sowie eine hohe Berufs- und

Lebenszufriedenheit (Schwarzer & Jerusalem, 2002; Zimmerman, 2000).

3. Lern- und Leistungsmotivation

Anféanglich werden in diesem Kapitel Begriffe zum Thema ,,Lern- und Leistungsmotivation*
erklart. Anschlieend werden einige Konzepte und Theorien zur Lern- und
Leistungsmotivation néher vorgestelit.

3.1 Begriffsdefinition ,,Lern- und Leistungsmotivation*

Motivation wird als eine Art Kraft oder Energiequelle betrachtet, die Handlungsweisen in
Gang setzt sowie Richtung (Entscheidung flr ein bestimmtes Verhalten), Intensitét
(eingesetzte Energie) und Ausdauer (Hartndckigkeit bei der Zielverfolgung) menschlichen
Verhaltens erklart (Lukesch, 1997; Nerdinger, 2003). Dementsprechend definieren
Hasselhorn und Gold (2006, S. 103) den Begriff ,,Motivation* als ,,Bereitschaft einer
Person, sich intensiv und anhaltend mit einem Gegenstand auseinander zu setzen. [....] Das
Handeln wird dabei auf ausgewahlte Ziele ausgerichtet und auf dem Weg dorthin in Gang
gehalten, also mit psychischer Energie versorgt. Dieser Begriffsbestimmung entsprechend
stellt auch Rheinberg (2006, S. 15) Motivation als ,aktivierende Ausrichtung des
momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand“ dar. Die Betonung
liegt dabei auf dem Wort ,,momentan®, da der Terminus ,,Motivation* im Gegensatz zum
Begriff ,,Motiv* nicht mit einer zeitlich tGiberdauernden Disposition in Verbindung gebracht
wird, sondern einfach nur in einer bestimmten Situation aktuell wirksam wird. Motivation
wird sozusagen situationsabhdngig durch vorhandene Motive aktiviert (Nerdinger, 2003). Es
geht also bei der Motivation in erster Linie darum, dass sich eine Person temporér ein Ziel
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setzt, Anstrengung investiert und ablenkungsfrei bei der Sache bleibt bis dieses Ziel erreicht
ist (Rheinberg, 2006).

Der Begriff ,,Leistungsmotivation* wird im psychologischen Sinn nach Heckhausen (1976,
zitiert nach Schlag, 2004, S. 19) definiert als ,,das Bestreben, die eigene Tlchtigkeit in allen
jenen Tétigkeiten zu steigern oder moglichst hoch zu halten, in denen man einen
Gutemalistab fur verbindlich hélt und deren Ausfihrung deshalb gelingen oder miflingen
kann.” Rheinberg (2006) erklart Leistungsmotivation in &hnlicher Weise, indem er ein
Verhalten dann als leistungsmotiviert beschreibt, ,,wenn es auf die Selbstbewertung eigener
Tlchtigkeit zielt, und zwar in Auseinandersetzung mit einem GutemaRstab, den es zu
erreichen oder zu Ubertreffen gilt“ (S. 60). Beide Autoren setzen also fur ein erfolgreiches
Leistungsstreben einen subjektiven Giltemalstab voraus, mit dessen Hilfe Leistung beurteilt
werden kann. Dabei kann eine Person ihre aktuelle Leistung mit ihren eigenen friiheren
Leistungen oder mit den Leistungen anderer Personen vergleichen. Dadurch wird ein
Bezugssystem geschaffen, das einem Sachverhalt einen bedeutsamen Stellenwert zuweist.
Ob die eigene Leistung subjektiv als Erfolg oder Misserfolg eingestuft wird, hangt davon ab,
welche Ziele man sich selbst vorgenommen hat. Dieser auch als Anspruchsniveau
bezeichnete GiltemaRstab dient als Messlatte fur die eigene Tuchtigkeit (Brunstein &
Heckhausen, 2006; Hasselhorn & Gold, 2006; Lukesch, 1997). Das Bestreben, den
personlichen Gltemalstab zu erreichen oder zu (bertreffen, ist also fur die
Leistungsmotivation ausschlaggebend. Der Antrieb zum Handeln muss aber von der Person
selbst herrlihren, indem sie aus eigener Initiative die Erfullung ihrer Leistungsziele anstrebt
und sich nicht nach einem von anderen auferlegten Leistungsdruck richtet (Brunstein &
Heckhausen, 2006; Schlag, 2004). Nur dann entsteht auch Stolz und Freude Uber die eigene
Tuchtigkeit. Maligeblich ist dabei allerdings, dass das Resultat einer Handlung auf die
eigene Kompetenz und/oder auf die eigene Anstrengung zuriickgefuhrt wird und nicht
aulleren Umstdnden wie Glick, geringen Anforderungen etc. zugeschrieben wird
(Rheinberg, 2006).

Leistungsmotiviertes Verhalten liegt einem Leistungsmotiv zugrunde, das interindividuell
unterschiedlich verankert sein kann und somit personenabhdngig ist. Brunstein und
Heckhausen (2006) definieren den Begriff ,,Leistungsmotiv als ,,ein wiederkehrendes

Anliegen [...], sich mit Gutestandards auseinander zu setzen und TuchtigkeitsmaRstébe zu
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ubertreffen (S. 156). Damit wird zugleich die Quintessenz des Begriffs ,,Motiv*
aufgegriffen. Denn dabei handelt es sich im Unterschied zum Begriff ,,Motivation“ um eine
individuelle zeitliberdauernde personenspezifische Konstante (Disposition), hinsichtlich
derer sich  Menschen voneinander  differenzieren. Es ist sozusagen ein
Personlichkeitsmerkmal einer Person, das durch Anreize der Situation aktiviert wird. Somit
ist das Uberdauernde Leistungsmotiv das wiederkehrende Bestreben, sich im Losen von
herausfordernden Aufgaben als kompetent und tichtig zu erleben (Hasselhorn & Gold,
2006; Nerdinger, 2003; Rheinberg, 2006; Wild, Hofer & Pekrun, 2006). Ein stark
ausgepragtes Leistungsmotiv fuhrt dazu, dass eine Person in einer Handlungssituation haufig
Gelegenheiten wahrnimmt, ihre Tuchtigkeit zu erproben und zu optimieren, was von ihr als

anregend und wichtig erachtet wird (Rheinberg, 2006).

Eine spezielle Ausfiihrung der Leistungsmotivation ist die Motivation, Lernleistungen zu
erbringen. Diese Form wird dem Begriff der ,,Lernmotivation* zugeordnet (Schnotz,
2006). Darunter versteht Heckhausen (1968, zitiert nach Lukesch, 1997, S. 160) das
momentane Bestreben einer Person, ihre sensorischen, kognitiven und motorischen
Funktionen auf die Erreichung eines Lernziels auszurichten und zu koordinieren. Dabei
kommt allerdings wiederum ein GilitemaRstab zum Tragen, in dessen Auseinandersetzung
eine Lernleistung anhand der eigenen bisher erbrachten Leistungen oder anhand der
Leistungen anderer Personen bewertet werden kann. Damit wird das eigene Lernverhalten
im Hinblick auf diesen GiitemaRstab zu optimieren versucht, um bestmoégliche Leistungen
zu erzielen (Schnotz, 2006).

3.2 Konzepte und Theorien der Lern- und Leistungsmotivation

Im Folgenden werden nun einige wesentliche Konzepte der Lern- und Leistungsmotivation
néher beschrieben. Dazu zahlen die Theorie der Leistungsmotivation nach Atkinson (1957,
1975), die Attributionstheorie von Weiner (1972, 1976, 1994), das Konzept der intrinsischen

und extrinsischen Motivation, wobei hier auch die Selbstbestimmungstheorie von Ryan und
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Deci (2000a, 2000b, 2002) behandelt wird, und die Zielorientierungstheorie von Dweck

(1986), auf der die empirische Untersuchung dieser vorliegenden Arbeit basiert.

3.2.1 Hoffnung auf Erfolg und Furcht vor Misserfolg

Entscheidende Erkenntnisse ber die Leistungsmotivation lieferten vor allem die
Forschungsarbeiten von David C. McClelland und John W. Atkinson. Bereits zu Beginn der
1950er Jahre erweiterte McClelland den von Henry A. Murray entwickelten Thematischen
Apperzeptionstest (TAT), um dadurch drei verschiedene Motive, und zwar das Machtmotiv,
das Anschlussmotiv (Streben nach sozialer Zugehorigkeit) und das Leistungsmotiv, messbar
zu machen. Das Leistungsmotiv wird dabei auch als ,,need for achievement* bezeichnet, das
gewissermalen zwei unterschiedliche leistungsbezogene Tendenzen miteinander verbindet,
nadmlich Erfolge anzustreben und Misserfolge zu vermeiden (Becker-Carus, 2004; Brunstein
& Heckhausen, 2006; Weiner, 1994).

Atkinson (1957, 1975) geht in seinem Risiko-Wahl-Modell, das eine Erwartungs- x Wert-
Theorie darstellt, eben von dieser Anndherungs- und Vermeidungskomponente aus. Zum
einen handelt es sich namlich dabei um die Hoffnung auf Erfolg und zum anderen um die
Furcht vor Misserfolg. Leistungsmotiviertes Handeln resultiert nach Atkinson (1957, 1975)
nun aus zwei Personlichkeits- und vier Situationsvariablen. Die beiden
Personlichkeitsvariablen sind die Motive, Erfolg aufzusuchen (Erfolgsmotiv, M) und
Misserfolg zu vermeiden (Misserfolgsmotiv, My). Das Erfolgsmotiv intensiviert das
zielgerichtete Verhalten, wohingegen das Misserfolgsmotiv eher auf das Verlassen oder
Vermeiden der Leistungssituation hinzielt. Die vier Situationsvariablen beziehen sich auf die
Erwartung, besser gesagt auf die subjektive Wahrscheinlichkeit von Erfolg (W) und
Misserfolg (W) sowie auf den Wert, also auf die Anreize von Erfolg (A., antizipierte
Freude und Stolz) und Misserfolg (Am, antizipierter Arger und Beschamung). Jedes
Leistungsmotiv ist multiplikativ mit zwei Situationsvariablen verknlpft (Beckmann &
Heckhausen, 2006; Schmalt & Langens, 2009; Weiner, 1994). Daraus ergeben sich zwei

motivationale Tendenzen, ndmlich Erfolg aufzusuchen (T¢) und Misserfolg zu meiden (Ty,):

Te=Me X Ae X We Tm=Mp X An X Wh
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Zur Vorhersage leistungsmotivierten Verhaltens werden diese beiden Tendenzen zueinander
in Beziehung gesetzt, indem die (mathematisch negative) Misserfolgstendenz zur
Erfolgstendenz addiert wird und sich eine resultierende Tendenz ergibt (T,):

r=Te+ Th

Uberwiegt nun die Hoffnung auf Erfolg, so bezeichnet man das Verhalten einer Person als
erfolgsmotiviert. Ist dagegen die Furcht vor Misserfolg groRer, resultiert ein
misserfolgsmotiviertes Handeln. Erfolgsmotivierte Personen, bei denen T, einen positiven
Wert annimmt, da das Erfolgsmotiv groRer als das Misserfolgsmotiv ist, bevorzugen nach
Atkinsons Annahmen Aufgaben mit einem mittleren subjektiven Schwierigkeitsgrad, bei
denen sie hohe Anstrengung und Ausdauer zeigen. Denn sie setzen sich ein realistisches
Anspruchsniveau. Damit bestehen sehr gute Chancen zur Lésung der Aufgaben, wonach sich
dann ein Gefuhl des Stolzes einstellt. Misserfolgsmotivierte Personen (M, > M,), bei denen
T, einen negativen Wert erhélt, meiden in erster Linie leistungsbezogene Aufgaben. Falls
diese aber unumganglich sind, entscheiden sie sich eher fur Aufgaben sehr hoher oder sehr
niedriger subjektiver Schwierigkeit, weil bei leichten Aufgaben das Scheitern so gut wie
ausgeschlossen ist und bei schweren Aufgaben nicht sofort auf Inkompetenz geschlossen
werden kann. Sie nehmen sich dementsprechend niedrige oder unrealistisch hohe
Zielsetzungen vor. Bei mittelschweren Aufgaben, die nur bei fehlender Wahlmaoglichkeit in
Angriff genommen werden, wirde sich ihr Verhalten in geringer Anstrengung und Ausdauer
aullern (Atkinson, 1957; Hasselhorn & Gold, 2006; Schlag, 2004; Schmalt & Langens, 2009;
Weiner, 1994).

Da misserfolgsmotivierte Personen dennoch oft Leistungshandlungen in Angriff nehmen,
geht Atkinson (1975) davon aus, dass zusatzlich zur resultierenden Tendenz (T;) noch
weitere nicht leistungsbezogene Motive und Anreize zum Tragen kommen, die unter den

Begriff der ,,extrinsischen Motivation* zusammengefasst werden (Weiner, 1994).

3.2.2 Attributionstheorie nach Bernard Weiner

Attributionen sind Meinungen (ber die Ursachen von Ereignissen. Denn der Mensch sucht

nach Erklarungen fur seinen Erfolg und Misserfolg, um bestimmte EinflussgroRen daftr
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verantwortlich zu machen (Schlag, 2004). Darauf aufbauend formulierte Fritz Heider die
Annahme, dass Ereignisse auf vier mogliche Ursachen zurlickgefiihrt werden: Fahigkeit,
Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Zufall (Méller, 2006). Diese vier Attributionen
von Erfolg und Misserfolg ordnet Weiner (1972, 1976, 1994) nun in zweli
Kausaldimensionen ein, und zwar zum einen in die Lokationsdimension und zum anderen in
die Stabilitatsdimension. Die Lokationsdimension beinhaltet internale Faktoren, bei denen
die Ursachen als in der Person verankert gesehen werden. Sie entsprechen der
personeneigenen Fahigkeit und Anstrengung. Aber auch externale Faktoren, welche &uRere
Umstédnde betreffen, sind auf dieser Dimension zu finden. Sie spiegeln die
Aufgabenschwierigkeit und den Zufall wider. Die Stabilitdtsdimension wird unterteilt in
stabile und variable Grunde. Fahigkeit und Aufgabenschwierigkeit sind zeitlich stabile
Ursachen, wéhrend Anstrengung und Zufall als variable Faktoren angesehen werden. Eine
bessere Ubersichtlichkeit bietet Tabelle 3.

Tabelle 3

Zweidimensionales Attributionsschema nach Weiner (1994, S. 270)

Stabilititsdimension Lokationsdimension

internal external

stabil Féahigkeit

Aufgabenschwierigkeit

variabel Anstrengung, Mdigkeit,

Zufall (Gluck, Pech
Stimmung, Krankheit ufall (Gluck, Pech)

Erfolgsmotivierte Personen schreiben ihren Erfolg internalen Faktoren wie ihrer Féhigkeit
und ihrer Anstrengung zu, wahrend sie Misserfolg starker auf variable Ursachen wie
mangelnde Anstrengung und ungliicklichen Zufall zuruckfihren. Misserfolgsmotivierte
Personen neigen bei Erfolg eher zu externalen Attributionen, indem sie die
Aufgabenschwierigkeit als gering einstufen oder Glick dafiir verantwortlich machen.
Misserfolg sehen sie durch internale Faktoren bestimmt, allen voran durch ihre mangelnde
Féahigkeit (Schlag, 2004; Schmalt & Langens, 2009; Weiner, 1972, 1994).
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Die Lokationsdimension bestimmt das durch Erfolg oder Misserfolg ausgeldste emotionale
Erleben. Internale Ursachenzuschreibungen fiihren zu Emotionen wie Stolz oder Scham,
wohingegen bei externalen Zuschreibungen Arger oder Uberraschung empfunden wird. Die
Stabilitatsdimension beeinflusst vor allem die Erwartungen an zukinftige Leistungen. Wird
ein Misserfolg auf stabile Faktoren wie mangelnde Fahigkeiten attribuiert, werden zukunftig
auch schwache Leistungen erwartet. Wird Misserfolg dagegen auf die variable Anstrengung
zurlckgefuhrt, wird die Hoffnung auf zukinftige Erfolgserlebnisse nicht bedeutsam
geschwacht (Hasselhorn & Gold, 2006; Mdller, 2006; Schmalt & Langens, 2009; Weiner,
1994).

Die beiden Kausaldimensionen wurden spater um eine dritte Dimension erweitert, ndmlich
um die subjektive Kontrollierbarkeit, die urspringlich unter dem Namen ,,Intentionalitat*
eingefihrt wurde und nicht direkt von Weiner selbst stammt (Weiner, 1994).

3.2.3 Intrinsische und extrinsische Motivation

Extrinsisch (,,auerlich®) motiviertes Verhalten zielt auf die Konsequenzen einer Téatigkeit
ab. Danach wird eine Handlung durchgefihrt, um positive Folgen zu erzeugen oder negative
Folgen zu vermeiden. Der Antrieb des Verhaltens liegt somit auBerhalb der eigentlichen
Handlung. Die Person wird sozusagen von auf’en gesteuert. Denn sie moéchte damit
bestimmte duRere Zwecke erreichen, wie etwa eine gute Note, Anerkennung oder eine
Belohnung (Rheinberg, 2006; Schiefele & Koller, 2006; Schlag, 2004).

Intrinsisch  (,,innerlich®) motiviertes Verhalten wird aufgrund seiner selbst willen
ausgefuhrt. Dabei handelt die Person aus eigenem Antrieb, allein nur um des
Tatigkeitsvollzugs wegen. Das bedeutet also, dass eine bestimmte Handlung deshalb
realisiert wird, weil die Téatigkeit selbst als interessant oder herausfordernd wahrgenommen
wird. Diese Tétigkeiten werden als Spal’ erlebt und fungieren somit gewissermalien selbst
als Belohnung (Rheinberg, 2006; Schiefele & Koller, 2006; Schlag, 2004). Diese
tatigkeitszentrierte intrinsische Motivation, bei der bestimmte Aktivitdten einfach an sich
gerne ausgefuhrt werden wie etwa bei sportlichen Hobbys, wird h&ufig von einer

gegenstandszentrierten intrinsischen Motivation unterschieden. Bei letztgenannter Form
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bieten die Eigenschaften eines Gegenstands einen Handlungsanreiz. Eine Person kann etwa
vom Inhalt des Schulfachs Chemie fasziniert sein und dadurch eine Lernhandlung zeigen. In
diesem Fall steht die intrinsische Motivation mit Interesse in Verbindung (Schiefele &
Koéller, 2006).

Fur die Freude am Lernen und den Lernerfolg ist die intrinsische Motivation der
extrinsischen Motivation deutlich tberlegen. Intrinsisch motivierte Schilerinnen vertiefen
sich h&aufig und ausdauernd in einen Gegenstandsbereich, und zwar ohne duReren Druck. Sie
streben danach, die Inhalte zu verstehen und sind nicht so sehr an der Erreichung &uRerer
Zwecke interessiert (Schlag, 2004). Die intrinsische Motivation kann jedoch durch externe
Anreize wie etwa durch in Aussicht gestellte Belohnungen unterminiert werden, wie eine
Studie von Lepper, Greene und Nisbett (1973) zeigt. Damit wird zugleich auch das Problem
angesprochen, dass Handlungen sowohl intrinsisch als auch extrinsisch motiviert sein
konnen. Denn Lernen in Schule und Studium beispielsweise kann einerseits aus Interesse
geschehen aber andererseits ist es bis zu einem gewissen Mall auch immer extrinsisch
motiviert, da damit das Ziel angestrebt wird, Priifungen erfolgreich abzuschlieBen. Daher
konnen beide Motivationsformen nicht als unabh&ngig im Sinne eines Entweder-Oder-
Prinzips gesehen werden. Entscheidend ist vielmehr, in welchem Verhéltnis diese beiden

Formen der Lern- und Leistungsmotivation zueinander stehen (Schiefele & Koéller, 2006).

Nach der Selbstbestimmungstheorie der Motivation von Ryan und Deci (2000a, 2000b,
2002) sind fur die Entstehung intrinsischer Motivation in erster Linie drei angeborene
grundlegende Bedirfnisse verantwortlich, n&mlich die Bedlrfnisse nach Autonomie
(Selbstbestimmung), Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. Wenn diese Bedurfnisse
erfullt sind, werden (intrinsisch) motivationale Faktoren aktiv, welche die zur
Verhaltensausfihrung erforderliche psychische Energie liefern. Personen streben danach,
sich sozial zugehorig zu fuhlen und mit anderen Menschen eine Art Verbundenheit zu
spuren. Zuséatzlich wollen sie ihre eigene Wirksamkeit und Effektivitdt zum Ausdruck
bringen und sich personlich autonom, selbstbestimmt und initiativ erleben, indem sie frei
von duBeren Zwangen agieren kénnen und Kontrolle Uber ihr eigenes Handeln haben. Flr
intrinsisch motiviertes Verhalten sind laut den Autoren vor allem die Bedurfnisse nach
Kompetenz und Autonomie ausschlaggebend (Deci & Ryan, 1993, 2000). Dies erweist sich

vor allem im schulischen Lernkontext als niitzlich, da aus dieser theoretischen Annahme nun
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MafRnahmen zur Autonomie- und Kompetenzforderung ableitbar sind. Beispielsweise sollten
Schilerlnnen zur Erfullung ihres Kompetenzbedirfnisses keine abwertenden, sondern nur
informierende Ruckmeldungen erfahren. Zur Befriedigung ihres Autonomiebedirfnisses
sollten ihnen Spielrdume eroffnet werden, indem keine detaillierten Vorschriften
vorgegeben, sondern Wahlmaoglichkeiten angeboten werden (Lukesch, 1997). Allerdings
wird dennoch Kritisiert, dass diese beiden Grundbedurfnisse zwar notwendige, aber keine
hinreichenden Bedingungen fiir intrinsisch motivierte Handlungen darstellen (Schiefele &
Kéller, 2006).

Einen bedeutsamen Erklarungsansatz zur intrinsischen Motivation liefert auch die Flow-
Theorie von Csikszentmihalyi (1992). Danach werden mitunter auch anstrengende
Tatigkeiten freiwillig und mit Eifer ausgefihrt, wenn die betreffende Person ein Gefiihl des
volligen Aufgehens in der Téatigkeit erlebt (Schiefele & Koller, 2006). In diesem Zustand des
Flow fihlt sich die Person optimal beansprucht, wodurch sich keine Langeweile und keine
Versagensangste einstellen. Sie hat das Gefihl, ihre Handlungen und die Umwelt unter
Kontrolle zu haben. Handlungsanforderungen und Rickmeldungen werden als eindeutig und
interpretationsfrei erlebt. Aulerdem findet ein Verschmelzen von Handlung und
Bewusstsein statt. Dies geschieht aber nur, wenn die Aufgabe der Leistungsfahigkeit der
Person entspricht. Das bedeutet, dass die Tatigkeit zwar herausfordernd, jedoch nicht tber-
oder unterfordernd sein soll. Dann wird die Aufmerksamkeit wie von selbst auf die
momentane Tatigkeit konzentriert. Ablenkende Stimuli werden als irrelevant aus dem
Bewusstsein ausgeschlossen. Nebenbei verdndert sich auch die Zeitwahrnehmung, da oft
Stunden wie Minuten zu vergehen scheinen (Rheinberg, 2006). Durch dieses vollige
Aufgehen in der Tatigkeit ist die handelnde Person Uberaus leistungsfahig, was erklaren
konnte, warum sich intrinsisch motiviertes Lernen in qualitativ besseren Resultaten
niederschlégt (Schiefele & Koller, 2006).

3.2.4 Zielorientierung

Zielorientierungstheorien gehen der Frage nach, warum sich Menschen mit Lerninhalten
auseinandersetzen (Wild, Hofer & Pekrun, 2006). Eine bedeutsame Erklarung dafir lieferte

vor allem die Forschungsarbeit von Dweck (1986), die zwischen zwei Grundformen
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motivationaler Zielorientierungen unterscheidet: Mithilfe von Lernzielen (,,learning goals*)
werden Moglichkeiten wahrgenommen, neue Fertigkeiten zu erwerben sowie vorhandene
Kompetenzen zu erweitern und zu verbessern. Dabei wird die eigene Intelligenz eher als
verénderlich angesehen. Im Gegensatz dazu sind Personen mit Leistungszielen
(,,performance goals®) bestrebt, ihre eigenen Fahigkeiten gegeniiber anderen zu beweisen
bzw. Fahigkeitsdefizite zu verbergen. Sie wollen vor anderen in einem guten Licht
erscheinen. Demnach steht nicht, wie im ersten Fall, der Lernprozess, sondern die zu
erbringende Leistung im Vordergrund (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhauser,
2002). Denn diese Personen orientieren sich priméar an den Ergebnissen einer zu leistenden
Handlung, da diese eine Bewertung der eigenen Fahigkeit nach sich zieht (Koller &
Schiefele, 2006). Aullerdem gehen sie eher von der Unveranderlichkeit ihrer eigenen
Intelligenz aus (Dweck, 1986).

Lernziele und Leistungsziele erfahren in der Literatur von verschiedenen Autorinnen
unterschiedliche Bezeichnungen, denen jedoch inhaltlich dieselbe Bedeutung innewohnt. So
spricht Ames (1992) von Bewaltigungs- und Leistungszielen (,,mastery vs. performance
goals*) und Nicholls (1984) von Aufgaben- und Ichorientierung (,,task vs. ego

involvement*).

Um die Leistungsziele noch genauer zu konkretisieren, erweiterten Elliot und seine
Kolleglnnen die Zielorientierungstheorie, indem sie die Leistungsziele explizit in eine
Annaherungs- und Vermeidungskomponente unterteilten (Elliot & Church, 1997; Elliot &
Harackiewicz, 1996). Bei einem Ann&herungsleistungsziel (,,performance-approach goal*)
tendieren Personen dazu, ihre F&higkeiten gegenuber anderen zu demonstrieren, wéhrend
Vermeidungsleistungsziele (,,performance-avoidance goals®) die Person veranlassen, ihre
mangelnden Féhigkeiten gegeniliber anderen nach Mdglichkeit zu verbergen. In schwierigen
Situationen legt die Person mit Anndherungsleistungszielen ein bewéltigendes Verhalten an
den Tag, wohingegen sie bei vorhandenen Vermeidungsleistungszielen mit einem hilflosen
Verhalten reagiert, da sie ihre Fahigkeiten als gering einschatzt (Kéller & Schiefele, 2006).
Wenn die eigenen Fahigkeiten nach einem Misserfolg trotzdem als hoch erachtet werden
und somit ein positives Fahigkeitskonzept vorliegt, fiihrt dieser Glaube an die eigenen
Ressourcen im Sinne der Anndherungsleistungsziele zu einem Bewaltigungsverhalten, das

das Leistungsvermdogen steigern kann. Diesbeziiglich unterscheiden sich Lernzielorientierte
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und Annéherungsleistungszielorientierte also kaum, obwohl bei letzteren Misserfolg
dennoch als selbstwertbedrohlich erlebt wird, wéhrend erstere aus Misserfolg lernrelevante
Informationen ziehen (Rheinberg, 2006). Nach Dweck und Leggett (1988) betrachten
lernzielorientierte Personen Misserfolge als Herausforderung und zeigen dementsprechend
generell ein bewaltigendes Verhalten. Sie sind davon berzeugt, durch eine Erhéhung ihrer
Anstrengung Barrieren zu tberwinden und dadurch ihre Kompetenzen zu erweitern (Koller
& Schiefele, 2006). Sie attribuieren schlechte Leistungen also eher auf ihre eigene
Anstrengung als auf ihre Fahigkeiten (Ames, 1984), was fur motivationales Handeln iberaus
vorteilhaft ist. Denn dadurch erreichen Lernzielorientierte im Vergleich zu
leistungszielorientierten Personen durchschnittlich bessere Lern- und Leistungsergebnisse,
wie eine Metaanalyse von Utman (1997) beweist. Dies bedeutet allerdings nicht, dass
Leistungsziele, insbesondere Annéherungsleistungsziele, zwangslaufig zu schlechteren
Leistungen fuhren missen. Sie kénnen durchaus auch gute Ergebnisse hervorrufen (Elliot &
Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999; Elliott, McGregor & Gable, 1999; Harackiewicz,
Barron & Elliot, 1998; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000). In
Wettbewerbs- oder Prifungssituationen beispielsweise ist es weitgehend von Vorteil, seine
Kompetenzen gegeniiber anderen zu zeigen und unter Beweis zu stellen (Spinath et al.,
2002). Daraus wird aber nur kurzfristig ein Nutzen gezogen. Denn (ber langere Zeit hinweg
ist bei  Anndherungsleistungszielen kein positiver Effekt mehr nachweisbar.
Vermeidungsleistungsziele gehen sowohl Kkurz- als auch langfristig betrachtet mit
unzureichenden Leistungen einher (Elliot & McGregor, 1999). Lernziele dagegen
garantieren auch auf lange Sicht erfolgreiche Leistungen, da durch die intensive
Beschaftigung mit dem Lernstoff ein tiefes Verstandnis des Lerninhalts angestrebt wird
(Spinath et al., 2002).

Fur eine durch Lernziele motivierte Person steht das Lernen an sich im Mittelpunkt, indem
sie danach trachtet, Lerninhalte zu verstehen, um somit ihre Féhigkeiten zu entwickeln und
auszubauen. Fur eine durch Leistungsziele motivierte Person steht dagegen die Bewertung
der eigenen Kompetenz im Vordergrund. Es ist ihr wichtig, andere in ihren F&higkeiten zu
Ubertreffen, um somit als der Bessere hervorzugehen (Rheinberg, 2006). Deshalb steht das
Konstrukt der Zielorientierung auch in enger Verbindung mit dem Konzept der

Bezugsnormorientierung (Schone, Dickhduser, Spinath & Stiensmeier-Pelster, 2004). Denn
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im ersten Fall orientiert sich die Person an ihrer individuellen Bezugsnorm, da sie sich auf
den eigenen Leistungsfortschritt konzentriert. Im zweiten Fall orientiert sich die Person an
der sozialen Bezugsnorm, da die eigene Leistung mit anderen verglichen wird (Rheinberg,
2006). Angesichts dieser beiden Referenzrahmen beziehen Elliot (1999), Elliot und Thrash
(2001) sowie Pintrich (2000) eine weitere Facette von Zielorientierungen, namlich
Lernvermeidungsziele (,,mastery-avoidance goals®), fir eine erneute Erweiterung der
Zielorientierungstheorie mit ein. Dadurch weist das erweiterte Modell nun zwei
Dimensionen auf. Die erste Dimension umfasst mehr oder weniger den Referenzrahmen
(Koller & Schiefele, 2006), wohingegen die zweite Dimension die Valenz der
Zielorientierung beschreibt, welche sich auf die Ann&herungs-Vermeidungsdichotomie
bezieht. Zur besseren Verstandlichkeit ist dieses erweiterte Modell in Tabelle 4 dargestellt.

Tabelle 4
Erweitertes Zielorientierungsmodell (Koller & Schiefele, 2006, S. 882)

Valenz
Annaherung Vermeidung

Lernzielorientierung Ich lerne, um meine Ich lerne, damit ich nicht
(individueller Referenzrahmen) Kompetenzen zu steigern. schwacher werde.

Leistungszielorientierung Ich lerne, um besser zu sein Ich lerne, um nicht
(sozialer Referenzrahmen) als die anderen. schwécher abzuschneiden
als die anderen.

Zielorientierungen haben in der Lern- und Leistungsmotivationsforschung eine bedeutende
Rolle, da ihnen eine klare Theorie zugrunde liegt, die durch zahlreiche empirische Befunde
gestutzt wird. lhre beachtliche Relevanz zeigt sich vor allem im schulischen bzw.
akademischen Bereich, da sie die Reaktionen auf Erfolg und Misserfolg mitbestimmen und

somit die Qualitét der kognitiven Leistung wesentlich beeinflussen (Dweck, 1986).
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4. Elterliche Erziehung und ihre Bedeutung fir die
Entwicklung der Selbstwirksamkeit sowie der Lern- und
Leistungsmotivation

Dieses Kapitel befasst sich mit der Frage, inwieweit Eltern durch ihr erzieherisches
Verhalten die Entwicklung der Selbstwirksamkeit und der Lern- und Leistungsmotivation
ihrer Kinder beeinflussen. In Bezug auf diese Thematik wird dabei auch an einigen Stellen
kurz die Rolle der sozialen Schichtzugehorigkeit sowie die ,,Geschlechterproblematik*
behandelt.

4.1 Elterliche Erziehung und Selbstwirksamkeit

Das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten, neue oder schwierige Aufgaben bewaltigen zu
konnen, stellt eine zentrale kognitive Ressource dar, um Erfolge im Leben zu erzielen. Denn
eine optimistische Kompetenzeinschatzung regt Personen dazu an, sich Ziele zu setzen und
diese trotz Anstrengung bis zu ihrer Verwirklichung ausdauernd zu verfolgen. Positive
Selbstwirksamkeitserwartungen tragen somit zu einem glnstigen Lernverhalten, hoher
Motivation und beachtlicher Leistungsgiite bei, da sie eine kompetente Selbst- und

Handlungsregulation begtinstigen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Der Ursprung fiir die Entwicklung optimistischer Selbstwirksamkeitserwartungen ist unter
anderem im familialen Umfeld zu finden. Eltern sind durch ihr erzieherisches Handeln fur
ihre Kinder eine selbstwirksamkeitsforderliche Quelle. Ein unterstitzendes und liebevolles
Erziehungsverhalten der Eltern steht dabei in einem positivem Zusammenhang mit der
Kompetenzerwartung ihrer Kinder, wohingegen ein ablehnendes und strafendes
Erziehungsverhalten negativ mit der Selbstwirksamkeit korreliert (Hoeltje, Silburn, Garton
& Zubrick, 1996). Silbereisen und Wiesner (2000, zitiert nach Juang & Silbereisen, 2002)
berichten, dass einfiihlsame, unterstitzende und schulisch involvierte Eltern Kinder mit
hoher schulischer Selbstwirksamkeit haben. Auch Studentinnen, die ihren Eltern ein
autoritatives Erziehungsverhalten zuschreiben, neigen zu einer hoheren akademischen
Selbstwirksamkeit. Kinder permissiver Eltern weisen dagegen im Studium eine niedrige
Selbstwirksamkeit auf (Turner, Chandler & Heffer, 2009). Permissive Eltern, die die
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Tatigkeiten ihrer Kinder kaum kontrollieren und auch keine Anforderungen an sie stellen,
wodurch die Kinder ohne jegliche Regeln und Grenzen aufwachsen, bewirken bei ihren
Kindern eine eher niedrige Selbstwirksamkeit, was dazu fihrt, dass sie nicht an ihre
Féahigkeiten glauben, wenn sie vor schwierigen Situationen stehen. Autoritative Eltern, die
die Aktivitidten und Entscheidungen ihrer Kinder in rationaler Weise dirigieren und somit
das Verhalten ihrer Kinder einerseits kontrollieren, aber sie auch zu Autonomie ermutigen
und zugleich einen liebevollen, firsorglichen und unterstitzenden Umgang mit ihren
Kindern pflegen, fordern bei ihren Kindern nicht nur ein hohes MaR an Selbstwirksamkeit,
sondern tragen durch ihr erzieherisches Handeln auch zu besseren Noten und schulischem
Erfolg bei, der sich sogar im Studium fortsetzt. Aber nicht nur erzieherisches Verhalten wie
elterliche Wé&rme und Zuwendung, sondern auch andere elterliche Charakteristika wie etwa
die Beteiligung und das Interesse der Eltern an der schulischen Ausbildung ihrer Kinder,
héufige Gesprache Uber schulische und intellektuelle Themen (z.B. Bicher) und hohe
schulische Erwartungen der Eltern (z.B. Matura als Schulabschluss) sind signifikante
Pradiktoren fir die schulbezogene Selbstwirksamkeit ihrer Kinder. Dieses feste Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten halt sich sogar tber einige Schuljahre hinweg und spiegelt sich auch
in besseren Schulnoten wider (Juang & Silbereisen, 2002). Daruber hinaus scheint in der
Adoleszenz auch das Geschlecht des Kindes eine Rolle zu spielen, da ménnliche Schiler zu
einer hoheren Selbstwirksamkeit neigen als weibliche Schulerinnen, wobei Eccles, Wigfield
und Schiefele (1998) darauf hinweisen, dass dieser Geschlechtsunterschied von der
Stereotypie der Geschlechterrollen abhdngig ist. Denn Jungen sind eher von ihren
Fahigkeiten in Mathematik und Sport (berzeugt, wohingegen Méadchen hohere
Kompetenzerwartungen in Sprachen, Lesen und sozialen Aktivitdten aufweisen. Diese
Unterschiede verstarken sich dann im Laufe der Pubertat. Bleeker und Jacobs (2004)
ermittelten tatsachlich, dass Jungen eher an ihre mathematischen Féhigkeiten glauben als
Médchen, was mit den geschlechtsstereotypischen Meinungen ihrer Mitter zusammenhangt.
Satow und Schwarzer (2003) bestatigen ebenfalls, dass Madchen hohere soziale
Selbstwirksamkeitserwartungen und Jungen hohere schulische
Selbstwirksamkeitserwartungen zeigen. Darlber hinaus stellt sich die Frage, ob neben dem
Geschlecht auch die soziale Schichtzugehorigkeit eine Bedeutung fur die
Selbstwirksamkeitsentwicklung hat. Schneider (2008) berichtet, dass Kinder aus Familien

der  Oberschicht aus der  Perspektive der  Mitter signifikant  hohere
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Selbstwirksamkeitserwartungen besitzen als Kinder aus der Unterschicht. Eltern der
Oberschicht tGben seltener strenge Kontrolle aus als Eltern der Unterschicht. Dafur zeichnet
sich die besser gestellte soziale Schicht eher durch eine kindzentrierte Kommunikation und
Interaktion aus. Gerade Vétern mit einem gehobenen soziotkonomischen Status bescheinigt
die Autorin einen positiven Erziehungsstil. Des Weiteren stellten auch Turner, Chandler und
Heffer (2009) fest, dass die Bildung des Vaters in einem positiven Zusammenhang mit der
schulisch-akademischen Selbstwirksamkeit steht. Hoher gebildete Eltern bieten ihren
Kindern mehr Mdglichkeiten, sich mit intellektuell stimulierenden Materialien (z.B. Biicher)
auseinanderzusetzen, da ihnen haufig mehr finanzielle Mittel zur Verfugung stehen, um ihre
Kinder auf ihrem Bildungsweg zu unterstiitzen (Eccles et al., 1998). Dadurch scheint die
Bildung der Eltern bzw. die soziale Schichtzugehdorigkeit doch indirekt eine Rolle zu spielen.
Die intellektuelle Forderung durch die Eltern wirkt sich allerdings nur dann positiv auf die
Selbstwirksamkeitsentwicklung aus, wenn auch eine liebevolle Erziehung im Sinne
autoritativer Strukturen praktiziert wird. Eine Studie von Barquero und Geier (2008) ergab,
dass gerade die Selbstwirksamkeit von Kindern aus der unteren sozialen Schicht durch eine
hoch unterstiitzende mutterliche Kommunikation positiv beeinflusst wird. Allerdings beruhte
dabei die Einschatzung der Selbstwirksamkeit auf dem Urteil der Miitter. Dennoch schliel3en
die Autoren daraus, dass ein unterstltzendes Erziehungsverhalten der Mutter, das sich an
den Interessen und Bedirfnissen des Kindes orientiert und sich durch eine vertrauens- und
liebevolle Interaktion mit dem Kind auszeichnet, als protektiver Faktor dient, der beim Kind
eine personale Ressource namens Selbstwirksamkeit starkt, die es ihm ermdglicht, auch in
belastenden Situationen erfolgreich zu agieren. VVon einem positiven Erziehungsverhalten
scheinen daher besonders Kinder aus der Unterschicht zu profitieren. Denn eine
kindzentrierte Kommunikation fordert die Resilienz der Kinder, worunter die ,,psychische
Widerstandsfahigkeit von Menschen gegenuber widrigen Umstanden und Ereignissen®
(Barquero & Geier, 2008, S. 129) verstanden wird. Mit ihrer Zuwendung und Unterstiitzung
helfen Eltern ihren Kindern, mit einem ungunstigen soziotkonomischen Status der Familie
zurechtzukommen, wodurch sich die Selbstwirksamkeit der Kinder positiv entwickeln kann.
Dagegen wirkt sich eine strenge Kontrolle der Mutter im Sinne einer autoritiren
Erziehungshaltung entwicklungshemmend aus. Denn Miitter, die von ihren Kindern als

besonders streng und autoritdr beurteilt wurden, schatzten ihre Kinder weniger
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selbstwirksam ein als Mdtter, die sich nach Angaben ihrer Kinder kaum streng und

kontrollierend verhielten (Barquero & Geier, 2008).

Vor allem konstant unterstiitzendes Erziehungsverhalten hilft Kindern, das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten zu starken. Kinder, die von ihren Eltern eine kontinuierlich liebevolle
Unterstutzung erfahren, zeichnen sich durch eine hohere schulische Selbstwirksamkeit aus
als Kinder von inkonsequent unterstutzenden Eltern (Juang & Silbereisen, 1999). Kontinuitat
im Erziehungsverhalten scheint den Kindern eine Art Sicherheit zu vermitteln, da elterliche
Reaktionen vorhersagbar werden. Allerdings nahm in beiden Gruppen die schulische
Selbstwirksamkeit (ber eine dreijahrige Periode hinweg ab, was der Autor und die Autorin
mit den zunehmenden Anforderungen der sich steigernden Schulstufen in Verbindung
bringen. Juang und VVondracek (2001) bestétigen gerade fiir Madchen in der Adoleszenz eine
Abnahme der schulischen Selbstwirksamkeit, was laut dem Autor und der Autorin
maoglicherweise damit in Zusammenhang steht, dass sich in dieser Zeit der Adoleszenz auch
der Selbstwert von Madchen verringert. Denn sie erfahren eine schnellere Reifung und
Entwicklung als Jungen, wodurch sie angesichts zahlreicher Stressoren (z.B. Pubertét,
Schulanforderungen etc.) vermutlich leichter Gberfordert sind, was sich negativ auf die
Selbstwirksamkeit auswirkt. Unabhéngig vom Geschlecht fanden Juang und Vondracek
(2001), dass schulisch involvierte und interessierte Eltern entgegen aller Vermutungen
uberraschenderweise eine Abnahme der schulischen Selbstwirksamkeit (iber einen Zeitraum
von drei Jahren bewirkten. Der Autor und die Autorin begriinden dies damit, dass das
elterliche Interesse an der Schule prozess- oder ergebnisorientiert sein kann, was
unterschiedliche Konsequenzen fir das Selbstkonzept der Schiler/-innen hat. Die
Bildungsaspiration der Eltern zeigte wiederum einen positiven Effekt. Denn Eltern, die an
ihre Kinder hohere schulische Erwartungen stellen, haben Kinder, die tGber die Jahre eine
konstant hohe schulische Selbstwirksamkeit besitzen.

Diverse weitere Studien bieten Belege daftir, wie Eltern durch ihre Einstellungen und ihr
erzieherisches Verhalten die Selbstwirksamkeitsentwicklung ihrer Kinder beeinflussen
(Bandura, Barbaranelli, Caprara & Pastorelli, 1996; Friedel, Cortina, Turner & Midgley,
2010; Strage & Brandt, 1999; Turner & Johnson, 2003; Whitbeck et al., 1997). Alles in
allem wirken ein hohes Mal} an emotionaler Unterstiitzung und Zuwendung sowie ein

niedriges Mal} an Ablehnung, Strafe und exzessiver Kontrolle selbstwirksamkeitsforderlich.
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Dementsprechend scheinen gerade autoritativ erziehende Eltern ihren Kindern zu mehr

Selbstwirksamkeit zu verhelfen.

Im Sinne Banduras (1997) fungieren Eltern auBerdem als verbale Informationsvermittler. Sie
schatzen die Fahigkeiten ihrer Kinder ein und tbermitteln ihnen anhand von Feedback ihre
Eindriicke von deren Kompetenzen. Diese Riickmeldungen dienen den Kindern daher als
Informationsquelle, welche ihnen Aufschluss Uber deren eigenes Kdnnen gibt. Durch
Ermutigung und Lob der Eltern wird das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten gestarkt und
somit die Selbstwirksamkeit erhoht (Eccles et al., 1998; Usher & Pajares, 2006).

4.2 Elterliche Erziehung und Lern- und Leistungsmotivation

Im Gegensatz zur Selbstwirksamkeit, bei der sich eine Person in erster Linie die Frage stellt,
ob sie ihre Aufgaben aufgrund ihrer Fahigkeiten erledigen kann, steht bei der Lern- und
Leistungsmotivation die Frage im Vordergrund, ob die Person ihre Aufgaben uberhaupt
ausfuhren will (Ryan, 2000). Leistungsmotivierte Personen werden demnach von ihrem
freien Willen geleitet, sich Ziele zu setzen und diese intensiv und ausdauernd zu verfolgen.
Dabei gilt es, seine eigene Tichtigkeit zu steigern, um den personlichen GltemaRstab zu

erreichen oder zu Ubertreffen (Rheinberg, 2006).

Leistungsmotiviertes Handeln setzt bereits in der frihen Kindheit ein. Ein entscheidender
Ausgangspunkt liegt im ,,Selbermachen-Wollen* zweijahriger Kinder, die im Erkunden ihrer
Umwelt effektmotiviert handeln. Kinder in diesem Alter sind zunehmend bestrebt,
selbststdndig und ohne fremde Hilfe Taten zu vollfihren, um einen Effekt zu erzeugen. Sie
realisieren sich nun selbst als dessen Urheber. Allerdings bringen sie ein Handlungsergebnis
erst zwischen dem dritten und vierten Lebensjahr mit der eigenen Tlchtigkeit in
Verbindung, wodurch erst ab diesem Zeitpunkt von leistungsmotiviertem Handeln
gesprochen werden kann. Denn ab diesem Alter werden emotionale Reaktionen wie Stolz

bei Erfolgserlebnissen und Scham bei Misserfolg sichtbar (Holodynski & Oerter, 2008).
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In diesen anfanglichen Phasen der kindlichen Leistungsmotivation kénnen Eltern bereits
einen wesentlichen Beitrag zu deren positiven Entwicklung leisten, indem sie in ihrer
Erziehung die kindliche Selbststandigkeit fordern. Eltern, die ihrem Kind Handlungsraume
bieten, ermdglichen es ihm, seine Fahigkeiten zu erproben und das Vertrauen in die eigene
Selbststandigkeit zu starken (Lukesch, 1997). Dies betrifft schon alltdgliche Téatigkeiten, wie
etwa die alleinige Handhabung des Essbestecks, den alleinigen Gang zur Toilette oder das
selbststandige Anziehen (Keller, 2008). Naturlich sollte bei dieser Erziehung zur
Selbststandigkeit die Altersangemessenheit des Kindes berticksichtigt werden. Die
Anpassung an den Entwicklungsstand des Kindes ist von Bedeutung, um eine Uberforderung
des Kindes zu vermeiden, da sich andernfalls Angst vor Misserfolg einstellen kann. Eine
realistische Einschdtzung des kindlichen Kompetenzniveaus fuhrt dazu, dass Eltern in
Ubereinstimmung mit dem aktiven Explorationsverhalten des Kindes altersgerechte
Anforderungen an die kindliche Selbststandigkeit stellen koénnen, die das Kind zwar
herausfordern, aber weder Uber- noch unterfordern. Gerade in diesen herausfordernden
Tatigkeiten liegt fur Kinder der Anreiz, sich zu bemihen, da dadurch Erfolgserlebnisse
maoglich werden, die ein Gefuhl des Stolzes hervorrufen (Schlag, 2004; Schmalt & Langens,
2009). Diese Erfahrung ist wichtig, da sich bereits funfjahrige Kinder aufgrund
vorausgegangener Erfolge und Misserfolge Ziele setzen. Ihr Anspruchsniveau fir die eigene
Tuchtigkeit orientiert sich in diesem Alter zundchst noch an ihrer individuellen Bezugsnorm,
indem sie ihre Leistung mit eigenen friheren Leistungen vergleichen. Erst wahrend der
Grundschulzeit mit etwa acht Jahren findet zusatzlich auch ein Vergleich mit anderen

Kindern (soziale Bezugsnorm) statt (Holodynski & Oerter, 2008).

Mit Eintritt in die Schule ist von Seiten der Eltern weiterhin eine Erziehung zur
Selbststandigkeit gefordert. Kinder, die ihre Hausaufgaben ohne elterliche Aufsicht
erledigen dirfen, entwickeln zunehmend ein Geflhl der Selbstverantwortlichkeit und damit
einen inneren Antrieb zu lernen (Keller, 2008). Wenn sie allerdings um Hilfe bitten, weil sie
etwa Schwierigkeiten beim Ldsen von Aufgaben haben, ist gegen eine prozessorientierte
Unterstutzung der Eltern nichts einzuwenden. Dabei wird nicht einfach nur das Ergebnis
einer Aufgabe vorweg preisgegeben, sondern die Kinder werden durch gezielte Fragen und
Erklarungen zur Lésung geleitet (Otto, Perels & Schmitz, 2008). Dadurch wird ihnen

vermittelt, dass nicht das Losungsergebnis das primére Ziel ist, sondern das Verstandnis flr
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den Loésungsweg und somit der Lernfortschritt. Bei Grundschilerinnen sowie Funft- und
Sechstklasslerinnen ist es dartber hinaus auch durchaus angebracht, wenn Eltern die von
ihren Kindern selbststandig bearbeiteten Hausaufgaben am Ende einer Qualitatskontrolle
unterziehen (Keller, 2008), um informative Rickmeldungen zu erteilen, welche die
individuelle Bezugsnorm betreffen und ginstige Attributionen mobilisieren (Otto et al.,
2008).

Die Betrachtung der Hausaufgabensituation ist fir die Lern- und Leistungsmotivation
unumganglich, da an dieser Stelle elterliche Erziehungspraktiken wirksam werden, die das
schulische  Leistungsverhalten  der  Kinder  mitbestimmen. Im  Sinne  der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) ist vor allem ein autonomieunterstiitzendes
Elternverhalten von Vorteil. Nach Wild und Remy (2002) regen autonomieunterstitzende
Eltern ihre Kinder dazu an, ,,selbststdndig Probleme zu l6sen, aus Eigeninitiative zu lernen
und das Lernen zu lernen“ (S. 34). Bei Schwierigkeiten helfen sie den Kindern auf
prozessorientierte Weise, indem sie gemeinsam mit dem Kind die vorliegenden Probleme
ergrinden und nach Ldésungen suchen. Mit einer derartigen Haltung fordern sie ein tieferes
Verstandnis fur den Gegenstand, wodurch die Kinder eine Kompetenzerweiterung erfahren
und die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen ausbauen. Um die positive Wirkung
elterlicher Autonomieunterstiitzung auf die Lern- und Leistungsmotivation zu Uberpriifen,
fihrten Wild und Remy (2002) eine Studie durch, die im Grunde bestétigte, dass Kinder
umso eher selbstbestimmt lernen und lernzielorientiert (aufgabenorientiert) vorgehen, je eher
ihre Eltern im Rahmen des hé&uslichen Lernens eine emotional zugewandte und
autonomieunterstitzende Haltung einnehmen und je eher ihre Eltern den Lernprozess in den
Vordergrund stellen als das Lernergebnis. Dagegen neigen Kinder, deren Eltern eher
direktiv-kontrollierend vorgehen und in erster Linie das Lernergebnis betonen, zu einer
Leistungszielorientierung (Ich-Orientierung). Bei dieser Motivationsform wird das Urteil
anderer Personen als wichtig erachtet und somit das Lernen an dufRere Faktoren ausgerichtet.
Ahnliche Ergebnisse berichtet Wild (2001) auch beziglich intrinsischer und extrinsischer
Motivation. Schulerinnen, die ihre Eltern als autonomieunterstiitzend und emotional
zugewandt beschreiben sowie den hduslichen Lernkontext als stimulierend und gut
strukturiert (klare Kommunikation und konsistente Regeln) einschétzen, sind eher intrinsisch

motiviert. Je kontrollierender sich Eltern im Umgang mit schulischen Anforderungen
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verhalten, desto eher legen die Schilerinnen eine instrumentelle Lernhaltung (extrinsische
Motivation) an den Tag. Allerdings bietet sich kein empirischer Beleg, dass die intrinsische
Motivation durch kontrollierende Lernbedingungen reduziert wird. Jedoch resultierte in der
Studie von Wild und Krapp (1995) ein (signifikant) negativer Zusammenhang zwischen
kindperzipierter elterlicher Autonomiefdérderung und extrinsischer Motivation. Somit weisen
Kinder, die bei ihren Eltern eine hohe Autonomieunterstiitzung wahrnehmen, ein geringeres
Ausmall an extrinsisch motiviertem Lernverhalten auf, was laut den Autoren die
Entwicklung intrinsischer Motivation auf indirekte Weise unterstiitzt. Zusatzlich stellte sich
heraus, dass sich Schulerlnnen, die ihre Eltern als wenig firsorglich erleben, in ihrem
Lernverhalten relativ stark von extrinsischen Faktoren leiten lassen. Demnach haben Eltern
in der Tat einen Einfluss darauf, ob das Lernverhalten ihrer Kinder durch duRere oder innere
Anreize gesteuert wird. Denn auch bei Exeler und Wild (2003) erwiesen sich
Autonomiegewdéhrung, emotionale Unterstiitzung sowie prozessorientiertes Vorgehen der
Eltern bei der Hausaufgabenbetreuung als motivationsforderliche Komponenten. Zu hohe
elterliche Anspriiche und leistungsorientierter Druck verringerten dagegen die intrinsische
Motivation, die Anstrengungsbereitschaft sowie die Auspragung einer Lernzielorientierung.
Daruber hinaus scheint elterlicher Druck auch das korperliche Wohlbefinden von
Schilerlnnen zu beeintrachtigen (Stoeber & Rambow, 2007), was natlrlich eine positive
Motivationslage nicht gerade begiinstigt. Uberhéhte Leistungsanforderungen von Seiten der
Eltern stellen eine Belastung dar. Aber auch ein niedriges Anspruchsniveau ist nicht
sonderlich vorteilhaft. Eltern, die zudem Erfolg als selbstverstandlich ansehen und bei
Misserfolg tadelnde und strafende Sanktionen setzen, schwachen die Motivation ihrer
Kinder und verursachen damit eher Misserfolgsangstlichkeit. Positive Reaktionen auf Erfolg
und ermutigendes Zureden bei Misserfolg starken dagegen die Erfolgszuversichtlichkeit der
Kinder. Daher gehen ein hohes, nicht aber (berforderndes Anspruchsniveau sowie ein
positives  Bekréftigungsverhalten der Eltern mit einer hoheren Lern- und
Leistungsmotivation einher (Lukesch, 1997; Schlag, 2004). Diverse Studien zeigen, dass ein
unterstiitzendes Erziehungsverhalten das kindliche Lern- und Leistungsmotiv positiv
beeinflusst (Duss, Kramis & Perrez, 1984; Fink, 1975; Wild & Wild, 1997). DemgemaR ist
gerade ein autoritativer Erziehungsstil effektiv. Jugendliche beschéftigen sich laut einer
Studie von Wild und Wild (1997) umso intensiver und ausdauernder mit schulischen

Inhalten, je eher ihnen ihre Eltern ein hohes Mal} an Warme, Wertschatzung und lobender
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Anerkennung entgegenbringen aber zugleich auch Regeln und Grenzen setzen und diese
begriinden. Auch die kindbezogenen Bildungsaspirationen der Eltern sowie ein
harmonisches und konfliktfreies Familienklima erhdohen die Lernbereitschaft von
Schillerlnnen. Dagegen wirkt sich ein Familienumfeld, in dem ein autoritares
Erziehungsmuster vorherrscht, negativ auf die Lernmotivation aus. Dominante und
kontrollierende Eltern, die die Autonomie ihrer Kinder einschranken, Gehorsam und
Unterordnung fordern, strafende MalRnahmen einsetzen und zugleich wenig Warme und
Anteilnahme Ubermitteln, schmalern den Lerneifer ihrer Kinder. Gonzalez, Holbein und
Quilter (2002) fuhrten dazu eine differenziertere Analyse durch, indem sie das
Erziehungsverhalten flr beide Elternteile getrennt erhoben. Dabei stellte sich heraus, dass
gerade ein autoritatives Erziehungsverhalten der Mutter als signifikanter Pradiktor fir die
Lernzielorientierung von Schilerlnnen fungiert, wohingegen ein autoritéres und permissives
Erziehungsverhalten der Mutter zur Vorhersage einer Leistungszielorientierung beitrégt.
Dementsprechend scheint vor allem die mutterliche Erziehung einen wesentlichen Einfluss
auf die Lern- und Leistungsmotivation von Kindern zu haben. Obwohl in dieser
Untersuchung die Schulbildung der Mutter wie auch des Vaters in keinerlei Beziehung zur
Lern- und Leistungsmotivation stand, berichten Wild und Krapp (1995) sehr wohl einen
Zusammenhang zwischen dem sozialen Status der Eltern und der motivationalen
Orientierung ihrer Kinder. Demzufolge weisen Kinder von Eltern mit einem hdoheren
Bildungsniveau ein signifikant geringeres Ausmal an extrinsischer Lernmotivation auf. lhr
Lernverhalten ist somit weniger von dufReren Anreizen abhangig. Jedoch gibt es aufgrund
anderer Studien vermehrt Hinweise darauf, dass die soziale Schichtzugehorigkeit eher auf
indirekte Weise eine Rolle fir die Lern- und Leistungsmotivation von Kindern spielt, etwa
vermittelt Uber die kindbezogenen Bildungsaspirationen der Eltern (Wild & Wild, 1997)
oder Uber das elterliche Erziehungsverhalten (Niggli, Trautwein, Schnyder, Ludtke &
Neumann, 2007). Gebildetere und beruflich bessergestellte Eltern hegen hohere
Bildungsziele fir ihre Kinder, bieten ein anregenderes hdusliches Umfeld (z.B. Biicher) und
legen auch oft ein vorteilhafteres Erziehungsverhalten an den Tag, welches von
Unterstutzung gepragt ist und gunstige Lernbedingungen schafft, wodurch die motivationale
Entwicklung von Kindern in eine positive Richtung verlduft. Moglicherweise kommen Uber
diese vermittelnden Variablen auch Unterschiede in der Lern- und Leistungsmotivation

zwischen den Geschlechtern zustande. Denn laut Niggli et al. (2007) berichten Jungen im
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Vergleich zu Madchen uber signifikant mehr Einmischung, Kontrolle und Streit mit ihren
Eltern bezuglich ihrer Hausaufgaben. Demnach fuhlen sich Jungen in ihrer Autonomie eher
eingeschrankt als Madchen. Eccles et al. (1998) verweisen allerdings darauf, dass zu den
Geschlechtsunterschieden in der Lern- und Leistungsmotivation relativ uneinheitliche
empirische Befunde existieren. Die Autoren und die Autorin geben zwar an, dass Madchen
im Vergleich zu Jungen ein ungunstigeres Attributionsmuster aufweisen, da Mé&dchen
Misserfolg vermehrt auf ihre mangelnden Kompetenzen zurickfihren, wohingegen sie
Erfolg weit weniger auf ihre vorhandenen Fahigkeiten attribuieren als Jungen. Jedoch wird
diese Befundlage laut Schilderung der Autoren und der Autorin von einigen Studien nicht

bestétigt.

Abgesehen von eventuell bestehenden Geschlechtsdifferenzen bietet jedenfalls ein hoher
sozioOkonomischer Status der Familie sowohl kulturelle (z.B. Besitz literarischer Biicher)
als auch soziale Ressourcen (z.B. Lernunterstiitzung durch die Eltern), welche sich positiv
auf motivationale Aspekte auswirken (Retelsdorf & Modller, 2008; Schaffner & Schiefele,
2008). Denn dadurch wird ein ginstiger Lernkontext geschaffen, in dem sich eine gute
Beziehungsqualitdt zwischen Eltern und ihren Kindern entfalten kann, was zum
selbstregulierten Lernverhalten von Schulerlnnen einen positiven Beitrag leistet (Otto et al.,
2008). Eine vorteilhafte motivationale Orientierung hat natiirlich wiederum Anteil an einer
Erfolg versprechenden schulischen bzw. akademischen Leistungsentwicklung (Schiefele,
Streblow, Ermgassen & Moschner, 2003; Steinmayr & Spinath, 2009).

Leistungsmotivation und Lerneifer werden heutzutage in unserer leistungsorientierten
Gesellschaft als Schlisselelemente betrachtet, um in Schule und Beruf Erfolg zu haben. Fur
eine positive Motivationsentwicklung ist unter anderem ein warmherziges und
autonomieunterstutzendes Erziehungsverhalten der Eltern erforderlich, die zugleich hohe
aber altersangemessen realistische Leistungsanforderungen an ihre Kinder stellen sowie
Regeln und Grenzen setzen und diese begriinden (Holodynski & Oerter, 2008). Diese
autoritativen Erziehungsstrukturen tragen entscheidend dazu bei, dass Kinder und
Jugendliche aus freien Stiicken und ohne &uflere Anreize ausdauernd Ziele verfolgen und

ihre Kompetenzen erweitern wollen.
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5. Zielsetzung und Fragestellungen

Das angestrebte Ziel dieser Untersuchung umfasst die retrospektive Erhebung des von
Studentlnnen erinnerten elterlichen Erziehungsverhaltens sowie die Erfassung des
momentanen Status ihrer Selbstwirksamkeitserwartung und ihrer Zielorientierungen im
Studium. Dabei soll die erinnerte elterliche Erziehung, getrennt flr beide Elternteile, in
Verbindung mit der Selbstwirksamkeitserwartung und den Zielorientierungen der
Studentlnnen  betrachtet werden. Die im  Fragebogen mit  einbezogenen
soziodemographischen Daten sollen in der Untersuchungsauswertung ebenfalls

Ber(cksichtigung finden.

In erster Linie wird in dieser Studie nun konkret versucht, den Einfluss der Eltern auf
leistungsrelevante Aspekte im Studium, wie etwa auf die Selbstwirksamkeit und die
Leistungsmotivation, zu analysieren. Zusétzlich werden aber auch die drei Einzelkonstrukte,
und zwar elterliches Erziehungsverhalten, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation,
unabhéngig voneinander mit den soziodemographischen Variablen in Beziehung gesetzt, um

eventuell auch in diesen Bereichen informative Ergebnisse aufzudecken.
Dementsprechend lassen sich schlieRlich folgende Fragestellungen formulieren:

1. Gibt es signifikante Unterschiede in dem von Studentinnen retrospektiv erinnerten
elterlichen Erziehungsverhalten unter Berlicksichtigung des Geschlechts und des
Alters der Studentinnen?

2. Gibt es signifikante Unterschiede in der Selbstwirksamkeit der Studentinnen unter
Berlcksichtigung des Geschlechts und des Alters?

3. Gibt es signifikante Unterschiede in der Lern- und Leistungsmotivation der
Studentlnnen unter Beruicksichtigung des Geschlechts und des Alters?

4. Haben das von Studentinnen erinnerte elterliche Erziehungsverhalten sowie das
Bildungsniveau der Eltern einen Einfluss auf ihre studienspezifische
Selbstwirksamkeit?

5. Haben das von  Studentlnnen  retrospektiv  beschriebene  elterliche
Erziehungsverhalten sowie das Bildungsniveau der Eltern einen Einfluss auf ihre

studentische Lern- und Leistungsmotivation?
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6. Untersuchungsmethode

In  Aufeinanderfolge werden nun der Untersuchungsaufbau und -ablauf, die
Erhebungsinstrumente, die Stichprobe und in aller Kiirze der statistische Auswertungsansatz

erlautert.

6.1 Untersuchungsaufbau und -ablauf

Bei der durchgefiihrten Studie handelt es sich um eine quantitative Datenerhebung mittels
Fragebdgen im Paper-Pencil-Format, wobei der erstellte Fragebogen neben den
soziodemographischen  Daten  grofitenteils aus bereits publizierten  Verfahren
zusammengesetzt wurde (nahere Ausfiihrungen dazu siehe Abschnitt 6.2). Die Bearbeitung
des Fragebogens nimmt zirka zehn Minuten in Anspruch. Zu Beginn des Fragebogens wurde
auch auf zwei Voraussetzungen zur Teilnahme hingewiesen: Die ProbandInnen sollten tber
ein Alter zwischen 18 und 30 Jahren und Uber Erinnerungen an das Erziehungsverhalten
beider Elternteile verfigen. Demzufolge wird das elterliche Erziehungsverhalten retrospektiv
ermittelt, wohingegen die Untersuchung der Leistungsmotivation und der Selbstwirksamkeit

der StudentInnen als Statuserhebung angelegt ist.

Nach E-Mail-Anfragen an Seminarleiter bzw. -innen der Studienrichtung ,,Psychologie an
der Universitdt Wien wurden die Fragebdgen in den Monaten Méarz und April des
Sommersemesters 2011 in einigen Seminaren zur ,,Entwicklungspsychologie* und
,Bildungspsychologie”, sowie im Seminar ,,Psychologische Untersuchungsmethoden* fur
das Lehramtsstudium ,,Psychologie und Philosophie* den dortigen Studentinnen
vorgegeben. Aufgrund der nicht allzu langen Bearbeitungsdauer konnten die Fragebdgen je
nach Wunsch des Seminarleiters bzw. -in entweder zu Beginn oder eher am Ende der
Seminarzeit nach einer sehr kurzen Vorstellung und Einfuhrung in das Thema an die
Studierenden verteilt werden, um sie vor Ort ausfillen zu lassen und sie danach wieder
einzusammeln. Vor der Ausgabe der Fragebdgen wurde natiirlich auch auf die Freiwilligkeit

der Teilnahme hingewiesen.

56



Des Weiteren wurden auch einfach Studentinnen der Universitat Wien beim Warten auf
Vorlesungs- oder Seminarbeginn angesprochen, ob sie noch kurz Zeit hatten und bereit
waéren, den Fragebogen auszufillen. Dadurch kann man bei vorliegender Studie auch von

einer Gelegenheitsstichprobe sprechen.

6.2 Beschreibung des Fragebogens

In diesem Abschnitt wird der erstellte Fragebogen genauer vorgestellt, indem unter anderem
die verwendeten bereits publizierten Erhebungsinstrumente naher veranschaulicht werden.

Der vollstandige Fragebogen befindet sich zudem auch im Anhang.

6.2.1 Soziodemographische Daten

Der Fragebogen beginnt mit der Erhebung der soziodemographischen Daten. Folgende
relevante Merkmale wurden damit erfragt: das Geschlecht, das Alter, die Studienrichtung,
die hochste abgeschlossene Schulbildung des Vaters und der Mutter, die derzeitige
Familiensituation (ob die Eltern getrennt, geschieden oder verwitwet sind), die
Wohnsituation wahrend der Kindheit und Jugend (ob die Probandinnen mit beiden
Elternteilen in einem gemeinsamen Haushalt, mit nur einem Elternteil oder mit keinem von
beiden aufgewachsen sind) und die elterliche Schulbeteiligung (wer von beiden Elternteilen
eher an schulischen Aktivitaten beteiligt war).

6.2.2 Fragebogen zum erinnerten elterlichen Erziehungsverhalten (FEE)

Der erste Teil des erstellten Fragebogens beinhaltet den Fragebogen zum erinnerten
elterlichen Erziehungsverhalten (FEE) von Schumacher, Eisemann und Bréhler (2000).
Dieser Fragebogen kam zum Einsatz, weil er fir den Erwachsenenbereich (18 bis 92 Jahre)

entwickelt wurde und somit Studentinnen bezlglich ihrer Erinnerungen an das
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Erziehungsverhalten ihrer Eltern befragt werden koénnen. Als Selbstbeurteilungsverfahren
erfasst er mit insgesamt 24 Items retrospektiv das subjektiv perzipierte elterliche
Erziehungsverhalten, und zwar getrennt fur den Vater und die Mutter. Fir die 24 als Fragen
formulierten Items sind vier Antwortmdéglichkeiten vorgegeben: ,,Nein, niemals®, ,Ja,
gelegentlich*, ,Ja, oft“ und ,Ja, standig“. Die von den Autoren anhand einer
Faktorenanalyse gewonnenen drei Skalen Emotionale Warme, Ablehnung und Strafe sowie

Kontrolle und Uberbehiitung werden nachstehend naher beschrieben.

(a) Emotionale Wéarme

Bei dieser aus acht Items bestehenden Dimension bedeuten hohe Werte, dass die betreffende
Person wéhrend ihrer Kindheit und Jugend viel Liebe, W&rme, Unterstlitzung, Lob, Trost
und Zuwendung von Seiten der Eltern erleben durfte, ohne es als Einmischung zu
interpretieren. Hierzu nun zwei Beispielitems: ,Spulrten Sie, dass ihre Eltern Sie gern
hatten?“ oder ,,Wurden Sie von lhren Eltern getrostet, wenn Sie traurig waren?*. Uber die
acht Items wurde ein Skalenmittelwert gebildet, indem die jeweiligen angekreuzten
Auspragungen summiert und anschlieBend das Ergebnis durch die Itemanzahl dividiert
wurde. Eine durchgefiihrte Reliabilitatsanalyse ergab in dieser vorliegenden Stichprobe eine
interne Konsistenz mit einem beachtlichen Cronbachs Alpha von .908 fir den Vater und

ebenfalls einem guten Cronbachs Alpha von .885 fiir die Mutter (Anhang B).

(b) Ablehnung und Strafe

Diese Skala setzt sich ebenfalls aus acht Items zusammen, wobei hohe Werte fiir ein
erinnertes Erziehungsverhalten sprechen, welches von UberméRiger Strenge, Ablehnung,
Tadel, Kritik, Zurtckweisung und ungerechten Bestrafungen durch die Eltern
gekennzeichnet ist. Dazu nun zwei Beispielitems: ,Wurden Sie von lhren Eltern hart
bestraft, auch fir Kleinigkeiten?*“ oder ,,Kam es vor, dass Sie als Kind vor anderen
ausgeschimpft oder geschlagen wurden?*. Wie bereits oben erwdhnt wurde auch hier auf
dieselbe Weise ein Skalenmittelwert tber die acht Items berechnet. Die interne Konsistenz
im Sinne der Reliabilitat ist gut bzw. akzeptabel und betréagt fiir den Vater .879 und fur die
Mutter .752, gemessen mithilfe von Cronbachs Alpha (Anhang B).
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(c) Kontrolle und Uberbehiitung

Personen mit hohen Werten auf dieser aus wiederum acht Items gebildeten Skala empfanden
ihre Eltern wahrend ihrer Kindheit und Jugend als stark kontrollierend, einmischend,
einengend sowie Ubertrieben besorgt. Sie schildern, dass ihre Eltern hohe Erwartungen an sie
setzten und ihnen gegenilber enorm leistungsorientiert waren. Dadurch fuhlten sie sich oft
unter Druck gesetzt. Zwei Beispielitems lauten wie folgt: ,,Versuchten lhre Eltern Sie zu
beeinflussen, etwas ,,Besseres” zu werden?* oder ,,Finden Sie, dass lhre Eltern tibertrieben
angstlich dartber waren, dass Ihnen etwas zustoRen konnte?*. Bei dieser Skala wurde
ebenfalls wie oben ein Skalenmittelwert gebildet, jedoch diesmal nur Uber sieben Items.
Denn die anhand dieser Stichprobe durchgefuhrte Reliabilitatsanalyse zeigte fur das Item 13
(,,Gebrauchten Ihre Eltern folgende Redensart: ,,Wenn du das nicht tust, bin ich traurig.“?*)
bei beiden Elternteilen einen sehr niedrigen Trennschérfekoeffizienten (Vater: .122; Mutter:
.176), wodurch dieses Item in die Skalenberechnung nicht mit einbezogen wurde (Anhang
B). Nach der Eliminierung von Item 13 konnte die ermittelte interne Konsistenz auch hier
zufriedenstellende Werte von .730 fur den Vater und .707 fur die Mutter erreichen (beides
Cronbachs Alpha).

6.2.3 Schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern (selbstkonzipiert)

Zum ersten Teil des erstellten Fragebogens gehorig, da es sich noch um erinnertes elterliches
Erziehungsverhalten handelt, befinden sich auch funf Items zur schulischen
Autonomieunterstitzung der Eltern, die auf Basis der Selbstbestimmungstheorie (Deci &
Ryan, 1993) selbst konstruiert wurden, jedoch zum Teil in Anlehnung an bereits existierende
Instrumente bzw. Forschungsarbeiten (Exeler & Wild, 2003; Niggli, Trautwein, Schnyder,
Lidtke & Neumann, 2007; Otto, Perels & Schmitz, 2008; Wild, 2001). Diese Dimension
wird als wichtig erachtet, da die Familie motivationsférdernd wirken kann, indem sie das

Bedirfnis nach Kompetenz und Autonomie unterstitzt.

Die als Aussagen formulierten Items, wie zum Beispiel ,,Ich durfte selbst bestimmen, mit
welcher Hausaufgabe ich beginne.” oder ,Meine Eltern unterstiitzten meine

Selbststandigkeit in schulischen Angelegenheiten.* sind nicht wie im oben genannten FEE
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fiir Vater und Mutter getrennt zu beantworten, sondern mehr oder weniger als Gesamturteil
zu bewerten, da der Vater generell oft weniger Anteil an schulischen Belangen hat (was auch
im Kapitel der Stichprobenbeschreibung ersichtlich wird). Inhaltlich zielen die Items darauf
ab, inwieweit sich die Studierenden von ihren Eltern in schulischen Begebenheiten
unterstutzt und in ihrer Selbstdndigkeit bzw. Autonomie gefdrdert fuhlten. Es geht also auch
hier um eine retrospektive Einschatzung, die anhand von vierstufigen Auspragungen

(,,stimmt gar nicht“, ,,stimmt eher nicht®, ,,stimmt eher* und ,,stimmt genau*) abzugeben ist.

Da es sich hier um eine neue selbstkonzipierte Skala handelt, wurde tber die finf Items eine
explorative Faktorenanalyse mittels Hauptkomponentenanalyse und orthogonaler Varimax-
Rotation durchgefiihrt, die eigentlich zwei Faktoren extrahierte (Anhang A). Nach
inhaltlicher Durchsicht der Items und anschlieRenden Uberlegungen reifte der Entschluss,
die zwei Items, die gemeinsam einen Faktor gebildet hatten, aus der Studie auszuschliel3en.
Denn diese beiden Items gehen eher auf konkretere Schulsituationen ein (,,WWenn mir meine
Eltern bei den Hausaufgaben halfen, ermunterten sie mich immer, erst einmal selbst die
richtige Losung zu finden.” und ,,Bei einer schlechten Note versuchten meine Eltern,
gemeinsam mit mir den Grund fir die schlechte Note herauszufinden.”). Da aber
Studentlnnen doch auf eine relativ groRBe Zeitspanne ihrer Schullaufbahn zuriickblicken
kdnnen, wo die Eltern in der Volksschule noch am meisten in schulische Dinge involviert
sind und diese elterliche Gegenwart mit zunehmenden Schuljahren meist immer weniger
wird, erscheint es sinnvoller, sich bei den Items auf globalere Formulierungen zu stiitzen.
Dies ist mit den restlichen drei Items, die nun den Faktor schulische Autonomieunterstitzung
darstellen, relativ gut gelungen. AuBerdem gaben auch einige Probandinnen in den
soziodemographischen Daten an, dass keiner der beiden Elternteile an schulischen
Aktivitaten beteiligt war, wodurch auch diese Personen aufgrund der globaleren

Itemformulierung in die Untersuchung mit eingeschlossen werden kdnnen.

Schlussendlich ergab die interne Konsistenz einer Reliabilitdtsanalyse tber die drei Items
einen noch hinreichenden Wert von .664 (Cronbachs Alpha) (Anhang B). AbschlieRend
wurde nur noch ein Skalenmittelwert wie in oben genannter Art und Weise ermittelt, wobei

hohe Werte fir eine hohe schulische Autonomieunterstlitzung der Eltern sprechen.
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6.2.4 Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation
(SELLMO)

Im zweiten Teil des erstellten Fragebogens kommen die Skalen zur Erfassung der Lern- und
Leistungsmotivation (SELLMO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone und Dickh&user
(2002) zum Einsatz. Dieser Fragebogen wurde deshalb verwendet, weil er die
Zielorientierungen im Sinne der Lern- und Leistungsmotivation von Studentinnen anhand
einer Studierendenversion (SELLMO-ST) erheben kann. Die Items belaufen sich auf
insgesamt 31 Aussagen, wobei die Teilnehmer/-innen auf einem flinfstufigen Antwortformat
von ,stimmt gar nicht”, ,stimmt eher nicht“, , weder/noch®, ,stimmt eher* bis ,,stimmt
genau®“ die auf sie zutreffende Auspradgung markieren sollen. Damit werden vier
Zieldimensionen erfasst, die von den Autorlnnen anhand einer Faktorenanalyse ausfindig

gemacht wurden und untenstehend kurz erklart werden.

Vorab sei noch erwahnt, dass flr jede dieser vier Skalen ein Skalenmittelwert berechnet
wurde, indem die jeweiligen angekreuzten Auspréagungen der betreffenden Items summiert

und anschlielend das Ergebnis durch die jeweilige Itemanzahl dividiert wurde.

(a) Lernziele

Hohe Werte auf dieser aus acht Items bestehenden Skala zeigen, dass es fur die Person
enorm wichtig ist, im Studium ihre eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen zu erweitern, also
fur sich selbst etwas zu lernen. Damit steht der Lernprozess im Vordergrund. Lernziele
gehen mit einem hohen Engagement und guten Leistungen einher. Zwei Itembeispiele
verdeutlichen diese Tatsache: ,,Im Studium geht es mir darum, komplizierte Inhalte zu
verstehen.” oder ,,Im Studium geht es mir darum, zum Nachdenken angeregt zu werden.*.
Darlber hinaus erzielte eine Reliabilitatsanalyse in der vorliegenden Stichprobe eine
durchaus zufriedenstellende interne Konsistenz von .726, gemessen mithilfe von Cronbachs
Alpha (Anhang B).

(b) Annéherungs-Leistungsziele

Im Rahmen dieser Dimension, die sich aus sieben Items formiert, bedeuten hohe Werte, dass
die Person im Studium darauf ausgerichtet ist, ihr vorhandenes Wissen und Kdnnen
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gegenliber anderen zu demonstrieren. Damit steht die zu erbringende Leistung im
Vordergrund. Anndherungs-Leistungsziele sichern allerdings nur kurzfristig gute Erfolge.
Zur Illustration folgen zwei Itembeispiele: ,,Im Studium geht es mir darum, zu zeigen, dass
ich bei einer Sache gut bin.” oder ,,Im Studium geht es mir darum, Arbeiten besser zu
schaffen als andere.”. Die hier ermittelte interne Konsistenz (Reliabilitat) weist wiederum

ein akzeptables Cronbachs Alpha von .773 auf (Anhang B).

(c) Vermeidungs-Leistungsziele

Auf dieser Skala sind hohe Werte ein Zeichen dafir, dass die Person ihre mangelnden
Fahigkeiten im Studium gegenilber anderen zu verschleiern versucht. Sie geht also jenen
Situationen aus dem Weg, bei denen ihre eigene Kompetenz als unzulénglich aufgedeckt
werden konnte. Vermeidungs-Leistungsziele bringen kurz- als auch langfristig schlechte
Leistungen mit sich. Zur Verdeutlichung werden nun zwei Itembeispiele angefuhrt: ,,Im
Studium geht es mir darum, dass andere Studierende nicht denken, ich sei dumm.*“ oder ,,Im
Studium geht es mir darum, mich nicht zu blamieren (z.B. durch falsche Ergebnisse oder
dumme Fragen).”. Die Reliabilitat bzw. genauer gesagt die interne Konsistenz dieser aus
acht Items bestehenden Skala erweist sich mit einem Wert von .897 (Cronbachs Alpha) als
sehr gut (Anhang B).

(d) Arbeitsvermeidung

Personen mit hohen Werten auf dieser aus acht Items gebildeten Skala sind bestrebt, bei
Aufgaben im Studium mdoglichst wenig Arbeit aufzuwenden. Dementsprechend fiihrt
Arbeitsvermeidung sowohl kurz- als auch langfristig zu geringem Engagement und
schlechten Leistungen. Hierzu wiederum nun zwei ltembeispiele: ,,Im Studium geht es mir
darum, mit wenig Arbeit durchs Studium zu kommen.* oder ,Im Studium geht es mir
darum, keine schwierigen Prifungen oder Klausuren zu haben.”. Die interne Konsistenz als
Charakteristikum der Reliabilitat erscheint in dieser vorliegenden Stichprobe als durchaus

gut, und zwar mit einem Wert von .874 (Cronbachs Alpha) (Anhang B).

AbschlieRend sei noch kurz erwéhnt, dass laut den Autorinnen die Arbeitsvermeidung nicht

mit dem Konstrukt der Anstrengungsvermeidung von Rollett (1970, zitiert nach Spinath et
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al., 2002, S. 8) zu verwechseln ist, ,,da bei letzterem angenommen wird, dass das Individuum
durch den aktiven Einsatz bestimmter Strategien Anstrengungen in einem eingegrenzten
Tatigkeitsbereich vermeidet, um negativen affektiven Konsequenzen zu entgehen.” Daher ist
dieses Konzept der Anstrengungsvermeidung eher mit den Vermeidungs-Leistungszielen

verwandt als mit der Arbeitsvermeidung.

6.2.5 Studienspezifische Selbstwirksamkeit (WIRKSTUD)

Der dritte und letzte Teil des erstellten Fragebogens enthalt die Skala Studienspezifische
Selbstwirksamkeit (WIRKSTUD) von Jerusalem und Schwarzer (1986). Diese Skala wurde
deshalb gewahlt, weil sie die subjektive Uberzeugung der Studierenden erfassen kann,
inwieweit sie sich in der Lage sehen, Anforderungen im Studium zu bewaltigen. Die sieben
als Aussagen formulierten Items sind also auf die Kompetenziiberzeugung von Studentinnen
ausgerichtet, wie zum Beispiel das Item ,,Im Studium bin ich in der Lage, die erforderlichen
Leistungen zu erbringen.” oder etwa das Item ,,Ich weil} genau, was ich machen muss, um
gute Noten zu bekommen.*. Diese Items konnten auf einem vierstufigen Antwortformat von
Lrifft nicht zu®, trifft kaum zu®, ,.trifft eher zu*“ bis , trifft genau zu“ beantwortet werden.
Vor Berechnung des Skalenmittelwerts in bereits oben dargestellter Weise wurde das siebte
Item (,,Wenn ich mich auf Priifungen vorbereiten muss, weil3 ich nicht, wie ich den Lernstoff
bewaltigen soll.”) umgepolt, da es negativ formuliert war. Somit sprechen nun hohe Werte

dieser Skala dafur, dass die Studierenden an sich und ihre Leistungsfahigkeit glauben.

Da es sich bei der studienspezifischen Selbstwirksamkeit um eine sehr alte Skala handelt,
wurde Uber die sieben Items anhand der vorliegenden Stichprobe auch eine explorative
Faktorenanalyse durchgefiihrt, die mittels Hauptkomponentenanalyse und orthogonaler
Varimax-Rotation eigentlich zwei Faktoren zu Tage befdrderte, wobei der zweite Faktor
einen Eigenwert von 1.006 hatte (Anhang A). Aber nach genauer Durchsicht und
Uberlegungen wiirde es methodisch und inhaltlich einfach nicht viel Sinn machen, die sieben
Items zu trennen, weil die Items zum einen inhaltlich zusammengehdren und es sich zum
anderen nur um 6000stel handelt, warum dieser zweite Faktor entstand. Denn ab einem
Eigenwert grofer als 1 spricht man von einem Faktor. Somit werden die sieben Items also

weiterhin als eine Dimension betrachtet, und zwar eben als studienspezifische
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Selbstwirksamkeit. Darlber hinaus nimmt die Uber die sieben Items errechnete interne
Konsistenz im Sinne der Reliabilitat einen durchaus zufriedenstellenden Wert von .766
(Cronbachs Alpha) an (Anhang B).

6.3 Beschreibung der Stichprobe

Fur diese Studie konnten Daten von insgesamt 252 Personen anhand des erstellten
Fragebogens in der in Abschnitt 6.1 beschriebenen Art und Weise eruiert und in die
Auswertung mit einbezogen werden. Nach dem Geschlecht lasst sich die oben genannte
StichprobengréRe auf 200 weibliche und 52 méannliche Studierende aufteilen. Aufgrund des
Untersuchungsablaufs sind naturlich groBtenteils Psychologie-Studentinnen, namlich 71%,
in dieser Studie gegenwartig. Ansonsten fullen 11.5% Lehramtsstudentinnen (Mathematik,
Englisch, Deutsch, Franzésisch, Spanisch, Geschichte, Sport, Psychologie und Philosophie
usw.), 9.5% Publizistik-Studentinnen und 7.9% Studentinnen anderer Studienrichtungen
(Philosophie, Bildungswissenschaft, Politikwissenschaft, Kultur- und Sozialanthropologie,
Sinologie etc.) die Liste der genannten Studiendisziplinen aus. Nach Angaben all dieser
Studierenden lebten 79% wahrend ihrer Kindheit und Jugend mit Vater und Mutter in einem
gemeinsamen Haushalt, 19% dagegen nur bei der Mutter und 2% nur beim Vater. Niemand
wohnte bei keinem von beiden Elternteilen. Daruber hinaus berichten 34.5% der

Studierenden, dass ihre Eltern derzeit getrennt, geschieden oder verwitwet sind.

6.3.1 Alter

Die Altersangaben reichen in der Gesamtstichprobe von 18 bis 30 Jahren, wobei das
durchschnittliche Alter zum Zeitpunkt der Erhebung bei 23 Jahren lag (M = 23.17; SD =
3.206). Die zusatzlich nachtragliche Einteilung in zwei Altersklassen ermdglicht es, beim
Alter der Studierenden auf eventuelle Unterschiede hinsichtlich leistungsthematischer
Aspekte zwischen jenen in Mindeststudienzeit befindlichen Studierenden und jenen schon
Uber diese Zeit hinaus Studierenden, zumindest unter der Annahme, dass die
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Teilnehmerinnen bereits mit 18 oder 19 Jahren zu studieren begannen, aufmerksam zu
werden. Deshalb erfolgte die Gruppierung auch nur rein spekulativ, und zwar aufgrund der
funf Jahre Mindeststudienzeit in Psychologie (Diplomstudium), da sich die Stichprobe eben
zumeist aus Psychologie-Studentlnnen zusammensetzt und das Bachelorstudium fir
Psychologie erst kirzlich im Wintersemester 2010/11 an der Universitat Wien eingefihrt
wurde. Somit erstreckt sich letztendlich das Alter der jungeren Studierenden von 18 bis 24
Jahren (n = 169 Studierende) und das Alter der &lteren Studierenden von 25 bis 30 Jahren
(n = 83 Studierende). Die Aufteilung der Studierenden in die beiden Altersgruppen ist auch
in Abbildung 3 ersichtlich.

% Altersklassen
80
70

67.1%

50 -
40 -
30 -
20 -
10 -

32.9%

18 bis 24 Jahre 25 bis 30 Jahre

Abbildung 3. Aufteilung in zwei Altersklassen.

6.3.2 Bildungsniveau der Eltern

Das Bildungsniveau des Vaters und der Mutter wurde anhand der hochsten abgeschlossenen
Schul- bzw. Berufsausbildung des jeweiligen Elternteils erhoben. 8.3% (n = 21) der Véter
verfiigen ,,nur* Uber eine absolvierte Pflichtschule, 33.7% (n = 85) Uber einen
Lehrabschluss, 21% (n = 53) lber einen Schulabschluss mit Matura und 36.9% (n = 93) tber
einen Universitats- oder Fachhochschulabschluss. Das bedeutet also, dass die meisten Véter
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in erster Linie einen Hochschulabschluss und dicht darauf in zweiter Linie einen
Lehrabschluss besitzen. Auch bei den Mdttern zeichnet sich eine &hnliche Verteilung ab, nur
mit der Ausnahme, dass an erster Stelle mit 40.5% (n = 102) ein Lehrabschluss und an
zweiter Stelle mit 30.6% (n = 77) ein Hochschulabschluss steht, gefolgt von einem
Schulabschluss mit Matura zu 17.9% (n = 45) und einem Pflichtschulabschluss mit 11.1%
(n = 28). Abbildung 4 veranschaulicht die Verteilung des elterlichen Bildungsniveaus. Dabei
ist zu beobachten, dass die Mutter im Vergleich mit den Vatern eine etwas niedrigere
Schulausbildung aufweisen, da ihnen von den Studierenden o6fter ein Pflichtschul- oder
Lehrabschluss attestiert wird als den Vétern. Dementsprechend weisen letztere auch haufiger

einen Hochschul- oder Maturaabschluss auf als die Mtter.

% Bildungsniveau der Eltern
45 40.5
40 : 36.9

m Vater
m Mutter

Pflichtschule Lehrabschluss Matura Hochschule

Abbildung 4. Hochste abgeschlossene Schul- bzw. Berufsausbildung der Eltern.

6.3.3 Schulbeteiligung der Eltern

Mithilfe des soziodemographischen Teils des Fragebogens wurden die Teilnehmerinnen
auch bezuglich der elterlichen Schulbeteiligung befragt, und zwar, welcher Elternteil
wéhrend ihrer Schullaufbahn eher in schulischen Aktivitdten wie etwa Hausaufgaben
involviert war. Dabei antwortete mehr als die Hélfte der Studierenden, namlich 57.1%
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(n = 144), dass in erster Linie nur die Mutter an schulischen Belangen beteiligt war. Fir
23.8% (n = 60) der Studierenden waren Vater und Mutter gleichsam ihre schulischen
Ansprechpartner, fur 12.7% (n = 32) keiner der beiden Elternteile und fur 6.3% (n = 16) nur

der Vater allein. Diese Verteilung wird in Abbildung 5 verdeutlicht.

Elterliche Schulbeteiligung

6.3%

12.7%_\ l
= Mutter
® Vater und Mutter gleichsam
' “_57.1% keiner der beiden Elternteile
23.8%_/ o Vater

Abbildung 5. Schulbeteiligung der Eltern.

6.4 Auswertungsmethodik

Die in Kapitel 5 erwdhnten Fragestellungen wurden mithilfe folgender Verfahren
ausgewertet, die an dieser Stelle kurz beschrieben werden (Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2006; Buhl, 2008; Field, 2005):

e t-Test nach Student: Dieser inferenzstatistische Test vergleicht die Mittelwerte
zweier unabhéngiger Stichproben. Dabei soll analysiert werden, ob sich die zweli
Mittelwerte Uberzuféllig, d. h. signifikant, voneinander unterscheiden.

e Lineare Regression: Die Regressionsanalyse hat zum Ziel, eine abhdngige Variable
durch andere (unabhdngige) Variablen vorherzusagen, indem eben signifikante
Préadiktoren fur die abh&ngige Variable zu ermitteln versucht werden. Sie dient also

der genaueren Analyse eines Zusammenhangs.
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Die Normalverteilung von Variablen stellt eigentlich eine wesentliche Voraussetzung zur
Durchfiihrung der meisten (parametrischen) Verfahren dar. Bortz und D&ring (2006) geben
jedoch zu verstehen, dass ,,sich die Forderung nach normalverteilten Messwerten in der
Regel erdbrigt (S. 218), wenn man mit gréReren Stichproben (ab ca. 30
Untersuchungsobjekten) arbeitet. Somit ist es bei dieser Untersuchung mit 52 mannlichen
und 200 weiblichen Teilnehmerinnen ,praktisch unerheblich, wie das Merkmal in der
Population verteilt ist“ (Bortz & Do6ring, 2006, S. 417), da anzunehmen ist, dass mit
zunehmender Anzahl an Freiheitsgraden die Merkmalsverteilung ohnehin in eine
Normalverteilung Ubergeht. Deshalb wird bei der Auswertung trotz méglicher Verletzung
der Normalverteilungsannahme auf die oben erwdhnten (parametrischen) Verfahren
zuriickgegriffen, da sie Uber mehr Power zur Aufdeckung von signifikanten Ergebnissen

verfugen.

AbschlieRend sei noch angemerkt, dass die Auswertung mit dem Statistik-Programm SPSS
Statistics 17.0 erfolgte, wobei fir alle verwendeten Verfahren ein a« von 5% (p < .05) als
kritischer Bereich zur Verwerfung der Nullhypothese und Annahme der Alternativhypothese

festgesetzt gilt.

7. Ergebnisse

Aus den genannten Fragestellungen (Kapitel 5) lassen sich nun folgende untenstehende
Hypothesen generieren, die mithilfe oben erwéhnter inferenzstatistischer Verfahren
ausgewertet wurden. Vorab sei noch erwahnt, dass stets nur die Alternativhypothesen
angegeben werden. Die nicht angefuhrten Nullhypothesen besagen jeweils, dass je nach

Auswertungsart kein Unterschied bzw. kein vorhersagbarer Einfluss vorhanden ist.
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7.1 Fragestellung 1

Hypothese 1(a): Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen den

Geschlechtern hinsichtlich des von Studentinnen perzipierten (erinnerten) elterlichen
Erziehungsverhaltens.

Der durchgefiihrte t-Test, bei dem Varianzhomogenitat laut Levene-Test gegeben ist,
offenbart nur auf der Skala emotionale Warme einen signifikanten Mittelwertunterschied
zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden, und zwar sowohl fir das véterliche
(p = .029; tpsey = -2.199) als auch flr das mitterliche (p = .031; tpsgy = -2.168)
Erziehungsverhalten. Durch Betrachtung der Mittelwerte ist ersichtlich, dass weibliche
Studierende fur den Vater (M = 2.78) als auch fiir die Mutter (M = 3.26) durchschnittlich
hohere Werte auf dieser Skala angeben als ménnliche Studierende (Vater: M = 2.54; Mutter:
M = 3.07), wobei der Wertebereich zwischen 1.00 und 4.00 liegt.

Die drei Skalen Ablehnung und Strafe, Kontrolle und Uberbehiitung sowie schulische
Autonomieunterstitzung  der  Eltern  weisen  dagegen  keine  signifikanten
Mittelwertunterschiede zwischen den Geschlechtern auf. Tabelle 5 stellt die genannten
Ergebnisse noch einmal im Uberblick dar.

Tabelle 5

t-Test fur Unterschiede im elterlichen Erziehungsverhalten zwischen mannlichen und
weiblichen Studierenden

Erziehungsskalen Geschlecht  n df Sig.

(2-seitig)

VA Emotionale Warme  méannlich 52 2.54 0.672  -2.199 250 .029
weiblich 200 2.78 0.714
VA Ablehnung und mannlich 52 1.21 0.285  -0.203 250 .839
Strafe weiblich 200 1.22 0.380
VA Kontrolle und mannlich 52 1.71 0.456 0.368 250 714
Uberbehiitung weiblich 200  1.68 0.502
Fortsetzung
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Erziehungsskalen Geschlecht df Sig.

(2-seitig)
MU Emotionale Warme mannlich 52 3.07 0512 -2.168 250 .031
weiblich 200 3.26 0.573

MU Ablehnung und mannlich 52 119 0.221 -0.546 250 .586
Strafe weiblich 200 121 0.274
MU Kontrolle und mannlich 52 1.82 0435 -0.556 250 579
Uberbehiitung weiblich 200 186 0.526
schulische mannlich 52 359 0483 -1.237 250 217

Autonomieunterstiitzung weiblich 200 3.68 0.454

Anmerkungen. VA fur Vater, MU fir Mutter; Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00
,»nein, niemals* bzw. ,,stimmt gar nicht* bis 4.00 ,,ja, standig* bzw. ,,stimmt genau®.

Hypothese 1(b): Es gibt signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Altersgruppen hinsichtlich des von Studentinnen perzipierten (erinnerten) elterlichen

Erziehungsverhaltens.

Zur Beantwortung dieser Hypothese kam ebenfalls ein t-Test zum Einsatz, wobei laut
Levene-Test fur nahezu alle elterlichen Erziehungsskalen Varianzhomogenitat vorherrscht.
Nur fir die Skala emotionale Warme der Mutter sind die Varianzen nicht gleich, wodurch
bloR} bei dieser Skala die Ergebnisse fiir inhomogene Varianzen prasentiert werden.

Tabelle 6 veranschaulicht, dass sich einzig auf der Skala emotionale Warme des Vaters
(p = .044; toso) = 2.026) ein signifikanter Mittelwertunterschied zwischen jiungeren und
alteren Studierenden ergibt. Dabei lasst sich anhand der Mittelwerte beobachten, dass
jungere Studierende (M = 2.80) auf dieser Skala durchschnittlich héhere Werte anfiihren als
altere Studierende (M = 2.60), wobei der Wertebereich zwischen 1.00 und 4.00 liegt.
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Tabelle 6

t-Test fur Unterschiede im elterlichen Erziehungsverhalten zwischen jlingeren und &lteren
Studierenden

Erziehungsskalen Alters-

klassen

VA Emotionale Warme junger 169 2.80 0.698  2.026 250 .044
alter 83 260 0.725

VA Ablehnung und Strafe  junger 169 1.20 0.363 -1.114 250 .266
alter 83 1.25  0.359

VA Kontrolle und junger 169 1.67 0.490 -0.848 250 .397

Uberbehiitung alter 83 1.72  0.496

MU Emotionale Warme junger 169 327 0534 1767 14439  .079
alter 83 3.13  0.615

MU Ablehnung und junger 169 1.19 0.242 -1.422 250 .156
Strafe alter 83 1.24  0.300
MU Kontrolle und junger 169 1.85 0.513 -0.061 250 951
Uberbehiitung alter 83 1.85  0.502
schulische junger 169 3.66 0.469  0.228 250 .820
Autonomieunterstitzung alter 83 3.65 0.444

Anmerkungen. VA fur Vater, MU flir Mutter; Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00
,»nein, niemals* bzw. ,,stimmt gar nicht“ bis 4.00 ,,ja, standig* bzw. ,,stimmt genau*.

Um eine mogliche Konfundierung zwischen dem Alter und dem Geschlecht der
Studierenden zu berucksichtigen, wurde zur genaueren Analyse der Hypothese 1(b) ein
weiterer t-Test (Varianzhomogenitat laut Levene-Test gegeben) durchgefiihrt. Dieser sollte
prifen, ob es zwischen den Geschlechtern der Studierenden signifikante Unterschiede
hinsichtlich ihres Lebensalters gibt. Diesbezuglich konnte allerdings kein signifikanter
Mittelwertunterschied zwischen ménnlichen und weiblichen Studierenden ermittelt werden
(p = .701; tes) = 0.384), wodurch eine potentielle Konfundierung zwischen dem Alter und

dem Geschlecht der Studierenden auszuschlieRen ist.
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7.2 Fragestellung 2

Hypothese 2(a): Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen den

Geschlechtern hinsichtlich der studienspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung.

In Bezug auf die studienspezifische Selbstwirksamkeit erbrachte der verwendete t-Test,
wonach  Varianzhomogenitat  bescheinigt  werden  kann, einen  signifikanten
Mittelwertunterschied zwischen mannlichen und weiblichen Studierenden (p = .001; tso) =
3.236). Ausgehend vom Mittelwert weisen mannliche Studierende (M = 3.22) auf dieser
Skala durchschnittlich hohere Werte auf als weibliche Studierende (M = 3.01), wobei der
Wertebereich zwischen 1.00 und 4.00 liegt. Tabelle 7 liefert dazu einen kurzen Uberblick.

Tabelle 7

t-Test fur Unterschiede in der studienspezifischen Selbstwirksamkeit zwischen ménnlichen
und weiblichen Studierenden

Geschlecht Sig.

(2-seitig)
studienspezifische mannlich 52 3.22 0.384 3.236 250 .001
Selbstwirksamkeit weiblich 200 3.01 0.426

Anmerkungen. Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00 ,trifft nicht zu* bis 4.00 ,,trifft
genau zu“.

Hypothese 2(b): Es gibt signifikante Unterschiede zwischen den beiden

Altersgruppen hinsichtlich der studienspezifischen Selbstwirksamkeitserwartung.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde anhand eines t-Tests, wonach Varianzhomogenitat
gegeben ist, kein signifikanter Mittelwertunterschied zwischen jiingeren und é&lteren
Studierenden hinsichtlich ihrer studienspezifischen Selbstwirksamkeit entdeckt (p = .463;
t(2s0) = -0.736).
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7.3 Fragestellung 3

Hypothese 3(a): Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen den

Geschlechtern hinsichtlich der studentischen Lern- und Leistungsmotivation.

Der durchgefiihrte t-Test, bei dem laut Levene-Test Varianzhomogenitét besteht, ermittelte
fur jede der vier Skalen ein nicht-signifikantes Ergebnis. Mannliche und weibliche
Studierende unterscheiden sich also nicht signifikant in ihren Lernzielen (p = .643; teso) =
-0.464), ihren Anndherungsleistungszielen (p = .485; tpspy = -0.700), ihren
Vermeidungsleistungszielen (p = .453; t2s0) = -0.752) und ihrer Arbeitsvermeidung (p = .588;
tos0) = 0.543).

Hypothese 3(b): Es gibt signifikante Unterschiede zwischen den beiden

Altersgruppen hinsichtlich der studentischen Lern- und Leistungsmotivation.

Es zeigen sich anhand des eingesetzten t-Tests, bei dem Varianzhomogenitét laut Levene-
Test vorliegt, keine signifikanten Mittelwertunterschiede zwischen jungeren und &lteren
Studierenden. Dementsprechend unterscheiden sich die 18- bis 24-jahrigen und 25- bis 30-
jahrigen Studierenden nicht signifikant in ihren Lernzielen (p = .059; tesg) = 1.899), ihren
Annaherungsleistungszielen (p = .897; tzs0) = 0.130), ihren Vermeidungsleistungszielen (p =
.268; tos0) = -1.111) und ihrer Arbeitsvermeidung (p = .237; tse) = -1.185).

7.4 Fragestellung 4

Hypothese 4: In der Gesamtstichprobe gibt es signifikante Pradiktoren mit

Erklarungswert flr die Variable studienspezifische Selbstwirksamkeit.

Aufgrund der erfullten VVoraussetzungen der multiplen linearen Regression wird diese nun
auch zur Beantwortung der genannten Hypothese herangezogen. Als in die Analyse mit
eingehende unabhangige Variablen fungieren das Geschlecht der Studierenden, das Alter der

Studierenden, das perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau

73



der Eltern sowie die elterliche Schulbeteiligung, wobei letztere zuvor einer Dummy-
Kodierung unterzogen wurde, um vier einzelne jeweils nominal dichotome Variablen zu
erhalten, da auf nominalem Skalenniveau keine polytomen Variablen fur die

Regressionsanalyse zuldssig sind.

Unter Anwendung der schrittweisen Berechnung erzielte das Regressionsmodell im ersten
Schritt mit Aufnahme der unabhéngigen Variable Geschlecht eine signifikante
Varianzaufklarung von 4.0% (p = .001; F = 10.472). Im zweiten Schritt, bei dem die
unabhingige Variable Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter zusatzlich aufgenommen
wurde, erlangte das Regressionsmodell eine signifikante Varianzaufklarung von 6.1% (p =
.001; F = 8.143). Beide Pradiktoren, und zwar das Geschlecht (p = .002; t = -3.180) und die
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter (p = .019; t = -2.371), konnen somit die
studienspezifische Selbstwirksamkeit signifikant vorhersagen und erklaren zusammen 6.1%
der Varianz, wobei durch das negative Vorzeichen beim t-Wert des letztgenannten
Prédiktors ein negativer Zusammenhang signalisiert wird. Dagegen steht das negative
Vorzeichen beim t-Wert des Pradiktors Geschlecht fir die mannlichen Studierenden, da es
sich bei dieser unabhangigen Variable um nominal dichotomes Skalenniveau handelt.
Aulerdem hat das Geschlecht der Studierenden (5 = -.195) einen grof3eren Einfluss auf die
studienspezifische Selbstwirksamkeit als die Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter (8 =

-.146). Tabelle 8 zeigt die erwadhnten Ergebnisse in einer Zusammenfassung.

Tabelle 8

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.studienspezifische Selbstwirksamkeit* (N = 252)

Variable B SE p t Sig.
1. Schritt
Geschlecht -0.210 0.065 -.201 -3.236 .001
2. Schritt
Geschlecht -0.205 0.064 -.195 -3.180 .002
MU Kontrolle und Uberbehiitung -0.122 0.051 -.146 -2.371 .019

Anmerkungen. MU fur Mutter; R2 = .040 fur Schritt 1; R2=.061 fiir Schritt 2; ARz = .021 flr
Schritt 2.

74



Die restlichen aufgelisteten unabhédngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse
ausgeschlossen und tragen somit nicht zur Erkldrung der abhé&ngigen Variable

studienspezifische Selbstwirksamkeit bei.

Hypothese 4(a): In der mannlichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante
Pradiktoren ~ mit  Erklarungswert  fur die Variable studienspezifische

Selbstwirksamkeit.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, mit Ausnahme des
Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabhéngigen Variablen mit
einbezogen. Dabei resultierte allerdings nur ein Regressionsmodell, welches die
unabhdangige Variable Ablehnung und Strafe des Vaters als alleinigen signifikanten Pradiktor
mit einer Varianzaufklarung von 9.4% aufnahm (p = .027; F = 5.176). Die studienspezifische
Selbstwirksamkeit der mannlichen Studierenden lasst sich somit aufgrund des negativen
Vorzeichens beim t-Wert (t = -2.275; p = .027) im Sinne eines negativen Zusammenhangs
durch die Variable Ablehnung und Strafe des Vaters signifikant vorhersagen. Dieses

Ergebnis ist auch in Tabelle 9 ersichtlich.

Tabelle 9

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.studienspezifische Selbstwirksamkeit* bei mannlichen Studierenden (n = 52)

Variable

1. Schritt
VA Ablehnung und Strafe -0.413 0.181 -.306 -2.275 .027

Anmerkungen. VA fir Vater; R2 = .094.

Die restlichen unabhangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fir die Erklarung der abhdngigen Variable studienspezifische

Selbstwirksamkeit in der mannlichen Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.
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Hypothese 4(b): In der weiblichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren ~ mit  Erklarungswert  fur die Variable studienspezifische

Selbstwirksamkeit.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, ebenfalls mit
Ausnahme des Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabhéngigen
Variablen mit einbezogen. Dabei resultierte wiederum nur ein Regressionsmodell, welches
die unabhingige Variable Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter als alleinigen
signifikanten Pradiktor mit einer Varianzaufklarung von 3.2% aufnahm (p = .011; F =
6.512). Die studienspezifische Selbstwirksamkeit der weiblichen Studierenden l&sst sich
somit aufgrund des negativen Vorzeichens beim t-Wert (t = -2.552; p = .011) im Sinne eines
negativen Zusammenhangs durch die Variable Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter

signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis ist auch in Tabelle 10 ersichtlich.

Tabelle 10

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,»Studienspezifische Selbstwirksamkeit* bei weiblichen Studierenden (n = 200)

Variable

1. Schritt
MU Kontrolle und Uberbehiitung -0.144 0.057 -.178 -2.552 011

Anmerkungen. MU flr Mutter; Rz = .032.

Die restlichen unabhangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fir die Erklarung der abhédngigen Variable studienspezifische

Selbstwirksamkeit in der weiblichen Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.

7.5 Fragestellung 5

Hypothese 5: In der Gesamtstichprobe gibt es signifikante Pradiktoren mit

Erklarungswert flr die Variable Lernziele.
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Zur Berechnung einer multiplen linearen Regression wurden deren Voraussetzungen
Uberpruft und sie konnen als erfullt betrachtet werden. Wie bereits bei obenstehender
Hypothese 4 dienen das Geschlecht der Studierenden, das Alter der Studierenden, das
perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau der Eltern sowie die

elterliche Schulbeteiligung als unabhéngige Variablen, die in die Analyse mit eingehen.

Die Berechnung fand mithilfe der schrittweisen Methode statt. Im ersten Schritt erreichte das
Regressionsmodell mit Aufnahme der unabhangigen Variable Bildungsniveau der Mutter
eine signifikante Varianzaufklarung von 3.1% (p = .005; F = 8.105). Im zweiten Schritt, bei
dem die unabhangige Variable emotionale Warme der Mutter zusatzlich aufgenommen
wurde, erlangte das Regressionsmodell eine signifikante Varianzaufklarung von 5.1% (p =
.002; F = 6.640). Beide Pradiktoren, und zwar das Bildungsniveau der Mutter (p = .009; t =
2.642) und die emotionale Warme der Mutter (p = .026; t = 2.246), konnen somit die
studentischen Lernziele (aufgrund des Vorzeichens beim t-Wert in einem positiven
Zusammenhang) signifikant vorhersagen und erklaren zusammen 5.1% der Varianz, wobei
das Bildungsniveau der Mutter (# = .164) einen grofReren Einfluss hat als die emotionale
Warme der Mutter (f = .139). Tabelle 11 gibt die erwadhnten Ergebnisse tabellarisch

zusammengefasst wieder.

Tabelle 11

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.Lernziele* (N = 252)

Variable B SE /] t Sig.
1. Schritt
MU Bildungsniveau 0.067 0.024 A77 2.847 .005
2. Schritt
MU Bildungsniveau 0.062 0.024 .164 2.642 .009
MU emotionale Warme 0.096 0.043 139 2.246 .026

Anmerkungen. MU fur Mutter; R? = .031 fur Schritt 1; R2 = .051 fiir Schritt 2; ARz = .020 fir
Schritt 2.
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Die restlichen genannten unabhangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse
ausgeschlossen und tragen somit in der Gesamtstichprobe nicht zur Erklarung der

abhangigen Variable Lernziele bei.

Hypothese 5(a): In der mannlichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Préadiktoren mit Erkl&rungswert flr die Variable Lernziele.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, mit Ausnahme des
Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabh&ngigen Variablen mit
einbezogen. Dabei resultierte nur ein Regressionsmodell, welches die unabhangige Variable
schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern als alleinigen signifikanten Pradiktor mit
einer Varianzaufklarung von 11.2% aufnahm (p = .015; F = 6.328). Die Lernziele der
mannlichen Studierenden lassen sich somit aufgrund des positiven VVorzeichens beim t-Wert
(t=2.516; p =.015) im Sinne eines positiven Zusammenhangs durch die Variable schulische
Autonomieunterstiitzung der Eltern signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis ist auch in
Tabelle 12 ersichtlich.

Tabelle 12

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.Lernziele* bei mannlichen Studierenden (n = 52)

Variable

1. Schritt

schulische Autonomieunterstitzung  0.298 0.118 335 2.516 015
der Eltern

Anmerkungen. Rz =.112.

Die restlichen unabhéngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fir die Erklarung der abhé&ngigen Variable Lernziele in der mannlichen

Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.
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Hypothese 5(b): In der weiblichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren mit Erklarungswert flr die Variable Lernziele.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, ebenfalls mit
Ausnahme des Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabhangigen
Variablen mit einbezogen. Dabei resultierte wiederum nur ein Regressionsmodell, welches
die unabhédngige Variable Bildungsniveau der Mutter als alleinigen signifikanten Pradiktor
mit einer Varianzaufklarung von 2.9% aufnahm (p = .016; F = 5.853). Die Lernziele der
weiblichen Studierenden lassen sich somit aufgrund des positiven Vorzeichens beim t-Wert
(t = 2.419; p = .016) im Sinne eines positiven Zusammenhangs durch die Variable
Bildungsniveau der Mutter signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis ist auch in Tabelle 13
ersichtlich.

Tabelle 13

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.Lernziele* bei weiblichen Studierenden (n = 200)

Variable

1. Schritt
MU Bildungsniveau 0.065 0.027 .169 2.419 .016

Anmerkungen. MU fir Mutter; R2 = .029.

Die restlichen unabhéangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fur die Erklarung der abhangigen Variable Lernziele in der weiblichen
Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.

Hypothese 6: In der Gesamtstichprobe gibt es signifikante Pradiktoren mit

Erklarungswert fur die Variable Annéherungsleistungsziele.

In die schrittweise durchgefuhrte multiple Regressionsanalyse wurden alle bereits oben
genannten unabhdngigen Variablen (inklusive dem Geschlecht der Studierenden) mit
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einbezogen, wobei hier aber keine einzige unabhéngige Variable in die Gleichung
aufgenommen werden konnte. Somit stellen in der Gesamtstichprobe das Geschlecht der
Studierenden, das Alter der Studierenden, das perzipierte erinnerte elterliche
Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau der Eltern sowie die elterliche Schulbeteiligung
keine  signifikanten  Pradiktoren zur  Erklarung der  abhdngigen  Variable

Anndherungsleistungsziele dar.

Hypothese 6(a): In der mannlichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren mit Erklarungswert fiir die Variable Anndherungsleistungsziele.

Zur Beantwortung der genannten Hypothese kam wiederum die multiple lineare Regression
zur Anwendung. Als in die Analyse mit eingehende unabh&ngige Variablen fungieren das
Alter der Studierenden, das perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, das

Bildungsniveau der Eltern sowie die zuvor dummy-kodierte elterliche Schulbeteiligung.

Unter Anwendung der schrittweisen Berechnung erzielte das Regressionsmodell im ersten
Schritt mit Aufnahme der unabhdngigen Variable Bildungsniveau des Vaters eine
signifikante Varianzaufklarung von 12.2% (p = .011; F = 6.968). Im zweiten Schritt, bei
dem die unabhéngige Variable schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern zusatzlich
aufgenommen wurde, erlangte das Regressionsmodell eine signifikante Varianzaufklarung
von 25.5% (p = .001; F = 8.375). Beide Pradiktoren, und zwar das Bildungsniveau des
Vaters (p = .002; t = -3.229) und die schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern (p =
.005; t = 2.951), kdnnen somit die Anndherungsleistungsziele der mannlichen Studierenden
signifikant vorhersagen und erklaren zusammen 25.5% der Varianz, wobei durch das
positive VVorzeichen beim t-Wert des letztgenannten Prédiktors ein positiver Zusammenhang
signalisiert wird. Dagegen weist das negative Vorzeichen beim t-Wert des Pradiktors
Bildungsniveau des Vaters auf einen negativen Zusammenhang hin. AuBerdem hat das
Bildungsniveau des Vaters (8 = -.402) einen groeren Einfluss auf die
Anndherungsleistungsziele als die schulische Autonomieunterstitzung der Eltern (8 = .368).

Tabelle 14 zeigt die erwéhnten Ergebnisse in einer Zusammenfassung.
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Tabelle 14

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,»Anndherungsleistungsziele** bei mannlichen Studierenden (n = 52)

Variable B SE /] t Sig.
1. Schritt
VA Bildungsniveau -0.231 0.088 -.350 -2.640 011
2. Schritt
VA Bildungsniveau -0.266 0.082 -.402 -3.229 .002

schulische Autonomieunterstiitzung 0.502 0.170 .368 2.951 .005
der Eltern

Anmerkungen. VA fiur Vater; Rz = .122 flr Schritt 1; R? = .255 fiir Schritt 2; AR? = .133 flr
Schritt 2.

Die restlichen aufgelisteten unabhédngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse
ausgeschlossen und tragen in der mannlichen Studierendenstichprobe somit nicht zur Erklarung

der abhé&ngigen Variable Annaherungsleistungsziele bei.

Hypothese 6(b): In der weiblichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren mit Erklarungswert fiir die Variable Annaherungsleistungsziele.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, ebenfalls mit
Ausnahme des Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabhéngigen
Variablen mit einbezogen, wobei hier aber keine einzige unabhéngige Variable in die
Gleichung aufgenommen werden konnte. Somit stellen in der weiblichen
Studierendenstichprobe das Alter, das perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten,
das Bildungsniveau der Eltern sowie die elterliche Schulbeteiligung keine signifikanten
Préadiktoren zur Erklarung der abhdngigen Variable Annaherungsleistungsziele dar.
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Hypothese 7: In der Gesamtstichprobe gibt es signifikante Pradiktoren mit

Erklarungswert flr die Variable Vermeidungsleistungsziele.

Zur Beantwortung dieser Hypothese kam ebenfalls eine multiple lineare Regressionsanalyse
zum Einsatz, deren Voraussetzungen als realisiert gelten. Fur die Analyse werden wiederum
alle oben genannten unabh&ngigen Variablen (inklusive dem Geschlecht der Studierenden)
als wichtig erachtet und gehen daher in die schrittweise Berechnung mit ein. Dabei ergab
sich allerdings nur ein Regressionsmodell, welches das Bildungsniveau des Vaters als
alleinigen signifikanten Pradiktor mit einer Varianzaufklarung von 1.8% aufnahm (p = .032;
F = 4.646). Aufgrund des negativen Vorzeichens beim t-Wert (t = -2.155; p = .032) lasst sich
ein negativer Zusammenhang feststellen. Das Bildungsniveau des Vaters kann somit die
studentischen Vermeidungsleistungsziele im Sinne eines negativen Zusammenhangs

signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis ist auch in Tabelle 15 ersichtlich.

Tabelle 15

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.-vermeidungsleistungsziele** (N = 252)

Variable

1. Schritt
VA Bildungsniveau -0.109 0.051 -.135 -2.155 .032

Anmerkungen. VA fir Vater; R = .018.

Die restlichen unabh&ngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher flr die Erklarung der abhéngigen Variable Vermeidungsleistungsziele in der

Gesamtstichprobe keine signifikante Rolle.
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Hypothese 7(a): In der mannlichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren mit Erklarungswert fir die Variable Vermeidungsleistungsziele.

Zur Berechnung einer multiplen linearen Regression dienen als in die Analyse mit
eingehende unabhéngige Variablen das Alter der Studierenden, das perzipierte erinnerte
elterliche Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau der Eltern sowie die elterliche
Schulbeteiligung.

Die Berechnung fand wiederum mithilfe der schrittweisen Methode statt. Im ersten Schritt
erreichte das Regressionsmodell mit Aufnahme der unabhangigen Variable Bildungsniveau
des Vaters eine signifikante Varianzaufklarung von 12.7% (p = .009; F = 7.288). Im zweiten
Schritt, bei dem die unabhangige Variable schulische Autonomieunterstitzung der Eltern
zusétzlich aufgenommen wurde, erlangte das Regressionsmodell eine signifikante
Varianzaufklarung von 19.9% (p = .004; F = 6.086). Im dritten Schritt, bei dem die
unabhangige Variable Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters zusatzlich aufgenommen
wurde, erlangte das Regressionsmodell eine signifikante Varianzaufklarung von 27.3% (p =
.001; F =6.002). Im vierten Schritt, bei dem die unabhdngige Variable Ablehnung und Strafe
der Mutter zusatzlich aufgenommen wurde, erlangte das Regressionsmodell eine
signifikante Varianzaufklarung von 34.2% (p < .001; F = 6.116). Alle vier Pradiktoren
konnen somit die Vermeidungsleistungsziele der maénnlichen Studierenden signifikant
vorhersagen und erklaren zusammen 34.2% der Varianz. Dabei deutet das positive
Vorzeichen beim t-Wert der unabhdngigen Variablen schulische Autonomieunterstiitzung
der Eltern (p = .039; t = 2.128) und Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters (p = .004; t =
3.074) auf einen positiven Zusammenhang, wohingegen das negative Vorzeichen beim t-
Wert der beiden Pradiktoren Bildungsniveau des Vaters (p < .001; t = -4.338) und Ablehnung
und Strafe der Mutter (p = .031; t = -2.229) einen negativen Zusammenhang signalisiert. Ein
Vergleich der g-Werte dieser vier Pradiktoren zeigt, dass das Bildungsniveau des Vaters (5 =
-.580) den groRten Einfluss hat, gefolgt von der Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters (5 =
.448) und der Ablehnung und Strafe der Mutter (# = -.345). Den geringsten Einfluss weist
die schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern (f# = .285) auf. Tabelle 16 gibt die

erwéhnten Ergebnisse tabellarisch zusammengefasst wieder.
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Tabelle 16

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.-vermeidungsleistungsziele** bei méannlichen Studierenden (n = 52)

Variable B SE p t Sig. ‘
1. Schritt

VA Bildungsniveau -0.278 0.103 -.357 -2.700 .009
2. Schritt

VA Bildungsniveau -0.309 0.101 -.395 -3.061 .004
schulische Autonomieunterstiitzung 0.436 0.208 271 2.095 041
der Eltern

3. Schritt

VA Bildungsniveau -0.362 0.100 -.464 -3.620 .001
schulische Autonomieunterstiitzung 0.602 0.214 374 2.814 .007
der Eltern

VA Kontrolle und Uberbehiitung 0.504 0.228 295 2.207 .032
4. Schritt

VA Bildungsniveau -0.453 0.104 -.580 -4.338 .000
schulische Autonomieunterstiitzung 0.458 0.215 .285 2.128 .039
der Eltern

VA Kontrolle und Uberbehtitung 0.764 0.249 448 3.074 .004
MU Ablehnung und Strafe -1.217 0.546 -345 2229 .031

Anmerkungen. VA fir Vater; MU fur Mutter; R? = .127 flr Schritt 1; R? = .199 fur Schritt 2;
ARZ = 072 fur Schritt 2; R2 = 273 fiir Schritt 3; AR2 = .074 fir Schritt 3; R2 = .342 fir
Schritt 4; AR2 = .069 fiur Schritt 4.

Die restlichen genannten unabh&ngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse
ausgeschlossen und tragen in der mannlichen Studierendenstichprobe somit nicht zur Erklarung

der abh&ngigen Variable Vermeidungsleistungsziele bei.
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Hypothese 7(b): In der weiblichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Pradiktoren mit Erklarungswert fir die Variable Vermeidungsleistungsziele.

In die schrittweise durchgefuhrte multiple Regressionsanalyse wurden (ebenfalls mit
Ausnahme des Geschlechts der Studierenden) alle bereits oben genannten unabhangigen
Variablen mit einbezogen. Dabei resultierte nur ein Regressionsmodell, welches die
unabhéngige Variable emotionale Warme des Vaters als alleinigen signifikanten Pradiktor
mit einer Varianzaufklarung von 2.7% aufnahm (p = .020; F = 5.460). Die
Vermeidungsleistungsziele der weiblichen Studierenden lassen sich somit aufgrund des
negativen Vorzeichens beim t-Wert (t = -2.337; p = .020) im Sinne eines negativen
Zusammenhangs durch die Variable emotionale Warme des Vaters signifikant vorhersagen.

Dieses Ergebnis ist auch in Tabelle 17 ersichtlich.

Tabelle 17

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,.vermeidungsleistungsziele* bei weiblichen Studierenden (n = 200)

Variable

1. Schritt
VA emotionale Wéarme -0.190 0.082 -.164 -2.337 .020

Anmerkungen. VA fir Vater; Rz = .027.

Die restlichen unabhéangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fur die Erklarung der abhdngigen Variable Vermeidungsleistungsziele in der

weiblichen Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.

Hypothese 8: In der Gesamtstichprobe gibt es signifikante Pradiktoren mit

Erklarungswert flr die Variable Arbeitsvermeidung.

Die Voraussetzungen zur Berechnung einer multiplen linearen Regression wurden tberprift

und als erfullt beurteilt. In die Analyse fanden wiederum alle oben als wichtig erachteten

85



unabhéngigen Variablen, wie etwa das Geschlecht der Studierenden, das Alter der
Studierenden, das perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau
der Eltern sowie die elterliche Schulbeteiligung, Eingang in die schrittweise
Selektionsberechnung. Im ersten Schritt erreichte das Regressionsmodell mit Aufnahme der
unabhéngigen Variable emotionale Warme des Vaters eine signifikante Varianzaufklarung
von 1.7% (p = .038; F = 4.344). Im zweiten Schritt, bei dem die unabhangige Variable
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter zusitzlich aufgenommen wurde, erlangte das
Regressionsmodell eine signifikante Varianzaufklarung von 3.5% (p = .012; F = 4.475).
Beide Préadiktoren, und zwar die emotionale Warme des Vaters (p =.028; t = -2.212) und die
Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter (p = .034; t = 2.132), kdnnen somit die studentische
Arbeitsvermeidung in der Gesamtstichprobe signifikant vorhersagen und erkldren zusammen
3.5% der Varianz, wobei das negative Vorzeichen des t-Werts bei der emotionalen Warme
des Vaters auf einen negativen Zusammenhang hindeutet und das positive Vorzeichen des t-
Werts bei der Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter auf einen positiven Zusammenhang
hinweist. Darlber hinaus lasst sich auch noch aus Tabelle 18 erschlielen, dass die
emotionale Warme des Vaters (f = -.138) einen geringfugig gréReren Einfluss auf die
Arbeitsvermeidung hat als die Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter (8 = .133).

Tabelle 18

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,»Arbeitsvermeidung* (N = 252)

Variable B SE p t Sig.
1. Schritt
VA emotionale Warme -0.118 0.057 -131 -2.084 .038
2. Schritt
VA emotionale Warme -0.124 0.056 -.138 -2.212 .028
MU Kontrolle und Uberbehiitung 0.168 0.079 133 2.132 .034

Anmerkungen. VA fiir Vater; MU fur Mutter; R2 = .017 flr Schritt 1; R2 = .035 fur Schritt 2;
AR?Z = 018 flir Schritt 2.
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Die restlichen genannten unabhé&ngigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse
ausgeschlossen und leisten daher in der Gesamtstichprobe keinen Beitrag zur Erklarung der
abhangigen Variable Arbeitsvermeidung.

Hypothese 8(a): In der mannlichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Préadiktoren mit Erkl&arungswert flr die Variable Arbeitsvermeidung.

In die schrittweise durchgefiihrte multiple Regressionsanalyse wurden, mit Ausnahme des
Geschlechts der Studierenden, alle bereits oben genannten unabh&ngigen Variablen mit
einbezogen, wobei hier aber keine einzige unabhéngige Variable in die Gleichung
aufgenommen werden konnte. Somit stellen in der ménnlichen Studierendenstichprobe das
Alter, das perzipierte erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, das Bildungsniveau der Eltern
sowie die elterliche Schulbeteiligung keine signifikanten Pradiktoren zur Erklarung der

abhangigen Variable Arbeitsvermeidung dar.

Hypothese 8(b): In der weiblichen Studierendenstichprobe gibt es signifikante

Préadiktoren mit Erkl&arungswert flr die Variable Arbeitsvermeidung.

In die schrittweise durchgefuhrte multiple Regressionsanalyse wurden (ebenfalls mit
Ausnahme des Geschlechts der Studierenden) alle bereits oben genannten unabhéngigen
Variablen mit einbezogen. Dabei resultierte nur ein Regressionsmodell, welches die
unabhéngige Variable emotionale Warme des Vaters als alleinigen signifikanten Pradiktor
mit einer Varianzaufklarung von 2.9% aufnrahm (p = .015; F = 5.963). Die
Arbeitsvermeidung der weiblichen Studierenden lasst sich somit aufgrund des negativen
Vorzeichens beim t-Wert (t = -2.442; p = .015) im Sinne eines negativen Zusammenhangs
durch die Variable emotionale Warme des Vaters signifikant vorhersagen. Dieses Ergebnis

ist auch in Tabelle 19 ersichtlich.
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Tabelle 19

Zusammenfassung der schrittweisen Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable
,»Arbeitsvermeidung“ bei weiblichen Studierenden (n = 200)

Variable

1. Schritt
VA emotionale Warme -0.156 0.064 -171 -2.442 .015

Anmerkungen. VA fir Vater; R? = .029.

Die restlichen unabhangigen Variablen wurden im Verlauf der Analyse ausgeschlossen und
spielen daher fur die Erklarung der abhangigen Variable Arbeitsvermeidung in der weiblichen

Studierendenstichprobe keine signifikante Rolle.

8. Diskussion

Das primare Anliegen dieser Studie bestand darin, den Einfluss des elterlichen
Erziehungsverhaltens, und zwar getrennt flr beide Elternteile, auf leistungsrelevante
Aspekte im Studium zu analysieren. Genau genommen wurden daftir speziell die
Selbstwirksamkeit und die Lern- und Leistungsmotivation von Studentinnen unter die Lupe
genommen. Zudem wurden das erinnerte elterliche Erziehungsverhalten, die
Selbstwirksamkeit und die Lern- und Leistungsmotivation unabhdngig voneinander unter
Berlicksichtigung soziodemographischer Variablen untersucht. Dabei ergaben sich flr das
von Studentinnen retrospektiv erinnerte elterliche Erziehungsverhalten sowohl geschlechts-
als auch altersspezifische Unterschiede. Weibliche Studierende beschreiben das
Erziehungsverhalten beider Elternteile als emotional warmer als ménnliche Studierende. Sie
berichten, dass sie wahrend ihrer Kindheit und Jugend im Vergleich zu ihren ménnlichen
Kollegen mehr Liebe, Unterstutzung, Lob, Trost und Zuwendung sowohl von ihrer Mutter
als auch von ihrem Vater erfuhren. Mutter und Véater hegen demnach, zumindest aus Sicht
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der ProbandInnen, ein liebevolleres und engeres Verhaltnis zu ihren Téchtern, was sich auch
mit den Befunden von Schumacher, Eisemann und Brahler (2000) deckt. Allerdings ist dabei
zu bedenken, dass Frauen ein besseres autobiografisches Geddachtnis speziell fiir emotional
getonte Kindheitserlebnisse zeigen als Ménner (Davis, 1999). Dennoch wird insbesondere
Vétern oft auch ein ablehnenderes und strengeres Erziehungsverhalten von ihren S6hnen
attestiert (Schumacher et al.,, 2000), was sich eventuell zugleich in einer geringeren
emotionalen Zuwendung &uRert. Ebenso berichten Jungen laut Niggli et al. (2007) im
Vergleich zu Méadchen mehr Einmischung, Kontrolle und Streit mit ihren Eltern, wodurch
sie sich in ihrer Autonomie eventuell eher eingeschrankt fiihlen als Méadchen. Diese
Ergebnisse konnten in dieser vorliegenden Studie allerdings nicht bestatigt werden, da keine
geschlechtsspezifischen Unterschiede hinsichtlich schulischer Autonomieunterstiitzung,
Ablehnung und Strafe sowie Kontrolle und Uberbehiitung zum Vorschein kamen.
Diesbezuglich gab es auch keine altersspezifischen Unterschiede. Jedoch beschreiben die
jingeren Studentinnen im Alter zwischen 18 und 24 Jahren, und zwar unabh&ngig vom
Geschlecht (eine mogliche Konfundierung zwischen dem Alter und dem Geschlecht der
Studierenden wurde rechnerisch ausgeschlossen), ihren Vater als emotional wéarmer als
altere Studentlnnen im Alter zwischen 25 und 30 Jahren, was zum Teil auch mit den
Ergebnissen von Schumacher et al. (2000) Ubereinstimmt. Mdoglicherweise féllt es den
jungeren Studierenden aufgrund ihres Alters leichter, die Erlebnisse aus ihrer Kindheit und
Jugend aus dem Gedachtnis abzurufen, wodurch sie sich an das Erziehungsverhalten ihrer
Eltern dementsprechend besser bzw. genauer erinnern als ihre dlteren Kolleglnnen. Dies
trifft eventuell speziell auf emotional gefarbte Kindheitserlebnisse (mit dem Vater) zu.
Allerdings wird an dieser Stelle von einer detaillierteren interpretativen Deutung Abstand
genommen, da aufgrund der geringen Altersspanne keine eindeutigen Aussagen zul&ssig

sind.

Bezlglich der Zielorientierungen im Sinne der Lern- und Leistungsmotivation von
Studentlnnen lassen sich, dem heutigen Forschungsstand grof3tenteils entsprechend, keine
geschlechts- und altersspezifischen Unterschiede nachweisen. Lediglich in der
studienspezifischen Selbstwirksamkeit sind Unterschiede zwischen den Geschlechtern
erkennbar. Denn ménnliche Studierende weisen eine hohere Selbstwirksamkeit in ihrem

Studium auf als weibliche Studierende. Somit besitzen mannliche Studierende ein grofReres
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Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten, die Aufgaben und Anforderungen im Studium zu
bewaltigen. Dieses Ergebnis ist jedoch wenig Uberraschend, da auch bereits andere Studien
hinsichtlich schulischer Selbstwirksamkeitserwartungen zu demselben Schluss kamen
(Juang & Silbereisen, 2002; Juang & Vondracek, 2001; Satow & Schwarzer, 2003).
Verwunderlich ist dabei allerdings, dass Madchen dennoch hdufig bessere Schulnoten
erzielen als Jungen (Juang & Silbereisen, 2002). Mdoglicherweise stellt das weibliche
Geschlecht hohere Erwartungen an sich selbst, wodurch der Leistungsdruck und damit
Versagensangste zunehmen, was sich in einer geringeren Kompetenziberzeugung
niederschlagt. Denn die Wahrnehmung physiologischer und affektiver Zustande beeinflusst
die Einschatzung der eigenen Bewaltigungskompetenz, wobei eine hohe geflihlsméaRige
Erregung oft als Zeichen eigener unzulénglicher Fahigkeiten interpretiert wird (Jonas &
Bromer, 2002; Schwarzer & Jerusalem, 2002). AuRerdem spielen fur den Erwerb von
Kompetenzerwartungen laut Bandura (1997) vor allem Bewaltigungserfahrungen eine
wesentliche Rolle. Dabei ist allerdings bekannt, dass Frauen dazu tendieren, Erfolge eher
externen Faktoren wie einem gliicklichen Zufall oder einer geringen Aufgabenschwierigkeit
zuzuschreiben, wohingegen Ménner Erfolge eher intern attribuieren, indem sie ihre
Fahigkeiten und ihr Kénnen fiir das Gelingen einer Aufgabe verantwortlich machen (Eccles,
Wigfield & Schiefele, 1998). Daher betonen Ménner bei Erfolg ihre Kompetenzen starker
als Frauen, wodurch zugleich ihre Selbstwirksamkeit erhéht wird. Darlber hinaus flhren
Frauen im Gegensatz zu Ménnern Misserfolge vermehrt auf ihre mangelnden Kompetenzen
zurlick. Folglich werden sie in ihren Fahigkeiten zunehmend verunsichert und in ihrem

Selbstvertrauen geschwacht.

Wie sich herausstellte, spielt neben dem Geschlecht auch das perzipierte elterliche
Erziehungsverhalten eine Rolle fur die studienspezifische Selbstwirksamkeit. Dabei erwies
sich in der Gesamtstichprobe ein kontrollierendes und tUberbehtutendes Verhalten der Mutter,
nicht jedoch des Vaters, als einflussnehmende Determinante. Ein stark kontrollierendes,
einmischendes, einengendes, Ubertrieben besorgtes sowie leistungsorientiertes Auftreten mit
zu hohen Erwartungen von Seiten der Mutter wirkt sich demnach negativ auf die
studienspezifische Selbstwirksamkeit aus, da damit ein zu hoher Leistungsdruck erzeugt
wird. Allem Anschein nach ist gerade das erzieherische Verhalten der Mutter allgemein

deshalb von Bedeutung, da die Mutter nach wie vor den gréf3ten Anteil an der Erziehung der
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Kinder Gbernimmt, was auch aus den soziodemographischen Daten der gesamten
studentischen Stichprobe hervorgeht. Denn mehr als die Halfte der Studierenden, ndmlich
57.1%, geben an, dass in erster Linie nur die Mutter an schulischen Belangen beteiligt war.
Dementsprechend erwartungskonform verringert ein stark einschrankender Erziehungsstil in
Verbindung mit zu hohen Leistungsanforderungen speziell der Mutter die Selbstwirksamkeit
im Studium. Ubersteigerte elterliche Leistungsanspriiche wéhrend der Kindheit und Jugend
kdnnen einfach oft nicht erfullt werden, wodurch das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten
geschwacht wird, was sich sogar im Erwachsenenalter bemerkbar macht. Hohe
kindbezogene Bildungsaspirationen der Eltern und deren schulische Beteiligung wirken nach
Juang und Silbereisen (2002) zwar selbstwirksamkeitsforderlich, jedoch vermutlich nur in
einem gewissen Rahmen, in dem die Kompetenzen und Bedurfnisse der Kinder nicht auRer
Acht gelassen werden, um eine Uberlastung zu vermeiden. Denn ansonsten wird das
schulische Interesse der Eltern mdglicherweise als Einmischung und Einschrankung
interpretiert, was eine positive Selbstwirksamkeitsentwicklung behindert. Dazu bestétigen
Barquero und Geier (2008) ebenfalls, dass durch streng kontrollierende Mutter die
Selbstwirksamkeit der Kinder herabgesetzt wird. Allerdings konnte in der vorliegenden
Studie auch zusatzlich festgestellt werden, dass ein derartiges mitterliches
Erziehungsverhalten speziell bei weiblichen Studierenden eine
Selbstwirksamkeitsminderung zur Folge hat. Durch ein streng kontrollierendes und
leistungsorientiertes Auftreten erzeugen Mutter somit insbesondere bei ihren Téchtern einen
zu hohen Leistungsdruck, wodurch zugleich das Vertrauen in die eigenen F&higkeiten
dezimiert wird. Einem von den Muttern vorgegebenem Ideal entsprechen zu missen und
dabei kontrolliert zu werden, stellt fiir viele Tochter eine Uberforderung dar. Dennoch
knupfen sie womdglich auch im Erwachsenenalter als Studentinnen an diesen muitterlichen
Standard an, indem sie sich nun selbst hohere Anspriiche setzen, was aufgrund des
gesteigerten Leistungsdrucks eine verminderte Kompetenziberzeugung im Studium nach
sich zieht. Somit ist ein kontrollierendes und uberbehitendes Erziehungsverhalten der
Mutter vielleicht auch indirekt fir den bereits oben erwahnten signifikanten
geschlechtsspezifischen  Unterschied in der studienspezifischen Selbstwirksamkeit
verantwortlich. Im Gegensatz zur weiblichen Studierendenstichprobe zeigt sich bei den
mannlichen Studierenden nicht mehr das Erziehungsverhalten der Mutter als

ausschlaggebend, sondern die Erziehungsweise des Vaters. Denn eine berméaRig strenge,
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ablehnende und strafende Erziehungshaltung in Verbindung mit gehédufter Kritik,
Zuruckweisung und Tadel von Seiten des Vaters fihrt beim mannlichen Nachwuchs zu einer
Reduzierung der studienspezifischen Selbstwirksamkeit, was auch mit den Ergebnissen von
Hoeltje, Silburn, Garton und Zubrick (1996) im Einklang steht. Durch ablehnende und
strafende Malnahmen des Vaters entwickeln Séhne demnach eine eher pessimistische
Kompetenzuberzeugung beziglich der Bewaltigung ihres Studiums. Deshalb wird von
vielen Forschern auch generell eine unterstiitzende und liebevolle Erziehungshaltung der
Eltern gegenuber ihren Kindern betont (Hoeltje et al., 1996; Juang & Silbereisen, 1999,
2002; Turner, Chandler & Heffer, 2009). Jedoch konnte anhand der vorliegenden Studie die
emotionale Wé&rme der Eltern sowie deren schulische Autonomieunterstitzung nicht als
signifikante Pradiktoren fir die studienspezifische Selbstwirksamkeit identifiziert werden.
Auch das Bildungsniveau der Eltern leistet keinen Beitrag zur Vorhersage der

studienspezifischen Selbstwirksamkeit.

Das Bildungsniveau der Eltern spielt allerdings flr die Lern- und Leistungsmotivation im
Studium eine Rolle. Je hoher das Bildungsniveau des Vaters, desto weniger weisen die
Studentinnen der Gesamtstichprobe Vermeidungsleistungsziele auf, d. h. desto weniger
versuchen sie, ihre unzulédnglichen Kompetenzen im Studium gegeniiber anderen zu
verbergen. Studentlnnen, deren Vater einen hohen Bildungsabschluss haben, scheuen jene
Situationen nicht, bei denen ihre Fahigkeiten von anderen eventuell als mangelhaft beurteilt
werden. Nach genauerer Betrachtung der Ergebnisse trifft dies insbesondere auf méannliche
Studierende zu, deren Anndherungsleistungsziele sich ebenso mit zunehmendem
Bildungsniveau des Vaters verringern. Mannliche Studierende, deren Vater (ber einen
héheren Bildungsabschluss verfugen, sind demnach weniger darauf ausgerichtet, ihr
vorhandenes Wissen und Kénnen gegenuber anderen zu demonstrieren. Das Bildungsniveau
der Mutter wiederum beeinflusst die Lernziele der Studierenden, vor allem die Lernziele der
weiblichen Studierenden. Je hoher der Bildungsabschluss der Mutter, desto eher sind die
Studentinnen bestrebt, fiir sich selbst einen Lernzuwachs und eine Kompetenzerweiterung
im Studium zu erfahren. Fur weibliche Studierende und deren Lernziele ist somit das
Bildungsniveau der Mutter ausschlaggebend, wohingegen fiir ménnliche Studierende und
deren Leistungsziele die abgeschlossene Schulbildung des Vaters eine vorrangige Rolle

einnimmt. Mit zunehmendem Bildungsstand beider Elternteile werden die Studentinnen
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folglich dazu ermuntert, eher den Lernprozess und nicht die Leistung in den Vordergrund zu
stellen, was auch langfristig ein hohes Engagement und gute Erfolge im Studium sichern
kann. Bei eventuell mangelhaften Fahigkeiten konnen sie mit Kritik von anderen Personen
gut umgehen und betrachten diese (negativen) Bewertungen maglicherweise als Chance,
sich fortzubilden und sich mehr Wissen anzueignen, welches sie vor anderen Personen nicht
unbedingt demonstrieren missen. Der soziale Status der Eltern bzw. deren Bildungsniveau
hat vermutlich gerade deshalb fur die Lern- und Leistungsmotivation im Studium eine
Relevanz, da es sich dabei um eine universitdre und somit um eine noch intellektuell
anspruchsvollere (Aus-)Bildung handelt als in der Schule. Aber auch fur Schulkinder, deren
Eltern ein hoheres Bildungsniveau aufweisen, attestieren Wild und Krapp (1995) ein
geringeres Ausmal} an extrinsischer Lernmotivation, wodurch ihr Lernverhalten weniger von
aulleren Anreizen abhangig ist. Dennoch darf nicht auler Acht gelassen werden, dass
gebildetere und beruflich besser gestellte Eltern auch oft hohere Bildungsziele fir ihre
Kinder hegen (Wild & Wild, 1997), was die Studentinnen vielleicht dazu animiert, diesen
Ansprichen gerecht zu werden und einen hoheren Bildungsstand durch ihr Studium zu
erreichen, was aber nichtsdestotrotz eine positive motivationale Orientierung zur Folge

haben kann.

Neben dem Bildungsniveau der Eltern ist auch das elterliche Erziehungsverhalten fur die
Lern- und Leistungsmotivation im Studium von Bedeutung. Speziell die emotionale Warme
der Mutter erwies sich fiir die Lernziele der Studentinnen in der Gesamtstichprobe als
ausschlaggebend, was maoglicherweise auch damit in Verbindung steht, dass bei einem
GroRteil der Befragten (57.1%) in erster Linie nur die Mutter an friheren schulischen
Aktivitdten wie etwa bei der Hausaufgabenerledigung involviert war. Auch Gonzalez,
Holbein und Quilter (2002), die das Erziehungsverhalten fir beide Elternteile getrennt
erhoben, stellten fest, dass gerade ein autoritatives Erziehungsverhalten der Mutter als
signifikanter Prédiktor fir die Lernzielorientierung von Schilerinnen fungiert. Diese
Erkenntnis konnte nun im Grof3en und Ganzen in der vorliegenden Studie somit auch fur
Studentlnnen nachgewiesen werden. Denn Studentinnen, die wéhrend ihrer Kindheit und
Jugend viel Liebe, Wdarme, Unterstutzung, Lob, Trost und Zuwendung von ihrer Mutter
erfahren durften, sind auch eher bestrebt, im Studium fur sich selbst etwas zu lernen und ihre

eigenen Fahigkeiten weiterzuentwickeln, und zwar ohne das Hauptaugenmerk dabei auf
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andere Personen oder duBere Umstdnde zu richten. Dieses Ergebnis fiel daher in der
Gesamtstichprobe tatsachlich erwartungskonform aus. Im Ubrigen bestitigen zahlreiche
andere Studien ebenfalls diesen Sachverhalt, dass die emotionale Unterstiitzung der Eltern
eine motivationsforderliche Wirkung hat. Denn Kinder lernen umso eher selbstbestimmt und
gehen umso eher lernzielorientiert und intrinsisch motiviert vor, je eher ihre Eltern eine
emotional zugewandte Haltung einnehmen und je eher sie den Lernprozess als das
Lernergebnis betonen (Exeler & Wild, 2003; Wild, 2001; Wild & Remy, 2002). Ein
autoritativer Erziehungsstil mit einem hohen Mal} an Warme, Wertschatzung und lobender
Anerkennung zusammen mit einem angemessenen Mal3 an begriindeten Regeln und Grenzen
beeinflusst die Lern- und Leistungsmotivation daher auch positiv (Wild & Wild, 1997).
Dartiber hinaus wurde oft demonstriert, dass auch ein autonomieunterstiitzendes
Elternverhalten von Vorteil ist (Exeler & Wild, 2003; Wild, 2001; Wild & Remy, 2002), was
allerdings, zumindest auf Grundlage der Gesamtstichprobe, in der vorliegenden Studie nicht
nachgewiesen werden konnte. Eine eingehende geschlechtsspezifische Analyse brachte aber
schliellich zum Vorschein, dass gerade bei méannlichen Studierenden die schulische
Autonomieunterstiitzung der Eltern einen wesentlichen Beitrag zur Lern- und
Leistungsmotivation leistet. Denn je mehr sich mannliche Studierende wahrend ihrer
Kindheit und Jugend von ihren Eltern in schulischen Begebenheiten unterstutzt und in ihrer
Selbststandigkeit gefordert flhlten, desto eher weisen sie spater im Studium eine
Lernzielorientierung auf. Mit zunehmender schulischer Autonomieunterstitzung der Eltern
entwickeln mannliche Studierende entgegen aller Erwartungen allerdings auch vermehrt
Anndherungs- und Vermeidungsleistungsziele. Obwohl dieses Ergebnis auf den ersten Blick
zundchst widerspriichlich scheint, geben Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone und
Dickhduser (2002) zu bedenken, dass Personen mehrere Ziele gleichzeitig verfolgen kénnen.
Daher ist es mdoglich, dass Personen nach einer Kompetenzerweiterung streben und
gleichzeitig ihre erworbenen Fahigkeiten vor anderen demonstrieren wollen. Dabei kdnnen
sie aber auch wiederum zur selben Zeit danach trachten, ihre mangelnden Fahigkeiten zu
verbergen, um in einem moglichst positiven Licht zu erscheinen. Deshalb sind
Leistungsziele nicht grundsétzlich abzulehnen, da sie in Wettbewerbs- und
Prifungssituationen (wie etwa im Studium) durchaus von Vorteil sind und aufgrund der
positiven Selbstdarstellung auch kurzfristig gute Leistungsergebnisse nach sich ziehen

(Spinath et al., 2002). Somit wirkt sich eine autonomieunterstiitzende Erziehungsweise der
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Eltern durchwegs erfolgversprechend auf die Lern- und Leistungsmotivation mannlicher
Studierender aus. Denn mithilfe elterlicher Autonomieunterstiitzung sehen sich speziell
mannliche Studierende in der Lage, ihre Zielorientierungen an die jeweilige Situation zu
adaptieren. Im Gegensatz dazu beeinflusst die Kontrolle und Uberbehiitung des Vaters die
Lern- und Leistungsmotivation der méannlichen Studierenden in einer eher unglnstigen Art
und Weise, da durch ein derartiges vaterliches Erziehungsverhalten separat nur die
Vermeidungsleistungsziele der Studenten determiniert werden. Denn ein stark
kontrollierendes,  einmischendes,  einengendes,  Ubertrieben  besorgtes  sowie
leistungsorientiertes Auftreten mit zu hohen Erwartungen von Seiten des Vaters ruft bei
mannlichen Studierenden vermehrt Vermeidungsleistungsziele hervor. Damit gehen die
Studenten jenen Situationen aus dem Weg, bei denen ihre eigenen Kompetenzen als
unzulénglich aufgedeckt werden kénnten, was langfristig zu schlechten Leistungen fihrt.
Diesem Ergebnis entsprechend brachten Wild und Remy (2002) ebenfalls in Erfahrung, dass
ein direktiv-kontrollierendes Vorgehen der Eltern, die in erster Linie das Lernergebnis
betonen, die Neigung zu Leistungszielen bei Schulkindern verstarkt. Zudem ermittelten
Gonzalez et al. (2002), dass ein autoritdres und permissives Erziehungsverhalten speziell der
Mutter zur Vorhersage einer Leistungszielorientierung beitrégt. Dieses Resultat konnte auch
in der vorliegenden Studie zum Teil bestatigt werden, jedoch vollig unerwartet in
gegensatzlicher Richtung. Denn eine UbermdaRig strenge, ablehnende und strafende
Erziehungshaltung in Verbindung mit gehéufter Kritik, Zurtickweisung und Tadel von
Seiten der Mutter geht mit einer Abnahme der Vermeidungsleistungsziele bei mannlichen
Studierenden einher. Mdglicherweise entwickeln Sohne in ihrer Kindheit und Jugend eine
internalisierte Angst vor drohenden Strafen durch die Mutter, wenn sie Prifungssituationen
in der Schule aufgrund mangelnder Kompetenzen aus dem Weg gehen. Darin ist vielleicht
auch ein reduziertes Vermeidungsverhalten im Studium begrindet. Fir die
Vermeidungsleistungsziele ist bei mannlichen Studierenden somit das Erziehungsverhalten
beider Elternteile ausschlaggebend, wohingegen bei weiblichen Studierenden in erster Linie
allein die emotionale Warme des Vaters eine Rolle spielt. Studentinnen, die wahrend ihrer
Kindheit und Jugend viel Liebe, Warme, Unterstltzung, Lob, Trost und Zuwendung von
ihrem Vater erfahren durften, neigen weniger dazu, ihre mangelnden Kompetenzen im
Studium vor anderen zu verbergen. Mit einer derartigen Erziehungsweise vermittelt ihnen

ihr Vater Sicherheit, wodurch sie jene Situationen nicht scheuen, in denen ihre Fahigkeiten

95



womdglich als unzulénglich aufgedeckt werden konnten. Somit offenbart sich bei
weiblichen Studierenden eine emotional unterstitzende Haltung des Vaters als
motivationsforderlicher Faktor. Schliellich sei an dieser Stelle der Vollstandigkeit halber
noch zusétzlich erwéhnt, dass sich im Gegensatz zur geschlechtsspezifischen Analyse in der
Gesamtstichprobe keine einzige Komponente des elterlichen Erziehungsverhaltens als
signifikanter Pradiktor zur Vorhersage der beiden studentischen Leistungsziele

(Ann&herungs- und Vermeidungsleistungsziele) erwies.

Als zusatzliche motivationale Komponente wurde in der vorliegenden Studie auch die
Arbeitsvermeidung im Studium miterhoben. Dabei erschienen in der Gesamtstichprobe die
emotionale Warme des Vaters sowie die Kontrolle und Uberbehiitung der Mutter als
einflussreich. Ein stark kontrollierendes, einschréankendes, Ubertrieben besorgtes sowie
leistungsorientiertes Auftreten mit zu hohen Erwartungen von Seiten der Mutter fiihrt dazu,
dass Studentinnen mdglichst wenig Arbeit bei Aufgaben im Studium aufzuwenden
gedenken. Durch dieses erzieherisch unglinstige Verhalten der Mutter fihlen sich
Studentinnen vermutlich bereits wéhrend der Kindheit und Jugend in ihrem
Handlungsspektrum eingeengt, wodurch auch spater im Studium ein mdglichst geringer
Arbeitsaufwand angestrebt wird. Mit zunehmender emotionaler Wéarme des Vaters dagegen
sinkt die Arbeitsvermeidung der Studentinnen, d. h. desto eher sind sie gewillt, Arbeit im
Studium auf sich zu nehmen, um Erfolge zu erzielen. Durch eine geschlechtsspezifische
Analyse konnte zusétzlich festgestellt werden, dass ein emotional unterstiitzendes
Erziehungsverhalten des Vaters die Arbeitsvermeidung speziell bei weiblichen Studierenden
reduziert. Somit ist unter Einbeziehung der obenstehenden Ergebnisse die emotionale
Zuwendung des Vaters vor allem bei weiblichen Studierenden als relevant einzustufen. Denn
mit einer derartigen Erziehungsweise erhohen Véter die Lern- und Leistungsmotivation ihrer

Tochter im Studium.

Zusammenfassend ist schlussendlich festzuhalten, dass weibliche Studierende das
Erziehungsverhalten beider Elternteile als emotional wérmer beschreiben als mannliche
Studierende. Geschlechtsspezifische Unterschiede treten auch in der studienspezifischen

Selbstwirksamkeit der Studentinnen auf. Denn mannliche Studierende besitzen ein groeres
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Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten, die Anforderungen im Studium zu bewéltigen. Neben
dem Geschlecht der Studentinnen wurde auch ein kontrollierendes und uberbehitendes
Erziehungsverhalten der Mutter als einflussnehmende Determinante fir die
studienspezifische Selbstwirksamkeit (speziell bei weiblichen Studierenden) identifiziert,
wobei sich ein stark einschrankendes und leistungsorientiertes Verhalten der Mutter
ungunstig auf die Selbstwirksamkeit im Studium auswirkt. Eine ablehnende und strafende
Erziehungshaltung des Vaters ist wiederum besonders bei mannlichen Studierenden fiir eine
verringerte  Selbstwirksamkeit im Studium verantwortlich. Fur die Lern- und
Leistungsmotivation im Studium spielt nicht nur das Erziehungsverhalten der Eltern eine
Rolle, sondern auch deren Bildungsniveau. Mit zunehmendem Bildungsniveau des Vaters
sind Studierende umso weniger dazu geneigt, ihre unzulédnglichen Kompetenzen im Studium
gegeniiber anderen zu verbergen. Dies trifft vor allem auf mannliche Studierende zu, deren
Annaherungsleistungsziele sich ebenso mit zunehmendem Bildungsniveau des Vaters
verringern, wodurch sie weniger darauf ausgerichtet sind, ihr vorhandenes Wissen und
Konnen gegeniiber anderen zu demonstrieren. Mit ansteigendem Bildungsniveau der Mutter
wiederum sind Studierende, speziell weibliche Studierende, eher bestrebt, fiir sich selbst
einen Lernzuwachs und eine Kompetenzerweiterung im Studium zu erfahren. Mit
zunehmendem Bildungsstand beider Elternteile stellen die Studentinnen daher eher den
Lernprozess und nicht die nach auBen zur Geltung gebrachte Leistung in den Vordergrund,
wobei sich aufgrund einer geschlechtsspezifischen Betrachtung die Lern- und
Leistungsmotivation der Studierenden eher am Bildungsniveau des gleichgeschlechtlichen
Elternteils orientiert. Hinsichtlich des elterlichen Erziehungsverhaltens stellte sich heraus,
dass ein liebevoller und emotional unterstiitzender Umgang der Mutter mit ihren Kindern die
Lernziele der Studierenden, und zwar nur in der Gesamtstichprobe und damit unabhangig
vom Geschlecht, positiv beeinflusst, wohingegen ein stark kontrollierendes, tiberbehutendes
und leistungsorientiertes Verhalten der Mutter dazu fihrt, dass Studierende, und zwar
wiederum unabhdngig vom Geschlecht, moglichst wenig Arbeit im Studium aufzuwenden
bereit sind. Diesbeziglich ist somit keine geschlechtsspezifische Aussage madglich, woraus
zu schlieBen ist, dass beide erzieherischen Aspekte fur méannliche und weibliche Studierende
gleichermalien von Bedeutung sind. Des Weiteren konnte auch eruiert werden, dass eine
liebevolle Haltung des Vaters, welche von emotionaler Warme und Zuwendung gepragt ist,

zur Folge hat, dass Studierende eher dazu gewillt sind, Arbeit im Studium auf sich zu
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nehmen, um Erfolge zu realisieren. Dies ist insbesondere bei weiblichen Studierenden der
Fall, die mit zunehmender emotionaler Warme des Vaters auch weniger dazu neigen, ihre
mangelnden Kompetenzen im Studium vor anderen zu verbergen. Bei den mannlichen
Studierenden kristallisierte sich dagegen die schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern
als einflussreiche erzieherische Komponente heraus. Denn je mehr sich mannliche
Studierende in ihrer (schulischen) Selbststandigkeit von ihren Eltern gefordert fuhlten, desto
eher weisen sie spater im Studium sowohl eine Lern- als auch eine Leistungszielorientierung
auf. Infolgedessen sind sie mithilfe elterlicher Autonomieunterstiitzung in der Lage, mehrere
Ziele gleichzeitig zu verfolgen und ihre Zielorientierungen flexibel an die jeweilige Situation
anzupassen, was vor allem in Prufungssituationen durchaus von Vorteil sein kann. Im
Gegensatz dazu wirkt sich ein stark kontrollierendes, Uberbehltendes und
leistungsorientiertes Erziehungsverhalten des Vaters unginstig auf die Lern- und
Leistungsmotivation méannlicher Studierender aus, da mit einer derartigen Erziehungshaltung
separat nur deren Vermeidungsleistungsziele beeinflusst werden. Dadurch gehen mannliche
Studierende vermehrt jenen Situationen aus dem Weg, bei denen ihre eigenen Kompetenzen
als unzulanglich aufgedeckt werden konnten, was langfristig keinen Lernfortschritt
ermoglicht. Zu einer Reduzierung der Vermeidungsleistungsziele bei mannlichen
Studierenden tragt, allerdings vollig unerwartet, eine bermé&Rig strenge, ablehnende und
strafende Erziehungshaltung der Mutter bei. Dies beruht moglicherweise auf einer in der
Kindheit und Jugend entwickelten internalisierten Angst vor drohenden Strafen durch die
Mutter.

Im GroRen und Ganzen ist aus den Ergebnissen zu schlussfolgern, dass angesichts einer
geschlechtsneutralen Betrachtung (Gesamtstichprobe) vor allem das Erziehungsverhalten der
Mutter fir leistungsrelevante Aspekte im Studium, wie etwa in diesem Fall fir die
Selbstwirksamkeit und die Lern- und Leistungsmotivation, ausschlaggebend zu sein scheint.
Denn unabhangig vom Geschlecht der Studierenden beeinflusst die Mutter durch ihre
erzieherische Haltung nicht nur die positive Seite der motivationalen Orientierung
(Selbstwirksamkeit und Lernziele), sondern auch die negative Seite (Arbeitsvermeidung).
Dagegen scheint das Erziehungsverhalten des Vaters in erster Linie nur fur die negative

Komponente der Lern- und Leistungsmotivation von Studierenden (Arbeitsvermeidung)
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verantwortlich zu sein. Allerdings ist dabei eben zu bedenken, dass vermutlich gerade die
Mutter einen Grof3teil der Erziehung Ubernimmt, was aus den soziodemographischen Daten
aller Befragten hervorgeht, da bei mehr als der Hélfte der Studierenden eher nur die Mutter
in schulische Belange involviert war. In Anbetracht dessen wird auf den ersten Blick der
Eindruck erweckt, dass gerade die Mutter bei dieser Thematik eine wichtige Position
einnimmt. Erst unter Berlcksichtigung einer geschlechtsspezifischen Analyse wird ein
differenzierteres und detaillierteres Bild erzeugt, in dem auch das Erziehungsverhalten des
Vaters einen hohen Stellenwert einnimmt. Denn mit zunehmender emotionaler Wéarme des
Vaters wird vor allem die Lern- und Leistungsmotivation weiblicher Studierender positiv
beeinflusst. Aber auch bei ménnlichen Studierenden ist die vaterliche Erziehungsweise von
groBem Belang. Dartiber hinaus hat insbesondere die schulische Autonomieunterstiitzung, in
der sowohl Mutter als auch Vater eine Rolle spielen, gerade bei mannlichen Studierenden
einen positiven Effekt auf deren Lern- und Leistungsmotivation. Zusétzlich brachte eine
geschlechtsspezifische Analyse auBerdem noch informativ zum Vorschein, dass sich die
Lern- und Leistungsmotivation von Studierenden eher am Bildungsniveau des
gleichgeschlechtlichen Elternteils orientiert. Das elterliche Bildungsniveau erwies sich im
Vergleich zum elterlichen Erziehungsverhalten zudem als einflussreicherer Faktor
hinsichtlich der studentischen Zielorientierungen, was maoglicherweise damit in Verbindung
steht, dass ein Studium im Sinne einer universitdren Ausbildung auch eine intellektuell
anspruchsvolle Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Fachgebiet erfordert. Ein geistig und
intellektuell anregendes hausliches Umfeld bietet somit einfach eine gute Grundlage flr eine

motivational glnstige Entfaltung.

9. Kritik und Ausblick

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass alle genannten signifikanten Pradiktoren zur
Vorhersage der studienspezifischen  Selbstwirksamkeit bzw. der Lern- und

Leistungsmotivation zum Teil nur eine relativ geringe Varianzaufklarung erzielten. Daher ist
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davon auszugehen, dass nicht nur das Erziehungsverhalten der Eltern und deren
Bildungsniveau, sondern moglicherweise auch zahlreiche andere Faktoren wie etwa die
Personlichkeitseigenschaften (Prifungsangst, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus etc.) oder
die Intelligenz der Studierenden eine bedeutende Rolle einnehmen, welche in nachfolgenden
Untersuchungen bericksichtigt werden koénnten. Als weitere Ergdnzung konnte auch die
Sicht der Eltern miteinbezogen werden, um mdogliche Diskrepanzen zwischen Selbst- und
Fremdeinschatzungen zu analysieren. Darlber hinaus wére zu diesem Thema auch eine
Langsschnittstudie interessant, welche bereits im schulischen Milieu einsetzt und sich bis ins
Studium fortsetzt, um mdgliche Veranderungen aufzuzeigen. Denn bei der vorliegenden
Untersuchung handelt es sich nur um eine Querschnittbetrachtung. Methodisch hétte sich
statt einem Paper-Pencil-Format eventuell ein Online-Fragebogen als sinnvoller erwiesen, da
damit mehr Probandinnen aus mdglichst vielen unterschiedlichen Studienrichtungen zu
erreichen sind und die Zahl der ménnlichen Teilnehmer vielleicht erhéht hatte werden
kénnen, um eine ausgeglichenere Geschlechterverteilung zu erzielen. Denn in der
vorliegenden Studie fiel die Teilnahmebereitschaft der maéannlichen Studierenden im
Vergleich zu den weiblichen Studierenden doch relativ gering aus. In zukunftigen
Untersuchungen wére es eventuell auch ratsam, die Schulbeteiligung der Eltern anhand
intervallskalierter Abstufungen fir beide Elternteile getrennt zu erheben, um ein noch
differenzierteres Bild davon zu erhalten, inwieweit Vater und Mutter in die schulischen
Aktivitaten ihrer Kinder involviert sind bzw. waren. Ergdnzend koénnte auch eine Studie
vorgenommen werden, bei deren Stichprobe hauptséchlich Véter in schulische Belange
involviert waren, um die Ergebnisse mit der vorliegenden Studie zu vergleichen. Denn es
stellt sich die Frage, ob sich bei einem groReren Ausmal der véterlichen Schulbeteiligung
ein ahnliches Muster abzeichnet, in dem jedoch in der geschlechtsneutralen Analyse das
Erziehungsverhalten des Vaters eine groflere Rolle spielt. Abgesehen von diesen
Erweiterungsvorschldagen ist noch zu erwéhnen, dass sich die Operationalisierung der Skala
schulische Autonomieunterstutzung der Eltern gerade fiir eine aus Studentinnen bestehende
Stichprobe schwierig gestaltete, da Studentinnen doch auf eine relativ grol3e Zeitspanne ihrer
Schullaufbahn zurlckblicken kénnen, wodurch die Itemformulierungen (wie bereits in
Kapitel 6.2.3 angefihrt) sehr global gehalten wurden. Deshalb ist bei dieser Skala eventuell
auch Verbesserungsbedarf notig, indem etwa im Fragebogen auf konkretere Schulabschnitte

(Volksschule, Unterstufe, Oberstufe) Bezug genommen wird. Aber ungeachtet dessen
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konnte die global formulierte Skala trotzdem einen informativen Beitrag zur Erklarung der

Lern- und Leistungsmotivation, zumindest bei mannlichen Studierenden, leisten.

Trotz einiger dieser reflexiv getroffenen kritischen Anmerkungen kdnnen die Ergebnisse der
vorliegenden Untersuchung fir die Praxis durchaus von Nutzen sein. In Beratungsprozessen
beispielsweise ist Eltern zu verdeutlichen, dass sie sehr wohl durch ihr erzieherisches
Verhalten einen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit und die Lern- und Leistungsmaotivation
ihrer Kinder austiben, was sich sogar noch im Erwachsenenalter der Kinder bemerkbar
macht. Vor allem fur Mé&dchen gilt es, sie in ihrer Selbstwirksamkeit zu starken, wobei
besonders Miitter dazu beitragen konnen. Um motivationale Defizite zu verhindern, ist es
wichtig, die Kinder in ihrer Selbststandigkeit nicht allzu sehr einzuschranken, was vor allem
fur mannliche Nachkommen gilt. Ein gewisses Mall an Autonomie ermdglicht Kindern
eigene Handlungsrdume, in denen sie danach streben, sich selbst in ihrer Umwelt als
wirksam zu erleben und ihre F&higkeiten fir sich selbst auszubauen. Altersangemessene
Leistungsanforderungen von Seiten der Eltern verhindern, dass die Kinder nicht tber- und
auch nicht unterfordert werden, sondern im richtigen Rahmen gefordert werden. AuRerdem
ist Eltern nahezulegen, dass ein von emotionaler Warme gepragtes Erziehungsverhalten eine
bedeutende Rolle fir die Entwicklung einer gunstigen motivationalen Orientierung

einnimmt, wobei speziell Madchen davon profitieren.

10. Zusammenfassung

In der Literatur wird hdufig davon ausgegangen, dass Eltern durch ihr erzieherisches
Handeln einen wesentlichen Einfluss auf die Selbstwirksamkeit und die Lern- und
Leistungsmotivation ihrer Kinder ausiben. In der vorliegenden Untersuchung wurde
dementsprechend primér der Frage nachgegangen, inwieweit diese Auffassung auch bei
Studentlnnen noch zutreffend ist. Dazu wurden 252 Probandinnen verschiedenster
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Studienrichtungen hinsichtlich ihrer Erinnerungen an das Erziehungsverhalten beider
Elternteile befragt. Daflir wurden der Fragebogen zum erinnerten elterlichen
Erziehungsverhalten (FEE) von Schumacher, Eisemann und Brahler (2000) sowie eine
selbstkonzipierte Skala namens Schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern
herangezogen. Auferdem wurde die studienspezifische Selbstwirksamkeit mithilfe der
gleichnamigen Skala von Jerusalem und Schwarzer (1986) erhoben. Anhand der Skalen zur
Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster,
Schone und Dickhéduser (2002) wurden die motivationalen Zielorientierungen der

StudentInnen ermittelt.

Auf Basis regressionsanalytischer Berechnungen erwies sich speziell bei weiblichen
Studierenden ein kontrollierendes und Uberbehutendes Verhalten der Mutter als
einflussnenmende Determinante flr die studienspezifische Selbstwirksamkeit. Ein stark
einschrankender Erziehungsstil sowie zu hohe Leistungsanforderungen von Seiten der
Mutter reduzieren demnach die Selbstwirksamkeit im Studium. Eine ablehnende und
strafende Erziehungshaltung des Vaters ist wiederum besonders bei maéannlichen

Studierenden fiir eine verringerte Selbstwirksamkeit im Studium verantwortlich.

Das elterliche Erziehungsverhalten spielt aber auch fir die studentische Lern- und
Leistungsmotivation eine Rolle. Denn es zeigte sich unabh&ngig vom Geschlecht der
Studierenden, dass sich die emotionale Warme der Mutter positiv auf die Lernziele der
Studierenden auswirkt, wohingegen ein kontrollierendes und tberbehiitendes Verhalten der
Mutter eine hohere Arbeitsvermeidung bei den Studentinnen hervorruft. Durch eine
vermehrte emotionale Zuwendung des Vaters werden jedoch vor allem bei weiblichen
Studierenden sowohl die Arbeitsvermeidung als auch die Vermeidungsleistungsziele
verringert. Bei mannlichen Studierenden offenbarte sich dagegen die schulische
Autonomieunterstutzung der Eltern als Uberaus vorteilhaft, da damit sowohl eine Lern- als
auch eine Leistungszielorientierung begunstigt werden. Dariber hinaus leistet aber auch das
Bildungsniveau beider Elternteile einen bedeutenden Beitrag zur Lern- und

Leistungsmotivation von Studierenden.

Diese Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass sich der Einfluss des elterlichen

Erziehungsverhaltens auf leistungsrelevante Aspekte sogar im Erwachsenenalter der Kinder,
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namlich bei Studierenden, bemerkbar macht. Dabei wird unabhéngig vom Geschlecht der
Studierenden vor allem dem Erziehungsverhalten der Mutter als primdre Erziehungsinstanz
eine  wesentliche Bedeutung beigemessen. Erst unter Berucksichtigung einer
geschlechtsspezifischen Analyse wird jedoch ein differenzierteres und detaillierteres Bild

erzeugt, in dem auch das Erziehungsverhalten des Vaters einen hohen Stellenwert einnimmt.

Literaturverzeichnis

Ames, C. (1984). Achievement attributions and self-instructions under competitive and
individualistic goal structures. Journal of Educational Psychology, 76 (3), 478-487.

Ames, C. (1992). Classrooms: Goals, structures, and student motivation. Journal of
Educational Psychology, 84 (3), 261-271.

Atkinson, J. W. (1957). Motivational determinants of risk-taking behavior. Psychological
Review, 64 (6), 359-372.

Atkinson, J. W. (1975). Einfiihrung in die Motivationsforschung. Stuttgart: Ernst Klett.

Backhaus, K., Erichson, B., Plinke, W. & Weiber, R. (2006). Multivariate Analysemethoden.
Eine anwendungsorientierte Einfihrung (11. Aufl.). Berlin: Springer.

Bandura, A. (1977). Self-efficacy: Toward a unifying theory of behavioral change.
Psychological Review, 84 (2), 191-215.

Bandura, A. (1997). Self-efficacy. The exercise of control. New York: Freeman and
Company.

Bandura, A., Barbaranelli, C., Caprara, G. V. & Pastorelli, C. (1996). Multifaceted impact of
self-efficacy beliefs on academic functioning. Child Development, 67, 1206-1222.

Barquero, B. & Geier, B. (2008). Elterliches Erziehungsverhalten. Wie werden kindliche
Verhaltensauffélligkeiten und Persoénlichkeitsmerkmale beeinflusst? In C. Alt
(Hrsg.), Kinderleben — Individuelle Entwicklungen in sozialen Kontexten. Band 5:
Personlichkeitsstrukturen und ihre Folgen (S. 125-147). Wiesbaden: VS Verlag fur
Sozialwissenschaften.

103



Baumrind, D. (1966). Effects of authoritative parental control on child behavior. Child
Development, 37 (4), 887-907.

Baumrind, D. (1967). Child care practices anteceding three patterns of preschool behavior.
Genetic Psychology Monographs, 75, 43-88.

Baumrind, D. (1971). Current patterns of parental authority. Developmental Psychology, 4
(1), 1-1083.

Becker-Carus, C. (2004). Allgemeine Psychologie. Eine Einfuhrung. Miinchen: Elsevier.

Beckmann, J. & Heckhausen, H. (2006). Situative Determinanten des Verhaltens. In J.
Heckhausen & H. Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (S. 73-142).
Heidelberg: Springer.

Bleeker, M. M. & Jacobs, J. E. (2004). Achievement in math and science: Do mothers”
beliefs matter 12 years later? Journal of Educational Psychology, 96 (1), 97-109.

Bortz, J. & Doring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fur Human- und
Sozialwissenschaftler (4., Gberarbeitete Aufl.). Heidelberg: Springer.

Bromme, R., Rheinberg, F., Minsel, B., Winteler, A. & Weidenmann, B. (2006). Die
Erziehenden und Lehrenden. In A. Krapp & B. Weidenmann (Hrsg.), Padagogische
Psychologie. Ein Lehrbuch (S. 270-355). Weinheim: Beltz.

Brunstein, J. & Heckhausen, H. (2006). Leistungsmotivation. In J. Heckhausen & H.
Heckhausen (Hrsg.), Motivation und Handeln (S. 143-191). Heidelberg: Springer.

Buhl, A. (2008). SPSS 16. Einfuhrung in die moderne Datenanalyse (11., Uberarbeitete und
erweiterte Aufl.). Minchen: Pearson Studium.

Csikszentmihalyi, M. (1992). Das flow-Erlebnis. Jenseits von Angst und Langeweile: im Tun
aufgehen (4. Aufl.). Stuttgart: Klett-Cotta.

Davis, P. J. (1999). Gender differences in autobiographical memory for childhood emotional
experiences. Journal of Personality and Social Psychology, 76, 498-510.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (1993). Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation und ihre
Bedeutung flr die Padagogik. Zeitschrift fur Padagogik, 39 (2), 223-238.

Deci, E. L. & Ryan, R. M. (2000). The “what“ and “why* of goal pursuits: Human needs
and the self-determination of behavior. Psychological Inquiry, 11 (4), 227-268.

Duss, B., Kramis, J. & Perrez, M. (1984). Leistungsmotivation von Schilern und elterliches

Bekraftigungsverhalten beim Hausaufgabenmachen. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 31, 256-262.

104



Dweck, C. S. (1986). Motivational processes affecting learning. American Psychologist, 41
(10), 1040-1048.

Dweck, C. S. & Leggett, E. L. (1988). A social-cognitive approach to motivation and
personality. Psychological Review, 95 (2), 256-273.

Eccles, J. S., Wigfield, A. & Schiefele, U. (1998). Motivation to succeed. In W. Damon
(Ed.) & N. Eisenberg (Vol. Ed.), Handbook of child psychology. Volume 3: Social,
emotional, and personality development (pp. 1017-1095). New York: Wiley.

Elliot, A. J. (1999). Approach and avoidance motivation and achievement goals. Educational
Psychologist, 34 (3), 169-189.

Elliot, A. J. & Church, M. A. (1997). A hierarchical model of approach and avoidance
achievement motivation. Journal of Personality and Social Psychology, 72 (1), 218-
232.

Elliot, A. J. & Harackiewicz, J. M. (1996). Approach and avoidance achievement goals and
intrinsic motivation: A mediational analysis. Journal of Personality and Social
Psychology, 70 (3), 461-475.

Elliot, A. J. & McGregor, H. A. (1999). Test anxiety and the hierarchical model of approach
and avoidance achievement motivation. Journal of Personality and Social
Psychology, 76 (4), 628-644.

Elliot, A. J., McGregor, H. A. & Gable, S. (1999). Achievement goals, study strategies, and
exam performance: A mediational analysis. Journal of Educational Psychology, 91
(3), 549-563.

Elliot, A. J. & Thrash, T. M. (2001). Achievement goals and the hierarchical model of
achievement motivation. Educational Psychology Review, 13 (2), 139-156.

Exeler, J. & Wild, E. (2003). Die Rolle des Elternhauses fiir die Férderung selbstbestimmten
Lernens. Unterrichtswissenschaft, 31, 6-22.

Field, A. (2005). Discovering statistics using SPSS (2™ ed.). London: Sage Publications.

Fink, E. H. (1975). Erziehung zur Leistungsmotivation. . In H. Lukesch (Hrsg.),
Auswirkungen elterlicher Erziehungsstile (S. 40-50). Gottingen: Hogrefe.

Friedel, J. M., Cortina, K. S., Turner, J. C. & Midgley, C. (2010). Changes in efficacy beliefs
in mathematics across the transition to middle school: Examining the effects of
perceived teacher and parent goal emphases. Journal of Educational Psychology,102
(1), 102-114.

Fuhrer, U. (2005). Lehrbuch Erziehungspsychologie. Bern: Huber.

105



Gonzalez, A. R., Holbein, M. F. D. & Quilter, S. (2002). High school students” goal
orientations and their relationship to perceived parenting styles. Contemporary
Educational Psychology, 27, 450-470.

Harackiewicz, J. M., Barron, K. E. & Elliot, A. J. (1998). Rethinking achievement goals:
When are they adaptive for college students and why? Educational Psychologist, 33
(1), 1-21.

Harackiewicz, J. M., Barron, K. E., Tauer, J. M., Carter, S. M. & Elliot, A. J. (2000). Short-
term and long-term consequences of achievement goals: Predicting interest and
performance over time. Journal of Educational Psychology, 92 (2), 316-330.

Hasselhorn, M. & Gold, A. (2006). Padagogische Psychologie. Erfolgreiches Lernen und
Lehren. Stuttgart: Kohlhammer.

Hock, M. (2008). Erziehungsstile und ihre Auswirkungen. In W. Schneider & M. Hasselhorn
(Hrsg.), Handbuch der Padagogischen Psychologie (Handbuch der Psychologie, Bd.
10, S. 491-500). Géttingen: Hogrefe.

Hoeltje, C. O., Silburn, S. R., Garton, A. F. & Zubrick, S. R. (1996). Generalized self-
efficacy: Family and adjustment correlates. Journal of Clinical Child Psychology, 25
(4), 446-453.

Hofer, M. & Pikowsky, B. (2002). Familien mit Jugendlichen. In M. Hofer, E. Wild & P.
Noack (Hrsg.), Lehrbuch Familienbeziehungen. Eltern und Kinder in der
Entwicklung (S. 241-264). Gottingen: Hogrefe.

Holodynski, M. & Oerter, R. (2008). Tatigkeitsregulation und die Entwicklung von
Motivation, Emotion, Volition. In R. Oerter & L. Montada (Hrsg.),
Entwicklungspsychologie (S. 535-571). Weinheim: Beltz.

Hurrelmann, K. (2001). Einfihrung in die Sozialisationstheorie (7., neu ausgestattete Aufl.).
Weinheim: Beltz.

Hurrelmann, K. (2006). Sozialisation. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdrterbuch Padagogische
Psychologie (S. 729-740). Weinheim: Beltz.

Jerusalem, M. (2002). Einleitung. In M. Jerusalem & D. Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit
und Motivationsprozesse in Bildungsinstitutionen. Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft
44, 8-12.

Jerusalem, M. & Mittag, W. (1999). Selbstwirksamkeit, Bezugsnormen, Leistung und
Wohlbefinden in der Schule. In M. Jerusalem & R. Pekrun (Hrsg.), Emotion,
Motivation und Leistung (S. 223-245). Géttingen: Hogrefe.

Jerusalem, M. & Schwarzer, R. (1986). Selbstwirksamkeit. In R. Schwarzer (Hrsg.), Skalen

zur Befindlichkeit und Personlichkeit (S. 15-28). Berlin: Institut fir Psychologie,
Freie Universitat Berlin.

106



Jerusalem, M. & Schwarzer, R. (2009). Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (SWE).
[online]. URL: http://userpage.fu-berlin.de/ health/germscal.htm [17.10.11].

Jonas, K. & Bromer, P. (2002). Die sozial-kognitive Theorie von Bandura. In D. Frey & M.
Irle  (Hrsg.), Gruppen-, Interaktions- und Lerntheorien (Theorien der
Sozialpsychologie, Bd. 2, S. 277-299). Bern: Huber.

Juang, L. P. & Silbereisen, R. K. (1999). Supportive parenting and adolescent adjustment
across time in former East and West Germany. Journal of Adolescence, 22, 719-736.

Juang, L. P. & Silbereisen, R. K. (2002). The relationship between adolescent academic
capability beliefs, parenting and school grades. Journal of Adolescence, 25, 3-18.

Juang, L. & Vondracek, F. W. (2001). Developmental patterns of adolescent capability
beliefs: A person approach. Journal of Vocational Behavior, 59, 34-52.

Keller, G. (2008). Ich will nicht lernen! Motivationsforderung in Elternhaus und Schule (3.,
Uberarbeitete Aufl.). Bern: Hans Huber.

Koller, O. & Mdller, J. (2006). Selbstwirksamkeit. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdrterbuch
Padagogische Psychologie (S. 693-699). Weinheim: Beltz.

Koller, O. & Schiefele, U. (2006). Zielorientierung. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdrterbuch
Padagogische Psychologie (S. 880-886). Weinheim: Beltz.

Krohne, H. W. & Hock, M. (1994). Elterliche Erziehung und Angstentwicklung des Kindes.
Untersuchungen (ber die Entwicklungsbedingungen von Angstlichkeit und
Angstbewaltigung. Bern: Hans Huber.

Krohne, H. W. & Hock, M. (2006). Erziehungsstil. In D. H. Rost (Hrsg.), Handwdrterbuch
Padagogische Psychologie (S. 147-155). Weinheim: Beltz.

Kruse, J. (2001). Erziehungsstil und kindliche Entwicklung: Wechselwirkungsprozesse im
Langsschnitt. In S. Walper & R. Pekrun (Hrsg.), Familie und Entwicklung. Aktuelle
Perspektiven der Familienpsychologie (S. 63-83). Géttingen: Hogrefe.

Lepper, M. R., Greene, D. & Nisbett, R. E. (1973). Undermining children’s intrinsic interest
with extrinsic reward: A test of the “overjustification* hypothesis. Journal of
Personality and Social Psychology, 28 (1), 129-137.

Lewin, K., Lippitt, R. & White, R. K. (1939). Patterns of aggressive behavior in
experimentally created “social climates“. Journal of Social Psychology, 10, 271-299.

Liebenwein, S. (2008). Erziehung und soziale Milieus. Elterliche Erziehungsstile in
milieuspezifischer Differenzierung. Wiesbaden: VS Verlag fur Sozialwissenschaften.

107


http://userpage.fu-berlin.de/~health/germscal.htm

Lukesch, H. (1995). Erziehungsstil. In D. Lenzen & K. Mollenhauer (Hrsg.), Theorien und
Grundbegriffe der Erziehung und Bildung (Enzyklopadie Erziehungswissenschaft.
Handbuch und Lexikon der Erziehung, Bd. 1, S. 403-405). Stuttgart: Klett-Cotta.

Lukesch, H. (1997). Einfuhrung in die padagogische Psychologie (3. Aufl.). Regensburg:
Roderer.

Luszczynska, A., Gutiérrez-Dona, B. & Schwarzer, R. (2005). General self-efficacy in
various domains of human functioning: Evidence from five countries. International
Journal of Psychology, 40 (2), 80-89.

Maccoby, E. E. & Martin, J. A. (1983). Sozialization in the context of the familiy: Parent-
child interaction. In P. H. Mussen (Ed.), Handbook of child psychology (Vol. 4) (pp.
1-101). New York: Wiley.

Majer, J. M. (2009). Self-efficacy and academic success among ethnically diverse first-
generation community college students. Journal of Diversity in Higher Education, 2
(4), 243-250.

Menck, P. (1998). Was ist Erziehung? Eine Einfihrung in die Erziehungswissenschatft.
Donauwdrth: Auer.

Méoller, J. (2006). Attributionen. In D. H. Rost (Hrsg.), Handworterbuch Padagogische
Psychologie (S. 34-40). Weinheim: Beltz.

Nerdinger, F. W. (2003). Motivation von Mitarbeitern. Gottingen: Hogrefe.

Nicholls, J. G. (1984). Achievement motivation: Conceptions of ability, subjective
experience, task choice, and performance. Psychological Review, 91 (3), 328-346.

Niggli, A., Trautwein, U., Schnyder, I., Lidtke, O. & Neumann, M. (2007). Elterliche
Unterstitzung kann hilfreich sein, aber Einmischung schadet: Familidrer
Hintergrund, elterliches Hausaufgabenengagement und Leistungsentwicklung.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 54, 1-14.

Otto, B., Perels, F. & Schmitz, B. (2008). Zum Zusammenhang des Elternverhaltens mit
dem selbstregulierten Lernen von Grundschilern. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 55, 288-300.

Pajares, F. & Graham, L. (1999). Self-efficacy, motivation constructs, and mathematics
performance of entering middle school students. Contemporary Educational
Psychology, 24, 124-139.

Pintrich, P. R. (2000). An achievement goal theory perspective on issues in motivation

terminology, theory, and research. Contemporary Educational Psychology, 25, 92-
104.

108



Ratzke, K., Gebhardt-Krempin, S. & Zander, B. (2008). Diagnostik der Erziehungsstile. In
M. Cierpka (Hrsg.), Handbuch der Familiendiagnostik (S. 241-257). Heidelberg:
Springer.

Retelsdorf, J. & Mdller, J. (2008). Familiare Bedingungen und individuelle Pradiktoren der
Lesekompetenz von Schilerinnen und Schilern. Psychologie in Erziehung und
Unterricht, 55, 227-237.

Rheinberg, F. (2006). Motivation (6., Uberarbeitete und erweiterte Aufl.). Stuttgart:
Kohlhammer.

Robbins, S. B., Lauver, K., Le, H., Davis, D., Langley, R. & Carlstrom, A. (2004). Do
psychosocial and study skill factors predict college outcomes? A meta-analysis.
Psychological Bulletin, 130 (2), 261-288.

Ryan, A. M. (2000). Peer groups as a context for the socialization of adolescents’
motivation, engagement, and achievement in school. Educational Psychologist, 35
(2), 101-111.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000a). Intrinsic and extrinsic motivations: Classic definitions
and new directions. Contemporary Educational Psychology, 25, 54-67.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2000b). Self-determination theory and the facilitation of
intrinsic motivation, social development, and well-being. American Psychologist, 55
(1), 68-78.

Ryan, R. M. & Deci, E. L. (2002). Overview of self-determination theory: An organismic
dialectical perspective. In E. L. Deci & R. M. Ryan (Eds.), Handbook of self-
determination research (pp. 3-33). Rochester: The University of Rochester Press.

Satow, L. (1999). Schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen und Prifungsangst —
Eine Mehrebenenanalyse mit latenten Variablen. Zeitschrift fur P&dagogische
Psychologie, 13 (4), 207-211.

Satow, L. (2002). Unterrichtsklima und Selbstwirksamkeitsdynamik. In M. Jerusalem & D.
Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in Bildungsinstitutionen.
Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft 44, 174-191.

Satow, L. & Schwarzer, R. (2000). Selbstwirksamkeitserwartung, Besorgtheit und
Schulleistung: Eine L&ngsschnittuntersuchung in der Sekundarstufe 1. Empirische
Padagogik, 14 (2), 131-150.

Satow, L. & Schwarzer, R. (2003). Entwicklung schulischer und sozialer
Selbstwirksamkeitserwartung: Eine Analyse individueller Wachstumskurven.
Psychologie in Erziehung und Unterricht, 50 (2), 168-181.

Schaffner, E. & Schiefele, U. (2008). Familidre und individuelle Bedingungen des
Textlernens. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 55, 238-252.

109



Schiefele, U. & Koller, O. (2006). Intrinsische und extrinsische Motivation. In D. H. Rost
(Hrsg.), Handworterbuch Padagogische Psychologie (S. 303-310). Weinheim: Beltz.

Schiefele, U., Streblow, L., Ermgassen, U. & Moschner, B. (2003). Lernmotivation und
Lernstrategien als Bedingungen der Studienleistung. Ergebnisse einer
Langsschnittstudie. Zeitschrift flir Padagogische Psychologie, 17, 185-198.

Schlag, B. (2004). Lern- und Leistungsmotivation (2., Uberarbeitete Aufl.). Wiesbaden: VS
Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Schmalt, H.-D. & Langens, T. A. (2009). Motivation (4., vollstdndig Uberarbeitete und
erweiterte Aufl.). Stuttgart: Kohlhammer.

Schneewind, K. A. (1975). Auswirkung von Erziehungsstilen. Uberblick (iber den Stand der
Forschung. In H. Lukesch (Hrsg.), Auswirkungen elterlicher Erziehungsstile (S. 14-
27). Gottingen: Hogrefe.

Schneewind, K. A. (1980). Elterliche Erziehungsstile: Einige Anmerkungen zum
Forschungsgegenstand. In K. A. Schneewind & T. Herrmann (Hrsg.),
Erziehungsstilforschung. Theorien, Methoden und Anwendung der Psychologie
elterlichen Erziehungsverhaltens (S. 19-30). Bern: Huber.

Schneewind, K. A. (2000). Kinder und elterliche Erziehung. In A. Lange & W. Lauterbach
(Hrsg.), Kinder in Familie und Gesellschaft zu Beginn des 21sten Jahrhunderts (S.
187-208). Stuttgart: Lucius und Lucius.

Schneewind, K. A. (2008). Sozialisation und Erziehung im Kontext der Familie. In R. Oerter
& L. Montada (Hrsg.), Entwicklungspsychologie (S. 117-145). Weinheim: Beltz.

Schneewind, K. A. & Pekrun, R. (1994). Theorien der Erziehungs- und
Sozialisationspsychologie. In K. A. Schneewind (Hrsg.), Psychologie der Erziehung
und Sozialisation (Enzyklopédie der Psychologie, Serie Padagogische Psychologie,
Bd. 1, S. 3-39). Gottingen: Hogrefe.

Schneider, S. (2008). Was bringen die Kinder von Zuhause in die Schule mit? Der Ubergang
von der Grundschule in die Sekundarstufe | aus Sicht der Kinder und Eltern im
Rickblick. In C. Alt (Hrsg.), Kinderleben — Individuelle Entwicklungen in sozialen
Kontexten. Band 5: Personlichkeitsstrukturen und ihre Folgen (S. 259-291).
Wiesbaden: VS Verlag fir Sozialwissenschaften.

Schnotz, W. (2006). Padagogische Psychologie. Workbook. Weinheim: Beltz.
Schone, C., Dickh&user, O., Spinath, B. & Stiensmeier-Pelster, J. (2004). Zielorientierung

und Bezugsnormorientierung: Zum Zusammenhang zweier Konzepte. Zeitschrift fur
Padagogische Psychologie, 18 (2), 93-99.

110



Schumacher, J. (2002). Perzipiertes elterliches Erziehungsverhalten. Konzeptualisierung,
diagnostische Erfassung und psychologische Relevanz im Erwachsenenalter.
Frankfurt am Main: Lang.

Schumacher, J., Eisemann, M. & Bréhler, E. (2000). FEE. Fragebogen zum erinnerten
elterlichen Erziehungsverhalten. Bern: Huber.

Schwarzer, R. & Jerusalem, M. (2002). Das Konzept der Selbstwirksamkeit. In M.
Jerusalem & D. Hopf (Hrsg.), Selbstwirksamkeit und Motivationsprozesse in
Bildungsinstitutionen. Zeitschrift fur Padagogik, Beiheft 44, 28-53.

Seitz, W. (1980). Auswirkungen des Erziehungsstils auf Personlichkeitsmerkmale des
Erzogenen. In K. A. Schneewind & T. Herrmann (Hrsg.), Erziehungsstilforschung.
Theorien,  Methoden und  Anwendung der  Psychologie elterlichen
Erziehungsverhaltens (S. 189-222). Bern: Huber.

Spinath, B., Stiensmeier-Pelster, J., Schone, C. & Dickhduser, O. (2002). SELLMO. Skalen
zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation. Géttingen: Hogrefe.,

Stapf, A. (1975). Neuere Untersuchungen zur elterlichen Strenge und Unterstltzung. In H.
Lukesch (Hrsg.), Auswirkungen elterlicher Erziehungsstile (S. 28-39). Gottingen:
Hogrefe.

Stapf, K. H., Herrmann, T., Stapf, A. & Stacker, K. H. (1972). Psychologie des elterlichen
Erziehungsstils. Komponenten der Bekraftigung in der Erziehung. Bern: Huber.

Steinmayr, R. & Spinath, B. (2009). The importance of motivation as a predictor of school
achievement. Learning and Individual Differences, 19, 80-90.

Stoeber, J. & Rambow, A. (2007). Perfectionism in adolescent school students: Relations
with motivation, achievement, and well-being. Personality and Individual
Differences, 42, 1379-1389.

Strage, A. & Brandt, T. S. (1999). Authoritative parenting and college students” academic
adjustment and success. Journal of Educational Psychology, 91, 146-156.

Tausch, R. & Tausch, A. (1998). Erziehungspsychologie. Begegnung von Person zu Person
(11., korrigierte Aufl.). Géttingen: Hogrefe.

Turner, E. A., Chandler, M. & Heffer, R. W. (2009). The influence of parenting styles,
achievement motivation, and self-efficacy on academic performance in college
students. Journal of College Student Development, 50 (3), 337-346.

Turner, L. A. & Johnson, B. (2003). A model of mastery motivation for at-risk preschoolers.
Journal of Educational Psychology, 95 (3), 495-505.

111



Usher, E. L. & Pajares, F. (2006). Sources of academic and self-regulatory efficacy beliefs
of entering middle school students. Contemporary Educational Psychology, 31, 125-
141.

Utman, C. H. (1997). Performance effects of motivational state: A meta-analysis.
Personality and Social Psychology Review, 1 (2), 170-182.

Weiner, B. (1972). Attribution theory, achievement motivation, and the educational process.
Review of Educational Research, 42 (2), 203-215.

Weiner, B. (1976). Theorien der Motivation. Stuttgart: Klett.

Weiner, B. (1994). Motivationspsychologie (3. Aufl.). Weinheim: Beltz.

Whitbeck, L. B., Simons, R. L., Conger, R. D., Wickrama, K. A. S., Ackley, K. A. & Elder,
G. H. (1997). The effects of parents” working conditions and family economic
hardship on parenting behaviors and children’s self-efficacy. Social Psychology
Quarterly, 60, 291-303.

Wild, E. (2001). Familiale und schulische Bedingungen der Lernmotivation von Schilern.
Zeitschrift fur Padagogik, 47 (4), 481-499.

Wild, E., Hofer, M. & Pekrun, R. (2006). Psychologie des Lerners. In A. Krapp & B.
Weidenmann (Hrsg.), Padagogische Psychologie. Ein Lehrbuch (S. 203-267).
Weinheim: Beltz.

Wild, K.-P. & Krapp, A. (1995). Elternhaus und intrinsische Lernmotivation. Zeitschrift fir
Padagogik, 41 (4), 579-595.

Wild, E. & Remy, K. (2002). Affektive und motivationale Folgen der Lernhilfen und
lernbezogenen Einstellungen von Eltern. Unterrichtswissenschaft, 30, 27-51.

Wild, E. & Wild, K.-P. (1997). Familiale Sozialisation und schulische Lernmotivation.
Zeitschrift fur Padagogik, 43 (1), 55- 77.

Zimmerman, B. J. (2000). Self-efficacy: An essential motive to learn. Contemporary
Educational Psychology, 25, 82-91.

112



ANHANG






Fragebogen
Liebe(r) Teilnehmer/-in!

Im Rahmen meiner Diplomarbeit flhre ich eine Studie zum Thema “Elterliche Erziehung und ihre Rolle
flr leistungsrelevante Aspekte im Studium” durch. Falls Sie zwischen 18 und 30 Jahre alt sind und
Erinnerungen an das Erziehungsverhalten beider Elternteile haben, ware ich lhnen sehr dankbar, wenn Sie
sich Zeit nehmen wiirden, den vorliegenden Fragebogen auszufiillen. Die Bearbeitung dauert zirka 10
Minuten.

Die Befragung ist selbstverstandlich ANONYM und dient rein wissenschaftlichen Zwecken. lhre
Angaben werden streng vertraulich behandelt und ausschlieRlich im Rahmen dieser Untersuchung
verwendet. Bitte beantworten Sie alle Fragen mdglichst offen und ehrlich und lassen Sie keine Frage
unbeantwortet. Es gibt keine ,richtigen* oder ,,falschen* Antworten.

Der vorliegende Fragebogen besteht neben den personlichen Daten aus 3 Teilen. Kreuzen Sie bitte immer
nur ein Kastchen pro Frage (und Elternteil) an, und zwar jenes, das lhrer Meinung am besten entspricht.

DANKE fur Ihre Mitarbeit!

PERSONLICHE DATEN

1. Geschlecht: o mannlich o weiblich

2. Alter in Jahren:

3. Studienrichtung:

4. Hochste abgeschlossene Schulbildung der Eltern:
Vater: 0 Pflichtschule
Lehre/Berufsschule, Handelsschule
Matura (Gymnasium, hohere berufsbildende Schule)
Universitédt, Fachhochschule

O O o

Pflichtschule

Lehre/Berufsschule, Handelsschule

Matura (Gymnasium, hohere berufsbildende Schule)
Universitédt, Fachhochschule

Mutter:

0
0
0
0

5. Sind Ihre Eltern getrennt, geschieden oder verwitwet? 0 ja 0 nein

6. Bei wem haben Sie den grofiten Teil Ihrer Kindheit und Jugend gelebt?
0 Vater und Mutter (in einem gemeinsamen Haushalt)
0 Vater
0 Mutter
0 bei keinem von beiden

7. Wer war eher an lhren schulischen Aktivitaten wie etwa Hausaufgaben, Lernen etc. beteiligt?
0 Vater und Mutter (beide gleichsam)
o Vater

0 Mutter

0 Keiner von beiden
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TEIL1

Im ersten Teil geht es um das erinnerte elterliche Erziehungsverhalten. Wenn es auch schwer sein mag,
sich genau zu erinnern, wie sich Ihre Eltern wahrend Ihrer Kindheit und Jugend Ihnen gegeniiber
verhielten, so gibt es doch sicher gewisse Erinnerungen an die Erziehungsmethoden, die sie anwandten.

Bitte kreuzen Sie fir jede Frage die Antwort an, die dem damaligen Verhalten Ihres Vaters bzw. lhrer
Mutter entspricht. Unterscheiden Sie bitte zwischen Ihrem Vater und Ihrer Mutter. Falls sich beide gleich
verhalten haben, kreuzen Sie fur beide Eltern die gleiche Antwortalternative an. Beachten Sie, dass Sie
nur eine Antwortmaglichkeit pro Frage und Elternteil ankreuzen diirfen und lassen Sie keine Frage

unbeantwortet.

1. Wurden Sie von lhren Eltern hart bestraft,
auch fiir Kleinigkeiten?

2. Splrten Sie, dass lhre Eltern Sie gern
hatten?

3. Kam es vor, dass lhre Eltern Sie auch fir
kleine "Siinden" bestraften?

4 Versuchten lhre Eltern Sie zu beeinflussen,
etwas "Besseres'" zu werden?

5. Kam es vor, dass lhre Eltern aus Angst,
Ihnen koénnte etwas zustoRRen, Dinge
verboten, die anderen in ihrem Alter
erlaubt wurden?

6. Kam es vor, dass Sie als Kind vor anderen
ausgeschimpft oder geschlagen wurden?

7. Fanden Sie, dass Ihre Eltern versuchten,
Sie zu trésten und aufzumuntern, wenn
Ihnen etwas daneben gegangen war?

8. Kam es vor, dass Ihnen lhre Eltern mehr
Schlége erteilten, als sie es verdient hatten?

9. Konnten Sie von lhren Eltern
Unterstutzung erwarten, wenn Sie vor einer
schweren Aufgabe standen?

10. Lehnten Ihre Eltern die Freunde und
Kameraden ab, mit denen Sie sich gerne
trafen?

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter
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11. Versuchten lhre Eltern Sie anzutreiben,
"Beste/r" zu werden?

12. Zeigten lhre Eltern vor anderen, dass sie
Sie gern hatten?

13. Gebrauchten lhre Eltern folgende
Redensart: "Wenn Du das nicht tust, bin
ich traurig" ?

14. Wurden Sie von lhren Eltern
gelobt?

15. Wurden Sie von lhren Eltern getrostet,
wenn Sie traurig waren?

16. Kam es vor, dass Sie von lhren Eltern
bestraft wurden, ohne etwas getan zu haben?

17. Zeigten lhre Eltern mit Worten und
Gesten, dass sie Sie gern hatten?

18. Kam es vor, dass Sie ohne Grund Schlage
bekamen?

19. Wiinschten Sie sich manchmal, dass sich
Ihre Eltern weniger darum kiimmerten,
was Sie taten?

20. Bekamen Sie von lhren Eltern
Schlage?

21. Setzten lhre Eltern bestimmte Grenzen
fur das, was Sie tun und lassen durften, und
bestanden sie eisern darauf?

22. Behandelten Sie lhre Eltern so, dass Sie
sich schamten?

23. Finden Sie, dass lhre Eltern ibertrieben
angstlich dartber waren, dass lhnen etwas
zustoRRen konnte?

24. Konnten lhre Eltern mit Ihnen
schmusen?

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter

Vater
Mutter
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Die folgenden Aussagen beziehen sich nun eher auf das erinnerte schulbezogene Elternverhalten.
Beziehen Sie die Aussagen auf jenen Elternteil, der am ehesten an ihren schulischen Aktivitaten beteiligt
war. Falls beide Elternteile gleichsam beteiligt waren, geben Sie bitte ein Gesamturteil ab. Kreuzen Sie
bitte bei jedem Satz immer die Aussage an, die lhrer Meinung am besten entspricht.

stimmt stimmt stimmt stimmt

gar nicht  eher nicht eher genau
1. Ich durfte selbst bestimmen, mit welcher Hausaufgabe 0 0 0 0
ich beginne.
2. Wenn mir meine Eltern bei den Hausaufgaben halfen, 0 0 0 0
ermunterten sich mich immer, erst einmal selbst die
richtige Ldsung zu finden.
3. Meine Eltern lielen mich selbststdndig an meinen 0 0 0 0
Hausaufgaben arbeiten.
4. Bei einer schlechten Note versuchten meine Eltern, 0 0 0 0
gemeinsam mit mir den Grund fir die schlechte Note
herauszufinden.
5. Meine Eltern unterstiitzten meine Selbststandigkeit 0 0 0 0

in schulischen Angelegenheiten.

TEIL 2

Im zweiten Teil geht es um die Dinge, die Ihnen im Studium wichtig sind. Bitte kreuzen Sie bei jedem
Satz die fiir Sie am besten zutreffende Aussage an.

Im Studium geht es mir darum, ...

stimmt stimmt weder/ stimmt stimmt
gar nicht  eher nicht noch eher genau
1. ... neue ldeen zu bekommen. 0 0 0 0 0
2. ... zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut 0 0 0 0 0
bin.
3. ... dass andere Studierende nicht denken, 0 o] o] 0 0
ich sei dumm.
4. ... keine schwierigen Priifungen oder 0 0 0 0 0

Klausuren zu haben.
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Im Studium geht es mir darum, ...

stimmt stimmt weder/ stimmt stimmt
gar nicht  eher nicht noch eher genau

5. ... etwas Interessantes zu lernen. 0 0 0 0 0

6. ... mich nicht zu blamieren (z.B. durch 0 0 0 0 0
falsche Ergebnisse oder dumme Fragen).

7. ... zu Hause keine Arbeiten erledigen zu 0 0 0 0 0
mussen.

8. ... spater knifflige Probleme I6sen zu 0 0 0 0 0
konnen.

9. ... Arbeiten besser zu schaffen als andere. 0 0 0 0 0

10. ... dass niemand merkt, wenn ich etwas 0 0 0 0 0
nicht verstehe.

11. ... keine schwierigen Fragen oder 0 0 0 0 0
Aufgaben l6sen zu miissen.

12. ... komplizierte Inhalte zu verstehen. 0 0 0 0 0

13. ... bessere Noten oder Beurteilungen zu 0 0 0 0 0
bekommen als andere.

14. ... dass niemand denkt, ich sei weniger 0 0 0 0 0
schlau als andere.

15. ... nicht so schwer zu arbeiten. 0 0 0 0 0

16. ... dass das Gelernte fir mich Sinn 0 0 0 0 0
ergibt.

17. ... dass andere denken, dass ich klug bin. 0 0 0 0 0

18. ... zu verbergen, wenn ich weniger weild 0 0 0 0 0
als andere.

19. ... dass die Arbeit leicht ist. 0 0 0 0 0

20. ... zum Nachdenken angeregt zu werden. 0 0 0 0 0

21. ... zu zeigen, dass ich die Inhalte 0 0 0 0 0
beherrsche.
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Im Studium geht es mir darum, ...

stimmt stimmt weder/ stimmt stimmt
gar nicht  eher nicht noch eher genau

22. ... keine falschen Antworten auf Fragen 0 0 0 0 0
der Dozenten zu geben.

23. ... aufwendige Aufgaben nicht selber 0 0 0 0 0
erledigen zu miissen.

24. ... so viel wie mdglich zu lernen. 0 0 0 0 0

25. ... das was ich kann und weil} auch zu 0 0 0 0 0
zeigen.

26. ... nicht durch dumme Fragen 0 0 0 0 0
aufzufallen.

27. ... mit wenig Arbeit durchs Studium zu 0 0 0 0 0
kommen.

28. ... ein tiefes Verstandnis fur die Inhalte 0 0 0 0 0
zu erwerben.

29. ... dass die anderen merken, wenn ich in 0 0 0 0 0
Tests und Prifungen gut abschneide.

30. ... nicht zu zeigen, wenn mir eine 0 0 0 0 0
Aufgabe schwerer féllt als den anderen.

31. ... den Arbeitsaufwand stets gering zu 0 0 0 0 0
halten.

TEIL 3

Im dritten Teil geht es um Ihr Befinden bei der Vorbereitung auf Prifungen. Bitte geben Sie an, wie sehr
die folgenden Aussagen auf Sie zutreffen.

trifft trifft trifft trifft
nicht zu kaum zu eher zu genau zu
1. Im Studium bin ich in der Lage, die 0 0 0 0

erforderlichen Leistungen zu erbringen.
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2. Wenn ich mich geniigend vorbereite,
gelingt es mir, gute Priifungsleistungen
zu erzielen.

3. Ich weil genau, was ich machen muss,
um gute Noten zu bekommen.

4. Auch wenn eine Prifung sehr schwierig
ist, weild ich, dass ich sie schaffen werde.

5. Ich kann mir nicht vorstellen, dass ich in
einer Prifung versagen werde.

6. Prifungssituationen sehe ich gelassen
entgegen, da ich mich auf meine Fahigkeiten
verlassen kann.

7. Wenn ich mich auf Priifungen vorbereiten
muss, weil ich nicht, wie ich den Lernstoff
bewaltigen soll.

trifft
nicht zu

---ENDE---

trifft
kaum zu

Vielen Dank fur Ihre Teilnahme!
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Anhang A

(a) Explorative Faktorenanalyse der Skala ,,schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern*

Tabelle 20

Eigenwerte grofler als 1 und Varianzaufklarung der Faktoren sowie zugehdrige
Itemnummern

Faktor Itemnummer Eigenwert Varianzaufklarung
(in %)
1 1,35 2.151 43.018
2 2,4 1.207 24.150

Anmerkungen. Beide Faktoren erklaren gemeinsam 67.2% der Gesamtvarianz.

Tabelle 21

Rotierte Faktorenmatrix

Faktor
Itemnummer
3 867 -.002
1 182 .090
5 589 486
4 -.057 .876
2 209 .769

Anmerkungen.  Extraktionsmethode: = Hauptkomponentenanalyse;  Rotationsmethode:
Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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(b) Explorative Faktorenanalyse der Skala ,,studienspezifische Selbstwirksamkeit*

Tabelle 22

Eigenwerte groRer als 1 und Varianzaufklarung der Faktoren sowie zugehorige
Itemnummern

Faktor Itemnummer Eigenwert Varianzaufklarung

(in %)
1 1,23 2.999 42.848

2 4,5,6,7 1.006 14.366

Anmerkungen. Beide Faktoren erklaren gemeinsam 57.2% der Gesamtvarianz.

Tabelle 23

Rotierte Faktorenmatrix

Faktor
Itemnummer
2 .808 .051
3 752 .185
1 579 209
5 -.062 863
6 .355 712
4 486 586
7 441 466

Anmerkungen.  Extraktionsmethode: = Hauptkomponentenanalyse;  Rotationsmethode:
Varimax mit Kaiser-Normalisierung.
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Anhang B

(a) Reliabilitatsanalysen zum elterlichen Erziehungsverhalten

Tabelle 24
Reliabilitatsanalyse des FEE (Vater und Mutter) fiir die Studierendenstichprobe (N = 252)

Skala ‘ Items M SD a
Vater 2,7,9,12,14, 15,17, 2.73 0.711 .908
Emotionale 24
Warme Mutter 2,7,9,12, 14,15, 17, 3.22 0.565 .885
24
Vater 1,3, 6,8, 16, 18, 20, 1.22 0.362 879
Ablehnung und 22
Strafe Mutter 1, 3,6, 8, 16, 18, 20, 1.20 0.263 152
22
Vater 4,5, 10, 11, 19, 21, 23 1.68 0.492 730
Kontrolle und (Item 13 eliminiert)
Uberbehutung Multter 4,5,10, 11, 19, 21, 23 1.85 0.508 707
(Item 13 eliminiert)

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; a = Cronbachs Alpha;
Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00 ,,nein, niemals* bis 4.00 ,,ja, standig*.

Tabelle 25

Itemtrennscharfen der Skala ,,Kontrolle und Uberbehiitung* (Vater und Mutter)

Item4 Item5 Item10 Iltem11 Iltem13 Iltem19 Item21 Item23

Vater ri; .459 .538 282 455 122 349 527 481
ar .679 .661 712 679 .730 .701 662 673
Mutter r; 411 .540 .362 331 176 412 402 468
ar  .666 .635 677 .684 707 .665 667 .651

Anmerkungen.a fur Vater = .717; a fur Mutter = .699; r;; = Itemtrennschéarfe (korrigierte
Item-Skala-Korrelation); o = Cronbachs Alpha, wenn Item weggelassen wird.
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Tabelle 26

Reliabilitatsanalyse der Skala ,,schulische Autonomieunterstiitzung der Eltern* (N = 252)

schulische 1,35 3.66 0.460 .664

Autonomieunterstitzung  (Item 2 und 4 eliminiert)

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; « = Cronbachs Alpha;
Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00 ,,stimmt gar nicht* bis 4.00 ,,stimmt genau®.

(b) Reliabilitatsanalyse zur Selbstwirksamkeit

Tabelle 27
Reliabilitatsanalyse der Skala ,,studienspezifische Selbstwirksamkeit* (N = 252)
Skala Items M SD a

studienspezifische 1,2,3,4,5,6,7 3.05 0.426 .766
Selbstwirksamkeit

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; a = Cronbachs Alpha;
Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00 ,,trifft nicht zu* bis 4.00 ,,trifft genau zu®.

(c) Reliabilitatsanalyse zur Lern- und Leistungsmotivation

Tabelle 28
Reliabilitatsanalyse des SELLMO fur die Studierendenstichprobe (N = 252)

Lernziele 1,5, 8,12, 16, 20, 4.46 0.390 .726
24,28

Fortsetzung
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Skala ltems Y/ SD a

Annéherungs- 2,9, 13,17, 21, 25, 3.17 0.653 773
Leistungsziele 29
Vermeidungs- 3, 6, 10, 14, 18, 22, 2.29 0.819 .897
Leistungsziele 26, 30
Arbeitsvermeidung 4,7, 11, 15, 19, 23, 1.79 0.641 874
27,31

Anmerkungen. M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; a = Cronbachs Alpha;
Wertebereich der Antwortkategorien: 1.00 ,,stimmt gar nicht* bis 5.00 ,,stimmt genau“.
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