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1. Einleitung

,Non vitae, sed scholae discimus.*

Senecas pointierte Kritik an den rémischen Philosophenschulen des ersten
nachchristlichen Jahrhunderts ist in den folgenden zwei Jahrtausenden
unzahlige Male dazu verwendet worden, verschiedenste Aspekte schulischen
Lernens zu beanstanden. So wurde dieses Zitat geradezu ein Sinnbild fur den
andauernden und oft sehr kontroversiell gefihrten Diskurs bezuglich der
Anpassung der Institution Schule an gesellschaftliche Anforderungen.
Gleichzeitig wird dadurch jedoch auch der Rahmen dieses Diskurses
abgesteckt, denn die Aussage impliziert den Parameter, dass Schule als ein
zentraler Ort des Lernens verstanden werden muss. Dies ist verstandig, denn
schulische Bildungssysteme erfillen eine Vielzahl gesellschaftlicher Funktionen
(vgl. Fend, 1980). Dadurch befinden sie sich in einer wechselseitigen
Abhangigkeit mit anderen Subsystemen der gesellschaftlichen Ordnung
(Witthaus, 1996), weshalb soziale Transformationsprozesse manifeste
Auswirkungen auf das schulische Lernen haben koénnen. Eine solche
gesellschaftliche Veranderung stellt die Entwicklung zur sogenannten
Wissensgesellschaft dar, in welcher die Erzeugung, Nutzung und Organisation
von Wissen die zentralen Quellen von Produktivitdt und Wachstum sein werden
(Drucker, 1969; Bell, 1976). Fur Menschen in den betroffenen Gesellschaften
bedeutet diese Veranderung vor allem, kontinuierliche Anpassungsleistungen in
ihren Lebens- und Arbeitsbereichen erbringen zu muissen. Zur Unterstitzung
der Bewaltigung dieser Herausforderungen wird von Seiten der internationalen
Bildungspolitik dem Konzept des Lebenslangen Lernens (LLL) eine zentrale
Rolle zugeschrieben (z.B. Kommission der Europaischen Gemeinschaften,
2000). Hierbei wird wiederum gerade die Schule als Mdglichkeit verstanden, die
Grundsteine fur Lernkompetenzen und Lernmotivation zu legen (Schober et al.,
2007). Das Konzept des Selbstregulierten Lernens (SRL) liefert hier den
theoretischen Rahmen fur die Kompetenzen, Bildungsmotivation erfolgreich in

konkrete Lernhandlungen umzusetzen. Auf Seiten der Lernmotivations-
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forschung konnten mehrere Konstrukte identifiziert werden, die relevanten
Einfluss auf den Lernprozess nehmen. Insbesondere die motivationale Theorie
der Zielorientierungen hat sich in den letzten Jahrzehnten als sehr einflussreich
auf das Verstandnis schulischer Verhaltensregulation erwiesen (Elliot,
McGregor & Gable 1999; Sideridis, 2008). Diese Zielorientierungen stellen
psychologische Muster dar, welche die Durchfihrung von Handlungen in
Leistungssituationen, die Interpretation von Ereignissen und die Planung von
Reaktionen bestimmen (Ames, 1992). Es wird dabei grundsatzlich zwischen
zwei Typen von Zielorientierungen differenziert (z.B. Dweck & Leggett, 1988).
Wahrend die Lernzielorientierten Leistungssituationen als Maoglichkeiten
verstehen, ihre Fahigkeiten zu verbessern und ihr Wissen zu erweitern,
betrachten die Leistungszielorientierten Leistungssituationen als Messungen
ihrer Kompetenz und sind vor allem bestrebt, im sozialen Vergleich mit anderen
Schulerlnnen positive Einschétzungen der eigenen Fahigkeiten zu erhalten
bzw. negative Einschatzungen zu vermeiden. Die Forschung konnte der
Lernzielorientierung eine Vielzahl adaptiver regulatorischer Konsequenzen
zuschreiben (z.B. Pintrich, 2000a). Bei der Leistungszielorientierung gibt es
jedoch diesbeziglich noch keine befriedigend konsistente Befundlage (Dalbert
& Radant, 2007; Finsterwald, Ziegler & Dresel, 2009). Eine viel versprechende,
neue Moglichkeit zur Auflosung dieser Inkonsistenzen stellt die Einfihrung
eines Adressatinnenbezugs in der Leistungszielorientierung dar (Ziegler, Dresel
& Stoger, 2008). Hier wird davon ausgegangen, dass die Strukturen der
Leistungszielorientierung von den sozialen Referentinnen abhangen, die durch
das (Nicht-) Erbringen der Leistung angesprochen werden sollen. Da diese
Perspektive als Erweiterung der aktuellen Theorie auf bisher nicht erforschte
Aspekte der Leistungszielorientierung fokussiert, ist es denkbar, dass hiermit
einander widersprechende Forschungsergebnisse in einen Erklarungsrahmen
gebracht werden kénnen. An diesem Punkt setzt meine Arbeit an, denn bisher
wurde dieser Ansatz nicht weiter verfolgt. Dabei kdnnte er als Erganzung der
bisherigen Theorie ein besseres Verstandnis von Zielsetzungsprozessen
ermoglichen und letztlich auch zu einer Verbesserung schulischen Lernens

beitragen.
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Mein Ziel ist es nun, zu untersuchen, ob in den zugrundeliegenden Daten einer
Untersuchung des Arbeitsbereichs fir Bildungspsychologie zum Thema
.,Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen — Die gemeinsame Sicht von
Schulerlnnen und Lehrerlnnen® ein Adressatinnenbezug der
Leistungszielorientierung nachgewiesen werden kann. Darauf aufbauend sollen
weiters Gruppen mit unterschiedlichen Adressatinnenbeziigen identifiziert
werden, welche dann auf Unterschiede in Bezug auf fiir den Lernprozess
wichtige Variablen untersucht werden, um die verschiedenen Auspragungen

des Adressatinnenbezugs zu spezifizieren.

Hierfur ist notwendig, zuerst das Konzept des LLL zu erlautern (Kapitel 2), in
welchem das SRL (Kapitel 3) und die Motivation (Kapitel 4) als
Voraussetzungen erfolgreichen Lernens verortet sind. Diese wiederum stellen
den Bezugsrahmen fir die in dieser Arbeit verwendeten psychologischen
Phanomene dar. Dabei wird aufgrund der Bedeutung fir diese Arbeit der
Schwerpunkt auf die Beschreibung der Zielorientierungen und innerhalb derer
wiederum auf den Adressatinnenbezug der Leistungszielorientierung gelegt.
Hieraus kénnen dann die Fragestellungen (Kapitel 5) hergeleitet werden. Nach
einer Darstellung der verwendeten Methoden (Kapitel 6) erfolgt die
Beschreibung der empirischen Untersuchung (sowie derjenigen statistischen
Verfahren, bei welchen die Kenntnis der Funktionsweise nicht vorausgesetzt
werden kann; Kapitel 7). Kern dieser ist eine faktorenanalytische Uberpriifung
des Vorhandenseins implizit vorhandener Metavariablen, welche Uber den
Einfluss eines vermuteten Adressatinnenbezugs Aufschluss geben kdnnen.
Dann sollen mittels Clusteranalyse Typen mit spezifischen Auspragungen
dieser Metavariablen unter den Teilnehmerinnen der Untersuchung ermittelt
werden. Letztlich folgen Vergleiche dieser Teilgruppen in Bezug auf Alter und
Geschlecht, Schulerfolg und Leistungsstarke, Lernstrategien sowie fur den
Lernprozess relevante motivationale Konstrukte. Abgeschlossen wird diese
Arbeit mit einem Kapitel, in welchem die Ergebnisse der vorliegenden

Untersuchung zusammengefasst und ihre Implikationen diskutiert werden.
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2. Lebenslanges Lernen (LLL)

Der Begriff Lebenslanges Lernen erfreut sich seit Gber einem Jahrzehnt rasch
wachsender  Wichtigkeit und wird von politischen Parteien und
Interessenverbanden als Schlagwort der Entwicklung zur ,Wissensgesellschaft®
(Drucker, 1969) besetzt. Es wird dabei auf einen sich entwickelnden
Strukturwandel innerhalb der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Ordnung
referenziert, dessen Bedeutung so groR sein soll wie der Ubergang von der
Agrar- zur Industriegesellschaft. Demzufolge werden Erzeugung, Nutzung und
Organisation von Wissen als zentrale Quellen von Produktivitdt und Wachstum
begriffen, wéhrend in industrialisierten Gesellschaften Arbeit, Rohstoffe und
Kapital im Zentrum standen (Bell, 1976).

Fir viele Menschen in den betroffenen Gesellschaften bedeutet dies
dementsprechend, mit immer neuen Qualifikationsanforderungen verbundene
Anpassungsleistungen in ihren Lebens- und Arbeitsbereichen erbringen zu
missen. Verscharft werden diese Herausforderungen des gesellschaftlichen
Wandels noch durch eine rapide Zunahme der Lebenserwartung (Behrendt &
Titz, 2008). In einer solchen Gesellschaft, die nur befristet nutzbare Chancen
bietet, stellen traditionelle Bildungskonzepte geschlossener Perioden am
Lebensanfang keine passende Vorbereitung mehr dar (Casale, Jacobi, Oelkers
& Trohler, 2006). Verschiedene politische Institutionen messen nun dem LLL
eine hohe Bedeutung als Hilfestellung fur die zuvor erwdhnten Anpassungen
bei. So hat z.B. die Europaische Kommission die Forderung von LLL zur
europaweiten Strategie ausgerufen und begrindet dies mit dem oben
skizzierten Wandel zur Wissensgesellschaft sowie der steigenden Komplexitéat
des sozialen und politischen Umfelds (Kommission der Européischen
Gemeinschaften, 2000). Dabei wird LLL etwas allgemein als ,jede zielgerichtete
Lerntatigkeit, die einer kontinuierlichen Verbesserung von Kenntnissen,

Fahigkeiten und Kompetenzen dient..." (Kommission der Europaischen
Gemeinschaften, 2000, S.3) definiert. Diese soll den vier allgemeinen und
komplementaren Zielen der personlichen Entfaltung, der Ubernahme der Rolle

einer/eines aktiven und demokratischen Burgerin/Blrgers, der sozialen
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Eingliederung sowie der Beschéftigungs- und Anpassungsfahigkeit dienen und
das gesamte Spektrum von Lernen widerspiegeln (Kommission der
Europaischen Gemeinschaften, 2001). Darin lasst sich deutlich erkennen, dass
der Diskurs um das LLL in seinem Ursprung ein gesellschaftspolitisches
Anliegen ist. Die Zentralstellung des Lebenslangen Lernens erwéchst also nicht
aus der Didaktik, sondern aus der Theorie der Gesellschaft (Casale et al, 2006).

LLL ist derzeit weder von wissenschaftlicher noch von bildungspolitischer Seite
einheitlich und hinreichend konkret definiert. Die Betrachtungsweisen reichen
von politisch-gesellschaftlichen Standpunkten bis hin zu padagogischen
Perspektiven (Schober, et al., 2007). Gemein ist ihnen das gangige Konzept
einer lebenslangen Bildungskarriere (zusammenfassend siehe Dietsche &
Meyer, 2004), zuséatzlich aber auch zunehmend das Bewusstsein fir die
Notwendigkeit der Forderung von Lernfahigkeiten und der Bereitschaft, in allen
Lebensphasen zu lernen (Schober et al., 2007). Weiters lassen sich in der
internationalen Literatur Ubereinstimmend zwei zentrale Voraussetzungen fir
erfolgreiches LLL finden, die unabhangig von Alter, Schulformen und
Bildungskontext sind:

1) persistierende Motivation und Wertschatzung fur Bildung und Lernen;

2) jene Kompetenzen, die notwendig sind, um diese Bildungsmotivation
erfolgreich in konkrete Lernhandlungen umsetzen zu konnen, d.h. u.a.
Selbstreguliertes Lernen (Achtenhagen & Lempert, 2000; Schober,
Finsterwald, Wagner & Spiel, 2009)

Zusatzlich verweist Weinert (2001) darauf, dass neben diesen beiden
Voraussetzungen noch soziale Kompetenzen und kognitive F&higkeiten als
Kernfaktoren fur erfolgreiches LLL angenommen werden missen, da diese

notwendig fur erfolgreiche Lernhandlungen sind.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Lebenslanges Lernen als
selbstgesteuerter Lernprozess einen auf einem Strukturwandel hin zur
Wissensgesellschaft basierenden, gesellschaftichen Anspruch an das
Individuum darstellt. Um hierbei erfolgreich agieren zu kénnen, werden in der

Forschung Motivation und  Selbstreguliertes Lernen als zentrale

14



Voraussetzungen genannt. Diese stellen somit den Bezugsrahmen flr die in
dieser Arbeit verwendeten psychologischen Ph&dnomene dar. Um die Rollen
und das Zusammenwirken dieser Konstrukte im Kontext des schulischen
Lernens nachvollziehbar zu machen, folgen nun Erlauterungen zu

Selbstreguliertem Lernen (Kapitel 3) und Motivation (Kapitel 4).

3. Selbstreguliertes Lernen (SRL)

Das Selbstregulierte Lernen stellt eine Grundlage fur LLL dar, da es
Kompetenzen beinhaltet, die fir eine erfolgreiche Umsetzung von
Bildungsmotivation in konkrete Lernhandlungen notwendig sind (Schober et al.,
2009).

Dieses Kapitel beinhaltet eine Definition des Begriffs SRL (Kapitel 3.1), eine
Vorstellung der beiden malRgeblichen Modelle von Boekaerts (1999) und
Zimmerman (2000a; beide in Kapitel 3.2) sowie eine Beschreibung der
verschiedenen Lernstrategien und etwaiger Unterschiede in Bezug auf
Geschlecht, Alter und Leistung (Kapitel 3.3.1 bzw. 3.3.2). Lernstrategien sind
jene Verhaltensweisen und Kognitionen, die Lernende zur Beeinflussung und
Steuerung des Prozesses des Wissenserwerbs aktivieren (Friedrich & Mandl,
2006). Ihr effektiver Einsatz wird als ein Pradiktor fur akademische Leistung
angesehen (Friedrich & Mandl, 1992; Richardson, Abraham & Bond, 2012). Die
Ergebnisse von Untersuchungen mithilfe von Clusteranalysen (Pintrich &
Garcia, 1993; Crel3 & Friedrich, 2000), teils unter Berucksichtigung
motivationaler Komponenten, weisen weiters dahin, dass es Subgruppen von
Lernenden mit spezifischen Konfigurationsmustern in Bezug auf die Nutzung
der verschiedenen Lernstrategien gibt. Diese Subgruppen lassen signifikante
Unterschiede im Lernerfolg erkennen. Da motivationale Variablen wie die
Zielorientierungen u.a. Uber die Regelung der Lernstrategienutzung einen
Einfluss auf den Lernprozess ausuben (vgl. das Modell von Boekaerts, 1999,
Kapitel 3.2.2; Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman & Martinez-Pons, 1990;
Baumert, 1993), stellt sich die Frage, ob auch Personengruppen mit
unterschiedlichem Adressatinnenbezug in den Zielorientierungen eine

differierende Nutzung von Lernstrategien und dem folgend unterschiedliche
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akademische Leistungen aufweisen. Bevor darauf ndher eingegangen werden

kann, ist es jedoch notwendig, das Konzept des SRL zu erérten.

3.1 Definition der SR und des SRL

Selbstregulation (SR) stellt die lebensnotwendige Fahigkeit von Lebewesen dar,
sich an die Anforderungen verschiedener, sich verandernder Umgebungen
anzupassen (Zimmerman, 2000a). In diesem Prozess werden Gedanken,
Gefuhle und Handlungen entwickelt, die auf das Erreichen eigener Ziele
ausgerichtet sind (Straka, 2005). Das Konzept der SR basiert auf einem
systemtheoretischen Modell der Regulation von Wiener (1949), wobei das
ursprunglich technische Modell auf menschliches Verhalten tbertragen wurde.
In diesem Modell wird ein erwiinschter Wert (value) mit dem derzeit gegebenen
verglichen. Besteht eine (genugend grofRe) Differenz, wird Regulation
erforderlich. Darauf aufbauend formuliert Bandura (1986) Ziele, Handeln,
Identifikation mit dem aktuellen Wert und Regulation als essentielle
Bestandteile der SR.

Modelle Selbstregulierten Lernens verstehen die Selbstregulation in der Regel
als ein dynamisches Wechselspiel kognitiver, metakognitiver und motivationaler
Aspekte des Lernens (Artelt, Demmrich, & Baumert, 2001). Dies findet sich in

der Definition von Pintrich (2000a) besonders klar formuliert:

...[self-regulated learning] is an active, constructive process,
whereby learners set goals for their learning and then attempt to
monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and
behaviour, guided and constrained by their goals and contextual
features in the environment. These self-regulatory activities can
mediate the relationships between individuals and the context, and

their overall achievement. (S. 453)

Boekaerts (1999) fugt in ihrer Definition des SRL die Kompetenz hinzu, Wissen,
Féahigkeiten und Einstellungen solcherart zu entwickeln, dass diese von einem

Lernkontext in einen anderen und von einer Lernsituation, in der die Information
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gewonnen wurde, in einen Arbeits- oder Freizeitkontext transferiert werden

kdénnen.

3.2 Modellarten und ausgesuchte Modelle des SRL

Systematische Forschung zum SRL begann Mitte der 1980er Jahre in den
Forschungsbereichen der Sozial- und Persodnlichkeitspsychologie. Ab den 90er
Jahren erschienen Publikationen in verschiedenen psychologischen Journalen
(siehe Schmitz, Schmidt, Landmann & Spiel, 2007). Dabei sind, je nach Fokus,
eine grofRe Zahl verschiedener, sich teilweise Uberlappender Modelle des SRL

entstanden (z.B. Zimmerman, 2000a; Boekaerts, 1999).

Winne und Perry (2000) unterschieden diese Modelle grundsatzlich in Prozess-
und  Komponentenmodelle.  Prozessmodelle  fokussieren auf den
Prozesscharakter des SRL und unterteilen diesen in Phasen oder
Ereignisabfolgen (vgl. Zimmerman, 2000a; Kapitel 3.2.1). Komponentenmodelle
hingegen versuchen, die verschiedenen (verhaltnismafRig Uberdauernden)
Kompetenzen der lernenden Person herauszuarbeiten, welche das SRL
fordern. Ein besonders einflussreiches Modell stellt dasjenige von Boekaerts
(1999) dar, das im Kapitel 3.2.2 beschrieben wird. Weiters unterscheiden sich
die verschiedenen Modelle beziglich der Einschatzung des Einflusses der
Situation auf das selbstregulierte Verhalten. Winne und Perry (2000) z.B.
verstehen SR als eine Eigenschaft (trait) der lernenden Person, andere
Autorlnnen wie Schmitz (2001) mit seinem an Zimmerman (2000a) angelehnten
zyklischen Modell (Unterteilung in praaktionale / aktionale / postaktionale

Phase) gewichten die situativen Faktoren einer SR-Lernsituation héher.

Im Folgenden werden die Modelle von Zimmerman (2000a) und Boekaerts
(1999) aufgrund ihres bedeutenden Einflusses auf die Theoriebildung des SRL
kurz beschrieben. Dabei muss vorausgeschickt werden, dass die Zuordnung
des Begriffs Motivation in diesen Modellen als Teil des SRL verstanden wird,
wahrend er im Konzept des LLL und auch in dieser Arbeit als eigenstandige,

das SRL komplementierende Komponente verwendet wird.
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3.2.1 Modell von Zimmerman (2000a)

Zimmerman (2000a) versteht Selbstregulation als Interaktion von Person,
Verhalten und Umwelt und weist ihr einen triadischen Prozesscharakter aus
Planungs-, Handlungs- und Reflexionsphasen mit jeweils unterschiedlichen
Anforderungen an die lernende Person zu. Dieser Selbstregulationsprozess
unter zentraler Einbeziehung motivationaler und emotionaler Komponenten ist
zyklisch (weil das Feedback friherer Leistungen verarbeitet wird) und offen (da
der zugrunde liegende Leistungsstandard durch sich wandelnde Ziele verandert

werden kann).

Die Planungsphase (forethought) beinhaltet Prozesse, die der Handlungsphase
vorausgehen und sie vorbereiten. Dazu gehéren insbesondere Aspekte der
Aufgabenanalyse wie Zielsetzung und Strategieplanung und der motivationalen
Uberzeugungen wie Erwartungen, Interesse (siehe Kapitel 4.2.1),
Selbstwirksamkeit und Zielorientierungen. Dabei wird Selbstwirksamkeit (self-
efficacy) nach Bandura (1989) als die subjektive Einschatzung verstanden,
inwieweit Handlungen aufgrund der eigenen Fahigkeiten so ausgefuhrt werden
konnen, dass erwinschte Ziele erreicht werden (siehe Kapitel 4.2.2).
Zielorientierungen sind Dweck und Leggett (1988) folgend je nach Ziel
unterschiedliche Bezugssysteme zur Interpretation von Ereignissen und zur
Planung von Reaktionen (siehe besonders Kapitel 4.2.4). Die durch Ziele
erfolgende Vermittlung situationsspezifisch geeigneter Strategien und
anzustrebender bzw. zu vermeidender Ergebnisse reprasentiert hier einen
wichtigen Aspekt der Selbstregulation (Elliot & Fryer, 2008).

Wahrend der Handlungsphase (performance or volitional control) liegt das
Hauptaugenmerk auf den zwei Kontrollprozesstypen der Selbstkontrolle
(welche hilft, auf die Aufgabe zu fokussieren und den Arbeitsaufwand zu
optimieren, z.B. durch Aufgaben- und Lernstrategien, Selbstinstruktion oder
Imaginieren) und der Selbstbeobachtung (dem Sammeln von Informationen zur
eigenen Leistung, den umgebenden Bedingungen und den erzielten

Ergebnissen).

18



Im Anschluss an das Erbringen der Leistung wird diese in der Reflexionsphase
(self-reflection) nach irgendeiner Art von Kriterium beurteilt (self-evaluation) und
mit Hilfe kausaler Attribuierungen das Zustandekommen eines bestimmten
Ergebnisses erklart, was wiederum die nachste Planungsphase beeinflusst und
dem Lernprozess einen zyklischen Chrakter gibt. Weiters kommt es laut
Zimmerman (2000a) zur Wahrnehmung von (Un-)Zufriedenheit mit der Leistung
und es koénnen zwei Formen von Schlussfolgerungen beziglich etwaiger
Veranderungen flur zukinftige Lernprozesse auftreten: adaptive helfen bei der
Entwicklung neuer Formen leistungsfahigerer Selbstregulation, wahrend
defensive zwar die Person vor zukinftiger Unzufriedenheit schiitzen, dem
Lernprozess hingegen jedoch hinderlich sind (z.B. Aufgabenvermeidung,
Apathie).

3.2.2 Modell von Boekaerts (1999)

Boekaerts (1999) unterscheidet zwischen drei Ubereinanderliegenden
Regulationsebenen. Dabei konzentriert sich dieses Modell auf das
Zusammenspiel der wechselseitig aufeinander bezogenen Prozesse, die jeweils
auf unterschiedliche Komponenten der Informationsverarbeitung bezogen sind
(Straka, 2005).

Auf der inneren Ebene (regulation of processing modes) stehen die
verschiedenen Arten von Informationsverarbeitung (kognitive Lernstrategien,
siehe Kapitel 3.3) im Vordergrund. Auf der mittleren Ebene (regulation of the
learning process) erfolgt die Steuerung der kognitiven Lernstrategien mithilfe
metakognitiver Strategien. Diese helfen, das Lernen derart zu organisieren,
dass domainspezifisches Wissen und Fahigkeiten angeeignet werden konnen.
Erfahrene Lernende kdnnen Wissen und Strategien von einer Lernsituation in
eine andere transferieren, dieses dabei modifizieren und erweitern. Boekaerts
(1999) nennt die folgenden dabei verwendeten metakognitiven Fahigkeiten:
Orientieren, Planen, Durchfuhren, Beobachten, Beurteilen und Korrigieren
(metakognitive Lernstrategien, siehe Kapitel 3.3). Auf der &ul3eren Ebene
(regulation of self) werden motivationale und emotionale Aspekte zur

Regulation des Selbst, insbesondere die individuellen Orientierungen der
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Lernenden sowie die Wahl von Zielen und Ressourcen, verortet. Diese
bedingen die Aktivierung kognitiver und metakognitiver Lernstrategien (Friedrich
& Mandl, 2006; Motivations- und Emotionstechniken siehe Kapitel 3.3).

3.3 Lernstrategien

3.3.1 Die drei Klassen von Lernstrategien

Dem Modell von Boekaerts (1999) folgend gibt es drei Klassen von
Lernstrategien: kognitive Lernstrategien, metakognitive Lernstrategien sowie
Motivations- und Emotionstechniken (andere Unterteilungen stammen z.B. von
Weinstein & Mayer, 1986 oder VanderStoep & Pintrich, 2003; fur einen
Uberblick siehe Straka, 2006).

Kognitive Lernstrategien dienen dem Verstehen und dauerhaften Behalten
neuer Informationen (van Dijk & Kintsch, 1983). Dabei werden sie oft in
Anlehnung an das Level-of-processing-Modell von Craik und Lockhart (1972)
nach der Tiefe der Informationsverarbeitung unterschieden. Der Schwerpunkt
der mentalen Auseinandersetzung liegt nach Friedrich und Mandl (2006)
dementsprechend mehr auf der Enkodierung der Oberflache oder der
Bedeutung des zu lernenden Stoffs. Wiederholungs- (Weinstein & Mayer, 1986)
bzw. Oberflachenstrategien (Marton & Salj6, 1984) werden dann genutzt, wenn
der neu erworbene Lernstoff moglichst préazise gespeichert werden soll,
typischerweise durch das Auswendiglernen der neuen Inhalte (Artelt, 2006). Mit
Elaborations- (Weinstein & Mayer, 1986) oder Tiefenstrategien (Marton & Saljo,
1984) werden dagegen Prozesse der Informationsverarbeitung beschrieben,
deren zentrales Prinzip es ist, neue Information in bestehende
Wissensstrukturen zu integrieren oder diese auf andere Wissens- und
Anwendungsbereiche zu transferieren. Dies geschieht durch Lerntatigkeiten wie
der Aktivierung von Vorwissen oder der Beantwortung selbst generierter Fragen
(Ziegler & Dresel, 2006) und erleichtert den Abruf, wobei hohere
Verarbeitungstiefe zu einer hoheren Behaltensleistung und leichterer
Abrufbarkeit fuhrt (van Dijk & Kintsch, 1983). Im Folgenden wird zur
Vermeidung von Unklarheiten in dieser Arbeit in Bezug auf kognitive

Lernstrategien die Terminologie von Marton und Saljo (1984) verwendet.
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Metakognitive Strategien tUbernehmen die Funktionen der Kontrolle, Steuerung
und Regulation des Lernprozesses. Dabei wird der Begriff Metakognition fur
diejenigen Phanomene, Aktivitdten und Erfahrungen verwendet, die mit dem
Wissen und der Kontrolle bezlglich der eigenen kognitiven Funktionen in
Verbindung stehen (Ziegler & Dresel, 2006; Hasselhorn, 2006). Hasselhorn und
Labuhn (2008) nennen funf verschiedene Subkategorien von Metakognition,
welche im konkreten Lerngeschehen eine komplizierte Vernetzung eingehen:
Zunachst gibt es die beiden Kategorien des systemischen Wissens (Wissen
Uber die FunktionsgesetzméalRigkeiten, Einflussfaktoren sowie Starken und
Schwachen eigener kognitiver Funktionen) und des epistemischen Wissens
(Wissen Uber das eigene Wissen und seine Licken, seinen Erwerb und seine
Verwendungsmoglichkeiten sowie das Wissen uber die eigene aktuelle
kognitive  Verfassung und Lernbereitschaft). Weiters werden eine
Sensitivitatskategorie (Wahrnehmung der aktuellen Moglichkeiten eigener
kognitiver Aktivitaten) und eine Kategorie der metakognitiven Erfahrung
(bewusste kognitive Empfindungen oder affektive Zustande bezlglich der
eigenen kognitiven Aktivitdt) vorgeschlagen. Grol3e Bedeutung fir den
Lernprozess wird jedoch vor allem den exekutiven Metakognitionen (den sich
gegenseitig erganzenden Selbstkontrollstrategien der Planung,
Uberwachung/Steuerung und Bewertung) zugewiesen, welche starke inhaltliche
Parallelen zu den Phasen aus dem Modell von Zimmerman (2000a) aufweisen
(vgl. Kapitel 3.2.1). Die Planung beinhaltet das Antizipieren des Ziels und der
Aufgabenanforderung sowie die dementsprechende Entwicklung eines
Handlungsplans. Uberwachung/Steuerung wird geteilt in die
Handlungsuberwachung (Identifizierung der Aufgabe, Beobachtung und
Bewertung der Entwicklung, Ergebnisprognose bei unverandertem Einsatz der
ausgewahlten Lernstrategien) und die Handlungsregulation
(Ressourcenauswahl, Festlegung einer Abfolge von Bearbeitungsschritten,
Bestimmung von Intensitdt und Geschwindigkeit). Nach der Beendigung der
Aufgabe erfolgt mit der Bewertung ein Vergleich zwischen Ergebnis und
gesetzten Zielen sowie eine Beurteilung der Effizienz der eingesetzten
Strategien (vgl. auch Corkill, 1996). Da das SRL zyklisch ist, kann dies
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Auswirkungen auf die Art der Bearbeitung zukunftiger Aufgaben haben
(Schrelowski & Hasselhorn, 2006; Wirth & Leutner, 2008).

Motivations- und Emotionstechniken spielen eine Rolle bei der Aktivierung der
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien. Die motivational-emotionalen
Bedingungen (z.B. die individuellen Orientierungen der Lernenden oder die
motivationalen Charakteristika der jeweiligen Lernumgebung) beeinflussen das
Lernen eher indirekt, indem sie sich beispielsweise auf das Ausmal} an
investierter Anstrengung, auf die Aufgabenwahl sowie eben auf die Wabhl
entsprechender kognitiver und metakognitiver Lernstrategien auswirken (Garcia
& Pintrich, 1994).

3.3.2 Geschlechts-, alters- und domanenspezifische Unterschiede

In Bezug auf Schulleistungen kann beim Einsatz von Lernstrategien von einem
positiven Einfluss ausgegangen werden (z.B. Artelt, Schiefele, Schneider &
Stanat, 2002; Richardson et al., 2012). Entgegen der theoretisch begriindeten
Annahme, dass sich der Einsatz von Lernstrategien deutlich in den
Lernleistungen niederschlagt, konnte jedoch meist nur ein geringer
Zusammenhang nachgewiesen werden (Ziegler & Dresel 2006; Chamorro-
Premuzic & Furnham, 2008). Die Erklarungsversuche reichen von geringen
Entscheidungs- und Handlungsspielraumen beim schulischen Lernen uber eine
mangelnde Passung zwischen Préadiktor und Kriterium in entsprechenden
Untersuchungen bis hin zur Frage, ob sich effektives Lernen tberhaupt anhand
von Fragebogenskalen abbilden lasst (Artelt, 2000; 2006). Bei der Betrachtung
der Geschlechterunterschiede im Bereich des Lernstrategieeinsatzes fallt auf,
dass Madchen und Frauen einerseits haufiger die weniger lerneffektiven
Wiederholungsstrategien einsetzen als Jungen und Manner (z.B. Rozendaal,
Minnaert & Boekaerts, 2003; Artelt, Baumert, Julius-McElvany & Peschar, 2003;
Dresel, Stoger & Ziegler, 2004), andererseits aber auch haufiger metakognitive
Selbstkontrollstrategien verwenden (z.B. Pokay & Blumenfeld, 1990; Dresel et
al., 2004; Artelt et al., 2003; Ziegler & Dresel, 2006). Untersuchungen zum
Einsatz von Lernstrategien bei unterschiedlichen Altersgruppen weisen auf

einen positiven Zusammenhang zwischen zunehmendem Alter und der
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haufigeren Verwendung tiefenorientierter kognitiver bzw. sich zunehmend
ausdifferenzierender metakognitiver Strategien bei gleichzeitiger Abnahme der
Verwendung von Oberflachenstrategien hin (Zimmerman & Martinez-Pons,
1990; Baumert, 1993; Leopold & Leutner, 2002).

In diesem Kapitel wurde das Konstrukt eines selbstregulierten Lernprozesses
beschrieben, um das Zusammenwirken der in dieser Arbeit verwendeten
psychologischen Phanomene, insbesonders der verschiedenen, den
Wissenserwerb beeinflussenden Lernstrategien im Kontext des schulischen
Lernens nachvollziehbar zu machen. Dabei wurden die verschiedenen Zugange
anhand zweier ausgewahlter Modelle exemplifiziert, um sowohl die
verschiedenen  Komponenten  (Boekaerts, 1999), als auch den
Prozesscharakter (Zimmerman, 2000a) des SRL darzustellen. Der Motivation
als zweiter Voraussetzung fir Lebenslanges Lernen ist nun das folgende

Kapitel gewidmet.
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4. Motivation

Wie in Kapitel 2 ausgefuhrt gilt eine persistierende Motivation fur Lernen als
eine der zentralen Voraussetzungen fir erfolgreiches LLL (Achtenhagen &
Lempert, 2000; Schober et al., 2009). Dazu ist es zuerst notwendig, den Begriff
Motivation kurz zu erlautern. Dann folgt die Vorstellung dreier Modelle der
Motivation (Kapitel 4.1). Dies untersttitzt das Verstandnis der vier darauffolgend
beschriebenen motivationalen Variablen (Interesse, gelernte Hilflosigkeit,
Selbstwirksamkeit, Zielorientierungen; Kapitel 4.2), welche Teil der empirischen
Untersuchung (siehe Kapitel 7) sind. Besonderes Augenmerk wird dabei
aufgrund ihrer zentralen Stellung im Hypothesenkanon auf die
Zielorientierungen und den postulierten Adressatinnenbezug dieser gelegt.

Das ,Problemfeld“ (Heckhausen, 1989, S.11) der Motivation umfasst eine
Vielzahl unterschiedlicher Zugdnge und Modelle. Dementsprechend allgemein
mussen umfassende Definitionen gehalten werden. Als Beispiel kann Zimbardo
(1995) dienen, der folgendermaRRen formuliert: ,Motivation bezieht sich generell
auf das Ingangsetzen, Steuern und Aufrechterhalten von kérperlichen und
psychischen Aktivitaten® (S.407). Heckhausen (1989) definiert Motivation als
.eine  Sammelbezeichnung fir vielerlei Prozesse und Effekte, deren
gemeinsamer Kern darin besteht, dass ein Lebewesen sein Verhalten um der
erwarteten Folgen willen auswahlt und hinsichtlich Richtung und

Energieaufwand steuert” (S. 10).

Grundsatzlich kénnen in der Motivationsforschung Inhaltsmodelle von
Prozessmodellen unterschieden werden. Wahrend Inhaltsmodelle (z.B. die
Bedurfnispyramide von Maslow, 1970, zitiert nach Zimbardo, 1995)
menschliches Verhalten allein aufgrund bestimmter psychischer Inhalte
erklaren, fihren Prozessmodelle wie das Rubikon-Modell von Heckhausen und
Gollwitzer (1987, zitiert nach Heckhausen, 1989) das Verhalten auch auf
physische Vorgéange zuriick. Spiel und Schober (2002a) verweisen jedoch
darauf, dass Motivation in der neueren Forschung nicht mehr als Eigenschaft
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einer Person gesehen wird, sondern vielmehr als Prozess, der die Einleitung
und Aufrechterhaltung von bestimmten Handlungen steuert.

4.1 Ausgesuchte Modelle der Motivation

Im Folgenden werden kurz drei Motivationsmodelle beschrieben, die zum
Verstandnis der motivationalen Aspekte des LLL hilfreich erscheinen. Dabei
beleuchten die Erwartung-mal-Wert Modelle grundlegende
Entscheidungsaspekte im Rahmen der Leistungsmotivation. Das Rubikon-
Modell von Heckhausen und Gollwitzer (1987, zitiert nach Heckhausen 1989)
bietet die Moglichkeit, motivationale Aspekte des (Lebenslangen) Lernens in die
vier postulierten Phasen des Geschehensablaufs der Motivation einordnen zu
konnen. Das Konzept der Bedurfnisse in der Selbstbestimmungstheorie von
Deci und Ryan (2000) gliedert die Inhalte der Motivation und bietet eine
Erklarung fur Erhaltung und Richtung der Handlung.

4.1.1 Erwartung-mal-Wert-Modelle

Die auf Tolmans erwartungs- und anreiztheoretischen Modellen (1932, zitiert
nach Heckhausen, 1989) basierenden Erwartung-mal-Wert-Theorien gehen von
der grundlegenden Idee der Nutzenmaximierung aus (Nerdinger, 1995). Dabei
stellt sich der Nutzen als das Produkt des erzielbaren subjektiven oder objekti-
ven Wertes der Verhaltenskonsequenz (Anreiz) mit der subjektiven Erwartung
bestimmter Handlungsergebnisse dar. Von der Grundannahme ausgehend,
dass das Individuum seine Handlungsziele bewusst wahlt und dabei rational
vorgeht, wird von diesem ein Zielzustand angestrebt, der einen moglichst hohen
Anreizwert hat und eine hohe Einschatzung der Wahrscheinlichkeit, dieses Ziel
durch eigenes Handeln erreichen zu kénnen. Durch die multiplikative Verkntip-
fung von Erwartung und Wert kann ein hoher Wert geringe Erwartungen
kompensieren bzw. kompensieren hohe Erwartungen einen geringen Wert
(Heckhausen, 1989). Die meisten Konzepte zur Klassifikation von
Zielorientierungen (Kapitel 4.2.4) basieren auf Erwartung-mal-Wert-Modellen
des Leistungsverhaltens und stellen den Versuch dar, die kognitiven
Reprasentationen der Wertkomponente zu spezifizieren (Krapp & Ryan, 2002).
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Aus der Fulle der Weiterentwicklungen der Erwartung-mal-Wert Modelle wird nun
die prominente Theorie des Risiko-Wahl-Modells von John W. Atkinson (1957,
zitiert nach Heckhausen 1989) vorgestellt. Dieses Modell sagt vorher, fir
welches Aufgabenziel sich eine Person entscheiden wird, wenn ihr mehrere
Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit zur Auswahl stehen, abhangig von
der wahrgenommenen Aufgabenschwierigkeit und dem Wert des
Leistungsziels. Die Handlungsbereitschaft wird schlief3lich als eine multiplikative
Verknipfung von Wert und Erwartung berechnet, die mit der individuellen
Auspragung des Leistungsmotivs (Hoffnung auf Erfolg oder Furcht vor
Misserfolg) gewichtet wird. Hier fallt die Ahnlichkeit dieser Auspragungsqualitat
zu einer Differenzierung innerhalb der Theorie der Zielorientierungen (vgl.
Kapitel 4.2.4), die als Annédherungs-/ Vermeidungskomponente bezeichnet wird,

ins Auge.

4.1.2 Das Rubikon-Modell*

Heckhausen und Gollwitzer unternahmen 1987 (zitiert nach Heckhausen 1989)
den Versuch, den Geschehensablauf der Motivation in vier eigenstandig
erscheinende Phasen zu unterteilen, um die Wahl von Handlungszielen ebenso
wie deren Realisierung zu analysieren. Dabei haben die einzelnen Phasen
jeweils eigene Funktionscharakteristika. Den theoretischen Kern bildet die
Unterscheidung zwischen motivationalen (realitatsorientiert, d.h., dass die
Inhalte der Gedanken aus vornehmlich anreizbetonter Vergegenwartigung der
moglichen Folgen des eigenen Handelns und dem Abwagen der
Eintrittswahrscheinlichkeit verschiedener Ereignisse bestehen) und volitionalen
(realisierungsorientiert, d.h., dass die Gedankeninhalte im Zeichen der

Realisierung stehen) Prozessen.

In der ersten Phase, der pradezisionalen Motivationsphase, findet das Abwagen
moglicher Handlungsalternativen statt. Mit der Intensionsbildung beginnt die

praaktionale Volitionsphase, wahrend dieser die Intention bis zur Gelegenheit

! Die Benennung dieses Handlungsmodell erfolgte in Anlehnung an das historische Ereignis der
Uberschreitung des gleichnamigen Flusses durch die von Gaius Julius Caesar angefiihrte XIIl.
Legion am 10. Januar 49 v. Chr., wodurch letztlich die Romische Republik endete (Suetonius
Tranquillus, 1912).
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der Initiierung andauert oder durch Planung herbeigefuhrt wird. Mit der
Intentionsinitierung  tritt  die  aktionale  Volitionsphase  ein, die
intentionsrealisierende Phase des Handelns, die bis zur Erreichung des
intendierten Handlungsergebnisses andauert. AbschlieBend kommt es in der

postaktionalen Motivationsphase zu einer funktionalen Handlungsbewertung.

Man muss einschranken, dass sich der dargestellte Phasenablauf als
idealtypisch versteht. In der Realitat kommt es weitaus haufiger vor, dass z.B.
mehrere Intentionen gleichzeitig in der préaktionalen Volitionsphase verharren
oder dass sich Phasen uUberlappen. Dennoch bietet das Modell einen
theoretischen Rahmen, innerhalb dessen motivationale Aspekte des
(Lebenslangen) Lernens sinnvoll eingeordnet werden kénnen (vgl. z.B. Spiel &
Schober, 2002b; Spiel, Wagner & Schober, 2004).

4.1.3 Die Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie (self-determination theory, "SDT") ist eine
Theorie der Motivation und Personlichkeit, in deren Zentrum die Annahme
jedem Menschen inharenter, durch fundamentale psychologische Bedurfnisse
angetriebener Wachstumstendenzen steht (Ryan & Deci, 2000). Da eine
optimale Entwicklung in Richtung einer Steigerung von Wohlbefinden und
Wachstum durch die Elaboration der inneren Représentation des eigenen
Selbst und der eigenen Welt (Deci & Ryan, 2000) jedoch nicht automatisch
erfolgt, ist eine forderliche soziale Umgebung notwendig (Deci & Vansteenkiste,
2004).

Die Strukturierung, Differenzierung und Integration der inneren und &uf3eren
Erfahrungen erfolgt durch das Selbst, das als eine zentrale, sich im Laufe der
Entwicklung zunehmend ausdifferenzierende Organisationseinheit interpretiert
wird (Krapp, 2010). Allgemeine, dem Menschen inharente
Entwicklungsprinzipien steuern den Wachstumsprozess hin zu einem
geeigneten Aggregat aus Kognitionen, Affekten und Verhalten (Deci & Ryan,
1991). Es sind dies die inharente Tendenz zur Aktivitat, die fundamentalen

psychologischen Bedirfnisse sowie die generelle Tendenz zur organismischen
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Integration (Deci & Ryan, 2000). Letztere gewahrleistet die Beibehaltung einer
koharenten Struktur der Personlichkeitsorganisation trotz der Aufnahme z.T.
heterogener Elemente in das Selbst. Die drei im Folgenden beschriebenen
psychologischen Bedirfnisse dagegen stellen die Antriebskraft fur die standige
Erweiterung des Selbst sowie fir ein dem Wohlbefinden forderliches Verhalten
dar (Krapp, 2010). Die Befriedigung dieser Bedurfnisse bestimmt wiederum den
individuellen Grad der Selbstbestimmung und damit des Wachsens (Taylor &
Ntoumanis, 2007).

Autonomie reprasentiert die Erfahrung, der kausale Agens des eigenen Lebens
zu sein und eine Kongruenz zwischen Aktivitat und Wahrnehmung des Selbst
zu erleben (Deci & Vansteenkiste, 2004; Ryan & Deci, 2002). Kompetenz
verweist auf das Bedurfnis, einen winschenswerten Effekt auf die Umgebung
zu haben und so einer Kontrolle der Folgen des eigenen Handelns erreichen zu
kénnen (Ryan & Deci, 2002). Soziale Eingebundenheit letztlich bezeichnet die
Erfahrung, mit als wertvoll erachteten Anderen verbunden zu sein (Gagne &
Deci, 2005). Obwohl diese psychologischen Bedirfnisse als universal,
angeboren und lebensnotwendig verstanden werden, werden sie in
verschiedenen sozialen Kontexten unterschiedlich geformt und auch abhangig
von Zeit, Kultur oder Erfahrung unterschiedlich ausgedrickt und gewichtet
(Chirkov, Ryan, Kim, & Kaplan, 2003).

Abhangig vom Grad der Selbstbestimmung eines Individuums existiert ein
Kontinuum verschiedener Typen von Motivation (Deci & Ryan, 2002). Dabei
reprasentiert die intrinsische Motivation (das Verfolgen einer Aktivitdt um ihrer
selbst willen) als eine Manifestation der inharenten Aktivitat (Deci & Ryan,
2000) die von Selbstbestimmung geleitete Regulation, wahrend verschiedene
Formen extrinsischer Motivation (d.i. das Verfolgen einer Aktivitat, um ein
externes Ziel zu erreichen) in externen Quellen fuRen (Taylor & Ntoumanis,
2007). Allerdings besteht die besonders vom Kontext der Motivation abhangige
Mdglichkeit der Integration eines externen Motivs wie z.B. kultureller Werte in

das Selbst (Internalisation). Die stéarkere Bedurfnisbefriedigung autonomer

28



Regulation fihrt zu positiven Konsequenzen in Bezug auf Gesundheit und
Wohlbefinden (Ryan & Deci, 2002). Weiters wird den drei psychologischen
Grundbediirfnissen eine zentrale Bedeutung bei der Entwicklung von Interesse
zugeschrieben (Hidi & Renninger, 2006; siehe Kapitel 4.2.1). Empirische
Forschung im Schulkontext weist dem Konzept der Selbstbestimmung
zusatzliche adaptive Konsequenzen wie z.B. hohere Konzentration in der
Klasse (Standage, Duda & Ntoumanis, 2005) oder starkere Anstrengung
(Ntoumanis, 2001) zu.

Zusammenfassend kann beschrieben werden, dass sich der Begriff der
Motivation auf Auswahl und Steuerung von zielgerichtetem Verhalten bezieht
und heute als Prozess verstanden wird. Es wurden drei mal3gebliche
Motivationsmodelle beschrieben, welche zur Klarung von
Entscheidungsaspekten im Rahmen der Leistungsmotivation dienen
(Erwartung-mal-Wert-Modell), die Einordnung motivationaler Aspekte des
Lernens in den Geschehensablauf der Motivation ermdglichen (Rubikon-Modell)
sowie die Inhalte der Motivation gliedern und eine Erklarung fur Erhaltung und
Richtung der Handlung bieten (SDT). Damit sollte das Verstandnis fur
diejenigen motivationalen Aspekte des LLL unterstitzt werden, welche im
Rahmen der Motivationsforschung zum LLL sowie auch dieser Arbeit von

grof3er Bedeutung sind und im folgenden Kapitel vorgestellt werden.

4.2 Motivationale Konstrukte

Es folgt die Beschreibung der motivationalen Konstrukte des Interesses, der
gelernten Hilflosigkeit, der Selbstwirksamkeit und des Bereiches der
Zielorientierungen, welche Teil der empirischen Untersuchung (siehe Kapitel 7)
sind, da sie in der einschlagigen Literatur als wirkmachtig bezlglich ihres
Einflusses auf den Lernprozess angesehen werden. Aufgrund ihrer zentralen
Bedeutung im Hypothesenkanon wird dabei besonderes Augenmerk auf die

Zielorientierungen gelegt.
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4.2.1 Interesse

Interesse ist ein komplexes, mehrdimensionales, psychologisches Konstrukt
(Todt, 1978), das eine wichtige Rolle bei der Beschreibung und Erklarung von
Lernmotivation einnimmt (Schiefele & Wild, 2000). Es kann als psychologischer
Zustand oder Neigung, sich (wiederholt) mit einem Gegenstand zu
beschaftigen, beschrieben werden (Hidi & Renninger, 2006). Ein besonderes

Kennzeichen ist dementsprechend die Gegenstandsspezifitat (Krapp, 2010).

Die in diesem Bereich einflussreiche Person-Gegenstands-Theorie des
Interesses (Krapp 2002; 2005; Schiefele, Krapp, & Schreyer, 1993) basiert auf
der Perspektive, die psychischen Phénomene des Lernens als
Austauschbeziehung zwischen einer Person und ihrer Umwelt zu interpretieren.
Demgemal wird Interesse als eine besondere Person-Gegenstands-Relation
verstanden, wobei der jeweilige Gegenstand einer konkreten Klasse von
Objekten, Ereignissen, Tatigkeiten, thematischen Wissensbereichen oder Ideen
entspricht (Krapp, 2010). Dabei kann Interesse auf der Ebene aktueller
Auseinandersetzungen mit einem Gegenstand im Sinne einer situationalen
Variable (aktualisiertes Interesse), auf der Ebene tUberdauernder Strukturen als
Personenmerkmal im Sinne einer Disposition verstanden werden (Koller,
Schnabel & Baumert, 2000). Dispositionales Interesse ist durch die
Kombination positiver emotionaler Zustande wahrend der Interessenshandlung
und einer hohen subjektiven Wertschéatzung des Interessensgegenstandes
charakterisiert. Auf eine theoretische Anbindung an die Motivationspsychologie
abzielend bezeichnet Schiefele (1996) die beiden Komponenten als
gefuhlsbezogene und wertbezogene Valenziberzeugungen. Situationales
Interesse zeichnet neben der auf den Interessensgegenstand fokussierten
Aufmerksamkeit eine affektive Reaktion aus, die durch (nicht notwendigerweise
stabile) Umwelteinfliisse ausgelost wird (Hidi & Renninger, 2006). Jedoch kann
dieses Interesse, sobald es dispositional geworden ist, laut Person-
Gegenstands-Theorie des Interesses (Krapp, 2005) in die personale ldentitat
und das Selbst integriert werden. Analog postulieren Hidi und Renninger (2006)
ein differenziertes 4-Phasen-Modell (von ausgeléstem situationalen zu

aufrechterhaltendem situationalen Interesse, dann weiter zu entwickelndem
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individuellen und letztlich zu gut entwickeltem individuellen Interesse), wobei
jede Phase durch eine jeweils unterschiedliche Zusammensetzung von Affekt,

Wissen und Wertschatzung charakterisiert ist.

Die hohe Wertschatzung beruht auf einer ldentifikation der Person mit dem
Interessensgegenstand (bzw. der Interessenstéatigkeit) und den damit
verbundenen Madoglichkeiten der Auseinandersetzung. Dies verdeutlicht den
intrinsischen Charakter interessensbezogener Lernhandlungen, welcher ein
zentrales Merkmal von Interesse darstellt (Krapp, 2010; Koller et al., 2000). Die
Entstehung und Veranderung solcher Interessen stehen nach Krapp (2010)
weiters in enger Verbindung zur Entwicklung des (domanenspezifischen)
Selbstkonzepts (d.h. des Begabungskonzepts einer Person, aber auch der aus
der Auseinandersetzung mit dem Gegenstand resultierenden, generalisierten

Kognitionen, Emotionen und motivationalen Zustande) einer Person.

Die Person-Gegenstands-Theorie wurde auch in Begriffen des Modells der
"basic human needs" der Selbstbestimmungstheorie (self-determination theory)
von Deci und Ryan (2000; Ryan & Deci, 2000) diskutiert (Krapp & Ryan, 2002;
vgl. Kapitel 4.1.3). Dabei werden die drei psychologischen Grundbedurfnisse
(Kompetenzerfahrung, Autonomie und soziale Eingebundenheit) als essentiell
fur die Entwicklung von Interesse beschrieben (Hidi & Renninger, 2006). Die
aus diesen resultierende Dynamik der stadndigen Erweiterung und
Neuorganisation des Selbst erméglicht die Aufnahme neuer Elemente in das
Selbst. Nach Krapp (2002) wird die Neigung, sich einem spezifischen
Interessensinhalt zuzuwenden, nur dann realisiert, wenn eine Person dadurch
diese Bedirfnisse befriedigt. Deci und Ryan (1985) selbst leiten aus ihrer
Selbstbestimmungstheorie einen direkt gerichteten Zusammenhang zwischen
Kompetenzerleben und intrinsischer Motivation ab. Sie messen dabei den
Ruckmeldeprozessen und den daraus resultierenden Kompetenz- bzw.
Fahigkeitseinschatzungen eine besondere Bedeutung far die
Interessensgenese bei. Kéller et al. (2000) wiederum weisen darauf hin, dass

die personliche Auseinandersetzung mit dem Gegenstand des Interesses
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selbstbestimmt (autonom) in Ubereinstimmung mit den eigenen Wiinschen und

Zielen erfolgt.

Inwieweit fachspezifische Interessen und Indikatoren des Schulerfolgs
zusammenhangen, wurde in einer Metaanalyse von Schiefele et al. (1993)
untersucht. Es ergab sich dabei Uber alle Unterrichtsfacher und Schulstufen
hinweg eine mittlere Korrelation von r = 0,30. Einschrankend muss erwahnt
werden, dass die Wirkrichtung dabei allerdings offen blieb. Interesse kann
durchaus auch eine Folge von Leistungen sein, wenn Personen in den
Bereichen starkere Interessen entwickeln, in denen sie sich auch als
kompetenter wahrnehmen (Koller et al., 2000).

Die Entwicklung des Interesses im schulischen Kontext wurde wiederholt
untersucht und es finden sich regelméaRig Belege fur mit steigender Schulstufe
schwindendes durchschnittliches Interesse an schulischen Inhalten (z.B. Todt,
1978; Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles &
Wigfield, 2002). Insbesondere das Interesse an Mathematik und
naturwissenschaftlichen Fachern nimmt in der Oberstufe Uberproportional ab
und Madchen sind davon weitaus starker betroffen als Jungen (z.B. Daniels,
2008), wobei geschlechtsspezifische Interessensunterschiede in vielen
Interessensgebieten der Schule nachweisbar sind (z.B. de Fraine, van Damme
& Onghena, 2007).

Interesse kann also zusammenfassend als eine durch bestimmte Merkmale
hervorgehobene Person-Gegenstands-Relation verstanden werden, die ein
komplexes Zusammenspiel mehrerer psychischer Dimensionen (u.a. das
jeweilige Ausmal der Integration ins Selbst oder die Kombination positiver
emotionaler Zustande mit einer hohen subjektiven Wertschatzung) ermdglicht.
Dabei muss ein mit steigender Schulstufe schwindendes durchschnittliches

Interesse an schulischen Inhalten registriert werden.
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4.2.2 Hilflosigkeit

Menschen lernen, in unterschiedlichen Situationen mit jeweils spezifischen
Ansprichen adaquate Reaktionen zu setzen, um das von ihnen erwinschte
Ergebnis zu erlangen. Ein Individuum erlebt dann Kontrolle, wenn diese
Ergebnisse von seinem Verhalten bzw. seinen Fahigkeiten abhangen. Wenn
die Ergebnisse hingegen von externen Faktoren abhangen, wird das als
Unkontrollierbarkeit wahrgenommen. Einem unkontrollierbaren Ereignis
ausgesetzt zu sein, erzeugt ein Gefuhl der Hilflosigkeit. Die Wahrnehmung und
Generalisierung dieser Unbeeinflussbarkeit der Situation wird in der Theorie
von Seligman (1975; Seligman, 1979) als gelernte Hilflosigkeit bezeichnet.
Dabei Ubertragt die Person die Erfahrungen der Unwirksamkeit eigener
Handlungen beziglich des Erreichens erwinschter Handlungsergebnisse auf
spatere (potentiell kontrollierbare) Situationen, da sie nun eine
Unkontrollierbarkeit der Handlungsergebnisse erwartet.

Gelernte Hilflosigkeit hat nach Seligman (1979) drei Folgen. Zum ersten wird
die Handlungsmotivation vermindert, insbesondere im Erleben &hnlicher
Situationen, was zu Passivitat und verringerter Reaktionsbereitschaft flhrt.
Weiters werden aufgrund der Lernerfahrung, dass zwischen dem eigenen
Verhalten und den anschlieRenden Ergebnissen kein Zusammenhang besteht,
spatere Lernprozesse beeintrachtigt. So erfolgen auch bei gleicher Begabung
(Herkner, 2001) die Vermeidung von Herausforderungen und
Verschlechterungen der Leistung bei Hindernissen. Letztlich fuhrt das Erleben

gelernter Hilflosigkeit auch zu Traurigkeit und depressiven Verstimmungen.

Da sich die zentrale Annahme der urspringlichen Theorie, dass
Unkontrollierbarkeit unausweichlich zu Hilflosigkeit fuhrt, als nicht zutreffend
erwies, erfolgte Ende der 70er Jahre eine Erweiterung zur revidierten Theorie der
gelernten Hilflosigkeit (Abramson, Seligman & Teasdale, 1978). Deren Kern
stellt die Integration von Attributionsprozessen dar, d.h. von Ursache-Wirkung-
Zuschreibungen von Vorgangen und den daraus resultierenden Konsequenzen.
Wahrend der Phase der Wahrnehmung erlebter Unkontrollierbarkeit suchen

hilflose Menschen Ursachen fir den Grund ihrer Hilflosigkeit. Abramson et al.

33



(1978) fuhren die Vielzahl mdglicher Attributionen mithilfe von drei
Attributionsdimensionen auf acht verschiedene Grundtypen zuriick. Diese drei

Dimensionen sind:

global/spezifisch: Wahrend globale Ursachen in vielen Situationen

wirksam sind betreffen spezifische Ursachen nur wenige Situationen.
Aufgrund ihres Einflusses auf das Ausmall der Generalisierung der
Hilflosigkeit ist diese Dimension von zentraler Bedeutung.

stabil/variabel: Stabile Ursachen, welche somit auch in der Zukunft
wirksam sein werden, fiihren zur Generalisierung der Hilflosigkeit Uber die
Zeit hinweg (chronische Hilflosigkeit). Variable Ursachen bewirken
hochstens voribergehende Hilflosigkeit. Somit bestimmt diese Dimension
die Dauer der Hilflosigkeit.

intern/extern: Diese Dimension wirkt auf den Selbstwert, da die Annahme
interner Ursachen diesen vermindert (die Annahme externer Ursachen

trotz des Erlebens von Unkontrollierbarkeit jedoch nicht).

Es konnte gezeigt werden, dass eine Kombination globaler, stabiler und interner
Attributionen die Generalisierung von Hilflosigkeit fordert (Peterson, Maier &
Seligman, 1995; Dresel & Ziegler, 2006). Untersuchungen im Schulkontext
belegen, dass bei einem allgemein steigendem Anteil an hilflosen Schilerinnen
mit zunehmender Klassenstufe (Dresel, 2005) Madchen unabhangig von ihrer
objektiven Leistungsfahigkeit hohere Hilflosigkeit als Jungen aufweisen (Ziegler,
Finsterwald & Grassinger, 2005). Dabei erfolgt die Attribution eines
Misserfolges besonders in den Domé&nen Mathematik und Naturwissenschaften
haufiger auf unkontrollierbare Variablen (Heller, et al., 1999, zitiert nach Ziegler,
Schober & Dresel, 2005). In Bezug auf die motivationale Variable der
Zielorientierungen erleben Schiilerinnen, die sich weniger an Lernzielen und
mehr an anndhernden Leistungszielen orientieren, haufiger Hilflosigkeit
(Finsterwald et al., 2009).

Gelernte Hilflosigkeit kann zusammenfassend als ein psychologisches

Phanomen verstanden werden, dessen Kern eine Generalisierung von
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Erfahrungen der Unwirksamkeit eigener Handlungen mittels spezifischer
Attributionsprozesse darstellt. Dies hat beeintrachtigende Folgen auf spatere
Lernprozesse wie einer Verminderung der Handlungsmotivation oder einer

Leistungsverminderung bei derselben Begabung.

4.2.3 Selbstwirksamkeit

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (self efficacy) von Bandura
(1977; 1989; 1997) stellt derzeit eine der zentralen Variablen der
Motivationspsychologie dar (Zimmerman, 2000b). Es hat aufgrund seiner hohen
Erklarungskraft u.a. zur Entstehung und Auswirkung von Lernmotivation und zur
Vorhersage von schulischen Leistungen sowie von Lern- und
Leistungsunterschieden einen groRen Einfluss innerhalb der Padagogischen
Psychologie (Krapp & Ryan, 2002; Méller & Kdller, 2010; Schunk, 1999).

Unter Selbstwirksamkeitserwartung wird die subjektive Uberzeugung
verstanden, neue oder schwierige Aufgaben aufgrund der eigenen Fahigkeiten
bewaltigen und damit Kontrolle tber kinftige Person-Umwelt-Bezlige ausiben
und aufrechterhalten zu kénnen (Bandura, 1977; Krapp & Ryan, 2002). Dabei
unterscheidet Bandura zwei zentrale kognitive Komponenten der
Verhaltenssteuerung. Die Wirksamkeitstiberzeugungen (efficacy expectations)
beziehen sich auf Einschatzungen der eigenen Fahigkeit, ein spezifisches
Leistungsverhalten an den Tag legen zu kdnnen und werden hinsichtlich der
drei Dimensionen des Ausmalies (Schwierigkeitsgrad der gerade noch losbaren
Aufgaben), der Verallgemeinerbarkeit (Umfang des Transfers der
Selbstwirksamkeitsiiberzeugung auf andere Bereiche) und der Starke
(subjektive Loésungssicherheit) unterschieden (Bandura, 1989; Moéller & Kéller,
2010). Die Ergebniserwartungen (outcome expectations) dagegen sind
subjektive Einschatzungen Uber die wahrscheinlichen Konsequenzen dieses
Verhaltens (Bandura 1977).

Obwohl das Verhalten in einer bestimmten Situation nach Auffassung dieser
Konzeption weitgehend von den beiden genannten kognitiven Prozessen

abhangt, wird die Selbstwirksamkeit erst dann handlungsleitend, wenn
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Schwierigkeiten auftreten, d.h. wenn der Schwierigkeitsgrad einer Tatigkeit so
hoch wird, dass eine Bewertung erforderlich ist (Konzept der Barriere nach
Bandura in Moller & Koller, 2010). Diese motivationale Variable ist weitaus
aufgabenspezifischer und kontext- sowie domdanenabhéangiger als das eng
verwandte Konstrukt des schulischen Selbstkonzepts, welches auch evaluative,
affektive und kognitive Komponenten umfasst (Zimmerman, 2000b; Bong &
Clark, 1999; Skaalvik & Bong 2003).

Nach Bandura (1977) beruht die Selbstwirksamkeit bezuglich der Bewaltigung
einer anstehenden Situation in erster Linie auf eigenen, friheren Erfahrungen in
ahnlichen Situationen, weiters auf Beobachtungserfahrungen, Rickmeldungen
durch Dritte sowie der Deutung eigener Zustande. Allerdings kritisieren Skinner,
Capman und Baltes (1988) in ihrem handlungskontrolltheoretischen Konzept
diese Annahme und verweisen darauf, dass die mit neuen Leistungssituationen
verbundenen Erwartungen vielmehr von den Ursachen abhangen, auf welche
die Ergebnisse der friheren Situationen zurlickgefuhrt werden. Die theoretische
Grundlage dazu findet sich in den Attributionstheorien (siehe auch Kapitel
4.2.2), welche die Prozesse des Zustandekommens kausaler Erklarungen fur
Verhaltensweisen von Menschen zu beschreiben versuchen (vgl. Heider, 1958
und besonders zur Leistungsmotivation die Weiterentwicklung von Weiner,
1985).

Weitere Kritik am Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung kommt von Krapp
und Ryan (2002). So sehen sie in den zwei zentralen Faktoren der
Handlungssteuerung (Wirksamkeitsiberzeugungen und Ergebniserwartungen)
eine  Entsprechung zum allgemeinen  Erwartungs-Wert-Modell  der
Motivationspsychologie (vgl. Heckhausen, 1989; siehe Kapitel 4.1.1). Die
Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung befasst sich jedoch fast
ausschlieBlich mit der Dimension der Erwartungskomponente und
vernachlassigt die Wertdimension. Weiters spielen Ziel- und Inhaltsaspekte der
Motivation in der Theorie von Bandura eine untergeordnete Rolle. Letztlich
verweisen sie mit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci
& Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000; siehe Kapitel 4.1.3) darauf, dass zwar die
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Erfahrung von Kompetenz bzw. Wirksamkeit in Ubereinstimmung mit dem
Konzept von Bandura definitv eine  zentrale  Bedeutung Iim
Motivationsgeschehen besitzt, allerdings fir sich alleine keine ausreichende
Erklarung fur viele Veranderungen und Entwicklungen in der personlichen
Motivations- und Interessenstruktur darstellt. So z.B. beruhen insbesondere die
frihen Stadien der Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhenden
Motivation zu einem wesentlichen Teil auf dem Bedirfnis nach sozialer
Eingebundenheit, was wu.a. gewahrleistet, dass Verhaltensmuster und

Wertbezilige einer Bezugsgruppe beachtet werden.

Wenngleich diese Kritik verschiedene Beschrankungen des Konzepts der
Selbstwirksamkeitserwartungen aufzeigt, wird durch eine groBe Zahl
empirischer Studien die hohe prognostische Valenz von
Selbstwirksamkeitserwartungen in ganz unterschiedlichen Kontexten und ihr
Erklarungspotential fir sowohl kognitive als auch motivationale und affektive
Aspekte der Verhaltensregulation eindrucksvoll belegt (Bandura, 1997; Krapp &
Ryan, 2002). Insbesondere ist auf den starken, positiven Einfluss auf schulische
Leistungen (Jerusalem & Mittag, 1999; Zimmerman & Kitsantas, 2005), den
engen Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeit und selbstreguliertem
Lernen (Zimmerman, 2000b; Schunk & Ertmer, 2000) sowie der
Vergleichbarkeit dieses psychologischen Prozesses uber kulturelle und
nationale Grenzen hinweg (Williams & Williams, 2010) hinzuweisen. Es ist
jedoch eine Abnahme der schulischen Selbstwirksamkeit mit zunehmendem
Alter zu beobachten, was auf die Komplexitat der schulischen Anforderungen
zurlckgefuhrt wird (Caprara et al., 2008; Yeung, Lau & Nie, 2011).
Geschlechtsunterschiede finden sich vor allem in Bezug auf bestimmte
Doméanen, wobei Jungen eine hohere Selbstwirksamkeit in Mathematik
(Zimmerman & Martinez-Pons, 1990; Pajares, 1996), Machen dagegen bei
Sprachen (Pajares & Valiante, 2001) aufweisen. Besonders in letzter Zeit ist
auch das Zusammenspiel von Selbstwirksamkeit, Zielorientierungen,
Lernstrategien und Leistungen untersucht worden (Liem, Lau & Nie, 2008).
Dabei gestaltet sich der Zusammenhang derart, dass Schulerinnen mit hoher

Selbstwirksamkeit hohe Lernzielorientierung und hohe annahernde
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Leistungszielorientierung aufweisen, welche mit lernférderlichen Lernstrategien
(z.B. Tiefenverarbeitungsstrategien) einhergehen, die wiederum direkte Effekte

auf die Leistung haben.

Das Konzept der Selbstwirksamkeit als subjektive Uberzeugung der eigenen
Wirksamkeit bei der Losung konkreter Aufgaben stellt also zusammenfassend
ein Uberaus wirkmachtiges (wenngleich nicht einschrankungsfreies) Konstrukt

der Motivationspsychologie bei der Erklarung von Lernprozessen dar.

4.2.4 Zielorientierungen

Neben den soeben beschriebenen Konzepten gelten die Zielorientierungen als
bedeutsame Einflussgrof3e fir schulisches Lernverhalten (Pintrich, 2000b). Als
zentraler Bestandteil dieser Arbeit wird der Stand der diesbezlglichen For-
schung im folgenden Kapitel eingehend dargestellt. Nach einer Definition von
Zielen und Zielorientierungen und einer Erlauterung der Unterscheidung in
Lern- und Leistungsziele werden die teilweise inkonsistenten Zusammenhange
zwischen Zielorientierungen und anderen Variablen des SRL sowie der Leis-
tung besprochen. Darauf erfolgt die Beschreibung der Erweiterung der
ursprunglichen Theorie im Rahmen des 2 x 2 - Modells, welche einige, jedoch
nicht alle der vorhandenen Widerspriiche aufzulésen imstande ist. Letztlich wird
der Adressatinnenbezug als ergédnzende Subtheorie der Leistungszielorientie-
rung vorgestellt und in seiner Bedeutung diskutiert.

4.2.4.1 Ziele und Zielorientierungen

Ziele werden in Lern- und Leistungssituationen als essentielle Bestandteile der
SR (Bandura, 1986) verstanden, u.a. da Uuber diese die Vermittlung
situationsspezifisch geeigneter Strategien und anzustrebender bzw. zu
vermeidender Ergebnisse erfolgt (Elliot & Fryer, 2008). Dementsprechend
finden sie sich in unterschiedlichen Konzepten des SRL wieder (Boekaerts,
1999; Zimmerman, 2000a; vgl. Kapitel 3). Dabei kbnnen Ziele allgemein als
mentale Reprasentationen erwiinschter Ereignisse, Ergebnisse oder Prozesse
begriffen werden (Austin & Vancouver, 1996), speziell in Bezug auf

Leistungsaktivitdten als Représentationen des Kompetenzstrebens, also der
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Steigerung der eigenen Kompetenz oder der Demonstration selbiger (Meece &
Painter, 2008; Hulleman, Durik, Schweigert & Harackiewicz, 2008). Der
Zielorientierungsperspektive folgend (Ames, 1984; Dweck, 1986; Nicholls,
1984) wird die Auswahl von Zielen nicht ausschlie3lich aufgrund situationaler
Gegebenheiten getroffen, sondern auch aufgrund individueller Pradispositionen,
sogenannter Zielorientierungen (Spinath, 2009). Diese Zielorientierungen sind
psychologische Muster von Einstellungen, Kognitionen und Affekten, welche
dabei helfen, Handlungen in Leistungssituationen durchzufihren und zu
begrinden, Ereignisse zu interpretieren und Reaktionen zu planen.
Unterschiedliche Ziele bedingen dabei unterschiedliche Verhaltensantworten
(Ames, 1992).

Anfanglich werden zwei Arten von Zielorientierungen differenziert, die je nach
Forschungshintergrund verschiedene Bezeichnungen haben, dabei jedoch weit-
gehend dieselben Konstrukte beschreiben (Pintrich, 2000a). Wahrend Dweck
(1986; Dweck und Leggett, 1988) diese als Lernziele (learning goals) und
Leistungsziele (performance goals) benennt, spricht Nicholls (1984) von
Aufgabenzielen (task goals) und Ichzielen (ego goals). Ames (1992; Ames &
Archer, 1988) schlagt beim Versuch einer Integration beider Theorien die
Termini Bewadltigungsziele (mastery goals) und Leistungsziele (performance
goals) vor. Im Folgenden wird jedoch das Begriffspaar Lernziele und Leistungs-
ziele von Dweck verwendet, da es im deutschsprachigen Raum am
gebrauchlichsten ist (Spinath, 2009; Dalbert & Radant, 2007).

Wenn Schilerinnen Lernziele verfolgen, verstehen sie Leistungssituationen als
Moglichkeiten zu lernen. Sie streben danach, ihre Fahigkeiten zu verbessern,
ihr Wissen zu erweitern oder neue Aufgaben und Herausforderungen zu
meistern (Elliott & Dweck, 1988). Dabei fokussieren sie mehr auf den Prozess
des Lernens und die Entwicklung ihrer Kompetenzen als auf das Ergebnis (Deci
& Ryan, 2000), da Lernen an sich als wertvoll verstanden wird (Hulleman et al.,
2008). Die Beurteilung der eigenen Fahigkeiten erfolgt anhand objektiver Krite-
rien oder des individuellen Lernfortschritts, weshalb Leistungsrickmeldungen

natzliche Informationen darstellen. Auch Misserfolge werden als solche Ruck-
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meldungen verstanden, da diese als Hinweis auf die Notwendigkeit zu einem
Wechsel der Lernstrategien oder der Anstrengungserhthung interpretiert
werden (Deci & Ryan, 2000; Dalbert & Radant, 2007).

Im Gegensatz dazu fokussieren Schilerinnen, die Leistungsziele verfolgen, auf
das Ergebnis des Aufgabenengagements (d.h. auf Erfolg oder Misserfolg). Sie
betrachten Leistungssituationen als Messungen ihrer Kompetenz, wobei der
Vergleich mit anderen eine entscheidende Rolle spielt (Elliott & Dweck, 1988).
Leistungszielorientierte sind demnach vor allem bestrebt, im sozialen Vergleich
mit anderen Schilerinnen positive Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten zu
erhalten bzw. negative Einschatzungen zu vermeiden. Dementsprechend
werden Leistungsriickmeldungen als Bestandsaufnahme der eigenen Fahig-
keiten und Misserfolge als Hinweise auf Fahigkeitsdefizite verstanden (Dalbert
& Radant, 2007). Nach Dweck (1999) sind solche Personen stolz auf leichte
Erfolge, also auf das Erfilllen normativer Kriterien bei moglichst geringer Anstren-
gung unabhangig von einem mdglichen Lernfortschritt. Sie erlangen ihren Selbst-
wert durch Anerkennung bzw. Vermeidung negativer Bewertungen. Menschen
mit einer starken Leistungszielorientierung betonen daher die Wichtigkeit kurz-
fristiger Leistungsergebnisse (Attenweiler & Moore, 2006). Des Weiteren
wenden Leistungszielorientierte auch selbsthemmende Strategien an, um bei
Misserfolgen eine attributionale Basis zu haben, ihr Gesicht zu wahren
(Nicholls, 1984).

In Bezug auf die Entstehung von Zielorientierungen wurden vor allem implizite
Theorien Uber die Veranderbarkeit von Intelligenz untersucht (Spinath, 2009).
Dweck und Leggett (1988) nehmen in ihrer Leistungsmotivationstheorie an,
dass solche naiven Theorien fir die Entwicklung von Zielorientierungen
verantwortlich sind. Personen, die ihre Intelligenz als veranderbar einschatzen
(incremental theory), streben nach Kompetenzerweiterung, sind also
lernzielorientiert. Personen hingegen, die Intelligenz als unveranderliche Entitat
wahrnehmen (entity theory), streben danach, vorhandene Kompetenzen zu
zeigen bzw. nicht vorhandene Kompetenzen zu verbergen, setzen sich also

dementsprechend Leistungsziele. Dies gilt als empirisch gut bestatigt (Cury,
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Elliot, Da Fonseca & Moller, 2006), wobei sich allerdings oft nur sehr schwache
Zusammenhange zwischen impliziten Intelligenztheorien und Zielorientierungen
zeigen (Braten & Stromso, 2005).

Des Weiteren wurde die Bevorzugung von Lern- und Leistungszielen mit
Leistungsmotiven (also spezifischen Mustern der Auspragungen der beiden
Motivkomponenten ,Hoffnung auf Erfolg” und ,Furcht vor MiRerfolg“) oder der
Verwendung unterschiedlicher Bewertungsmalfistabe (individuelle
Vergleichsmalistabe zur Bewertung eigener Leistung sollen Lernzielorientie-
rung induzieren, soziale Vergleichsnormen dagegen Leistungszielorientierung)
fur eigene Leistungen in Verbindung gebracht (Spinath, 2009; Elliot &
McGregor, 2001), wobei sich die postulierten Zusammenhange jedoch nur in
einem Teil der Untersuchungen zeigten (z.B. Elliot & Church, 1997 bzw. Elliot &
McGregor, 2001; aber Dickh&user, Schone, Spinath & Stiensmeier-Pelster,
2002 bzw. die Metastudie von Utman, 1997).

Die Art der verfolgten Ziele bedingt also spezifische Muster von Einstellungen,
Kognitionen und Affekten, welche wiederum nachweislich einen Einfluss auf
das Leistungsverhalten (Pintrich, 2000b) und auf verschiedene andere Pro-
zesse der Selbstregulation und Motivation (Pintrich, 2000c) haben. Dabei
werden in diesem dichotomen Modell der Zielorientierungen Lernziele generell
mit einer Vielzahl positiver leistungsbezogener Konsequenzen und Leistungs-
ziele mit GUberwiegend maladaptiven oder neutralen Konsequenzen in Verbin-

dung gebracht.

Personen mit Lernzielen weisen mehr positive Affekte gegentber Lern- und
Leistungsaufgaben (Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985) weiters erhohte
intrinsische Motivation (Elliot & Church, 1997; Meece, Blumenfeld & Hoyle,
1988), hohere Selbstwirksamkeit (Middleton & Midgley, 1997), erhdohte Aus-
dauer, ein gunstigeres Fahigkeitsselbstkonzept, glnstigere Attributionen bei
Erfolg und Misserfolg, positivere Einstellungen zur Schule, zum Lernen und
zum Bearbeiten schwieriger Aufgaben, besseres subjektives Wohlbefinden
(z.B. Cury et al., 2006) sowie Interesse fur den Lerngegenstand (Harackiewicz,

Barron, Carter, Lehto & Elliot, 1997) auf. Diese motivationalen und emotionalen
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Zustande fuhren langfristig zur positiven Beeinflussung weiterer Faktoren der
Selbstregulation wie der Verwendung adaquater LoOsungsstrategien (Miller,
Behrens, Greene & Newman, 1993) oder einer starkeren aktiven, kognitiven
Beschaftigung mit dem Material (Meece et al., 1988). Auch fihrt die Orientie-
rung an Lernzielen im Vergleich zur Orientierung an Leistungszielen insgesamt
zu besseren Leistungsergebnissen (Utman, 1997). Dennoch konnten Lernziele
nicht konsistent mit Leistung assoziiert werden (Harackiewicz, Barron, Pintrich,
Elliot & Thrash, 2002). Deshalb zweifeln einige Forscherlnnen an der direkten
Wirkung von Lernzielen auf die Leistung und vermuten, dass Lernziele lediglich
auf die vorauslaufenden Bedingungen von Leistungen wie Motivation oder
Wahlverhalten wirken (Dalbert & Radant, 2007).

Der Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und verschiedenen
Faktoren schulischen Lernens inklusive Leistungsergebnissen ist weniger
stringent. In einigen Studien wurden negative Konsequenzen wie z.B. geringe
Ausdauer, geringe intrinsische Motivation und geringe Leistung nachgewiesen
(zusammenfassend Elliot, 1997). In anderen Untersuchungen konnten jedoch
auch keine oder sogar positive Folgen beobachtet werden (Wolters, Yu &
Pintrich, 1996; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al., 1997).

4.2.4.2 Annaherung und Vermeidung

Aufgrund dieser Widerspriche im Rahmen der Leistungszielorientierung wurde
das dichotome Modell der Zielorientierungen als unvollstandig kritisiert
(Harackiewicz et al., 2002). Deshalb wurde zunachst eine zusatzliche
Differenzierung in annahernde Leistungsziele und vermeidende Leistungsziele
eingefuhrt (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot, 1997). Diese basiert auf der in
der klassischen Leistungsmotivationsforschung wichtigen Unterscheidung
zwischen dem Bedirfnis nach Erfolg und dem Bediirfnis nach Vermeidung von
Misserfolg (Dalbert & Radant, 2007). Hier wird eine positive bzw. negative
Wertigkeit einer Situation bzw. eines Zustandes wahrend des Zielsetzungspro-
zesses bericksichtigt. Die Annaherungskomponente repréasentiert somit den
Wunsch, sich an einen wiinschenswerten Zustand (d.h. bessere Leistungen als

andere Schulerinnen zu erbringen) anzunéhern, die Vermeidungskomponente
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hingegen den Wunsch, einen unerwinschten Zustand (d.h. keine schlechteren
Leistungen als andere Schilerinnen zu erbringen) zu vermeiden. Dabei sind
Annaherungs- und Vermeidungszielorientierung separate Komponenten der
Zielorientierung, obwohl sie zum Teil hoch positiv korrelieren (Elliot & Harackie-
wicz, 1996; Middleton & Midgley, 1997). Spinath (2009) begriindet dies damit,
dass Bewertungen anhand eines sozialen Vergleichsmal3stabs die Grundlage

beider Leistungsziele sind.

Spéater wurde diese Unterscheidung auch auf die Lernzielorientierung umgelegt,
woraus ein 2 x 2 - Modell der Zielorientierungen mit annéhernder
Lernzielorientierung, vermeidender Lernzielorientierung, annahernder
Leistungszielorientierung und vermeidender Leistungszielorientierung resultierte
(Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000a). Es besteht jedoch ein Diskurs, ob es
eine vermeidende Lernzielorientierung tUberhaupt gibt. Wahrend verschiedene
Forscherlnnen (z.B. Attenweiler & Moore, 2006; Sparfeldt, Buch, Wirthwein &
Rost, 2007) die Lernzielorientierung nicht unterteilen und von einem trichoto-
men Zielansatz ausgehen, argumentieren andere Forscherlnnen, dass Ler-
nende etwas Erlerntes nicht wieder vergessen und erworbene Fahigkeiten nicht
wieder verlieren wollen und dementsprechend ihr Lernen in Ubereinstimmung
mit der Vermeidungsorientierung adaptieren (Elliot, 1999). Es gibt Befunde,
wonach vermeidende Lernzielorientierung eine negativere motivationale Anlage
als die annahernde Lernzielorientierung, jedoch eine positivere als die vermei-

dende Leistungszielorientierung mit sich bringt (Elliot & McGregor, 2001).

Umstritten ist weiters, inwiefern Lern- und Leistungsziele als Endpole einer
Dimension oder als prinzipiell unabhéngige Konstrukte aufzufassen sind. Wéh-
rend Zielorientierungen vor allem in frihen Arbeiten (Dweck & Leggett, 1988;
Nicholls, 1984) als eindimensionales Konstrukt zweier sich gegenseitig
ausschlielRender Zielorientierungen konzeptualisiert wurden, wird zunehmend
postuliert, dass die vier Zielarten voneinander weitgehend unabhéngige
motivationale Tendenzen darstellen (Pintrich, 2000a; Harackiewicz et al., 2002).
Dabei sollen Lernende auch multiple Ziele verfolgen kénnen (Wolters, 2004;
Barron & Harackiewicz, 2001; Meece & Holt, 1993). Middleton und Toluk (1999,
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zit. nach Schwinger & Wild, 2006) nehmen hier an, dass sich Lernende im Ver-
lauf der Schulzeit zunehmend mit die Ausbildung multipler Zielprofile
begulnstigender ,Hybrid-Situationen“ konfrontiert sehen. Es lasst sich haufig ein
mafig positiver Zusammenhang zwischen Lernzielen und annéhernden
Leistungszielen und ein negativer Zusammenhang zwischen Lernzielen und

vermeidenden Leistungszielen finden (Spinath, 2009).

Die differenziertere Betrachtungsweise im Rahmen des 2 x 2 — Modells der
Zielorientierungen ergibt ein detaillierteres Bild fir die Effekte der vier Arten von
Zielorientierungen in Lern-und Leistungssituationen. So kdnnen annéhernden
Lernzielen eine Vielzahl adaptiver regulatorischer Konsequenzen wie z.B.
schulisches Interesse (Ames & Archer, 1988; Lee, Sheldon, & Turban, 2003;
Hulleman et al., 2008), Tiefenverarbeitung, Bemihung und Beharrlichkeit (Elliot
et al., 1999; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000; Midgley, Kaplan
& Middleton, 2001; Wolters et al., 1996), schulisches Wohlbefinden (Kaplan &
Maehr, 1999; Finsterwald et al., 2009) und mehr Freude und Involviertheit (Elliot
& Harackiewicz, 1996) zugeschrieben werden. In Bezug auf Leistung finden
sich sowohl Studien mit einem positiven Zusammenhang zwischen annéahern-
den Lernzielen und Leistung (Bell & Kozlowski, 2002; Seijts, Latham, Tasa &
Latham, 2004; Richardson et al., 2012), allerdings ebenso solche, die keine ent-
sprechenden Effekte gefunden haben (Lee et al., 2003). Vermeidende Lernziele
gehen dagegen vor allem mit maladaptiven Konsequenzen einher. Sie gelten
z.B. als negative Pradiktoren von Leistung (Cury et al., 2006; Van Yperen, Elliot
& Anseel, 2009), sind mit Angst und einer schlechten Gefuhlsregulation verbun-
den (Sideridis, 2008), fihren zu geringerem Interesse (Van Yperen, 2003) oder
sind mit der Unféahigkeit zu organisiertem und strukturiertem Vorgehen beim
Lernen verbunden (Elliot & McGregor, 2001).

In der Forschung konnte gezeigt werden, dass die negativen Folgen der
Leistungszielorientierung primar der Vermeidungskomponente zugeschrieben
werden konnen (Elliot & McGregor, 2001; Middleton & Midgley, 1997; Pintrich,
2000c). Lernende mit einer vermeidenden Leistungszielorientierung scheinen

dadurch in ihrer schulischen Leistungsentwicklung gefahrdet zu sein (Harackie-
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wicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002; McGregor & Elliot, 2002). So
gehen mit der Verfolgung von vermeidenden Leistungszielen schlechte Leistun-
gen einher (Elliot & Church, 1997; Cury et al., 2006; Finney, Pieper & Barron,
2004; Richardson et al., 2012). Des Weiteren filhren vermeidende Leistungs-
ziele zu oberflachlicher Verarbeitung des zu lernenden Materials (Elliot &
McGregor, 2001), Leistungsangst (Middelton & Midgley, 1997; Skaalvik, 1997),
niedrigerer Persistenz und geringerer Einschatzung der eigenen Kompetenz
(Sevincer & Oettingen, 2009), weniger Freude und klrzerer Bearbeitungsdauer
(Elliot & Harackiewicz, 1996), geringerer intrinsischer Motivation (Elliot &
Church, 1997), erhohter Prifungsangst und geringerem mathematischen
Fahigkeitsselbstkonzept (Skaalvik, 1997).

Die Befunde fur die Ann&dherungskomponente der Leistungszielorientierung
sind dagegen weniger konsistent. Wahrend etwa Dalbert und Radant (2007) die
Forschungslage dahingehend deuten, dass annahernden Leistungszielen vor
allem adaptive regulatorische Konsequenzen zugeschrieben werden kdnnen,
sehen Finsterwald et al. (2009) zumindest fur altere Schilerinnen keine oder
nur geringe Belege fur positive Zusammenhange mit adaptiven Auspragungen.
So sind annahernde Leistungsziele zumeist (Skaalvik, 1997; Harackiewicz et
al., 2002; Van Yperen, 2006), wenn auch oft nur schwach (Metastudie von
Richardson et al., 2012), allerdings nicht immer (Grant & Dweck, 2003; Van
Yperen et al., 2009) positiv mit akademischer Leistung und objektiven
LeistungsmalRen (Elliot & McGregor, 2001) verbunden. Sie weisen einen
positiven Zusammenhang mit Variablen wie intrinsischer Motivation (Elliot &
Church, 1997; Skaalvik, 1997), mathematischem Fahigkeitsselbstkonzept
(Skaalvik, 1997) sowie Bearbeitungsdauer und Freude auf (Elliot & Harackie-
wicz, 1996). Annahernde Leistungsziele fihren allerdings auch zu oberflach-
licher Verarbeitung des zu lernenden Materials (Elliot & McGregor, 2001) sowie

erhohter Hilflosigkeit und Leistungsangst (Finsterwald et al., 2009).

Vergleichsweise wenige Studien beschéftigten sich mit
Geschlechtsunterschieden bei Zielorientierungen in der Schule. Einige Studien

fanden Hinweise auf eine stérkere Lernzielorientierung bei Madchen (Meece &
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Holt, 1993; Anderman & Young, 1994; Middleton und Midgley, 1997), letztere
jedoch nur bei derjenigen Teilgruppe von Madchen, die der
,2afroamerikanischen“ Ethnie zugeordnet wurde. Andere Untersuchungen
(Meece & Jones, 1996; Greene, DeBacker, Ravindran & Knows, 1999, zitiert
nach Meece & Painter, 2008) fanden dagegen keine signifikanten Unterschiede.
Da sich kein klares Muster von Geschlechtsunterschieden ergibt,
argumentieren Meece und Painter (2008), dass diese hauptsachlich durch

Variablen wie Konnen oder den Klassenraumkontext moderiert werden.

In Bezug auf altersbezogene Verédnderungen der Zielorientierungen argumen-
tiert Nicholls (1984), dass Kinder bis zum Ende der Grundschule grundsatzlich
lernzielorientiert sind, da sie Erfolge und Misserfolge einzig auf der Basis indivi-
dueller, temporaler Vergleiche bewerten. Die zu Beginn der Adoleszenz
herausgebildete Fahigkeit zu abstraktem Denken erlaubt es dann allmahlich,
eigene Leistungen an denen anderer zu messen. Dies geht mit einer wachsen-
den Bereitschaft einher, Erfolg an der Demonstration der eigenen Uberlegenheit
festzumachen, was wiederum eine Leistungszielorientierung begiinstigt. Trotz
des Mangels an Studien zu diesem Bereich (Schwinger & Wild, 2006) kann
festgehalten werden, dass lernzielorientierte Haltungen im Alter von 10 bis 11
Jahren vorherrschen (Meece & Holt, 1993), diese jedoch mit steigendem Alter
abnehmen (Spinath & Spinath, 2005; Fischer & Rustemeyer, 2007; Bong,
2009). Letztere stellte weiters auch einen Rickgang der Leistungszielorientie-

rung fest.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die erfolgte Einteilung in
Annaherung und Vermeidung zu gréf3erer Klarheit in Bezug auf das Konstrukt
der Zielorientierungen gefiihrt hat, jedoch nicht alle Inkonsistenzen der

Leistungszielorientierungen aufzulésen imstande ist.

4.2.4.3 Der Adressatinnenbezug in der Leistungszielorientierung
Aufgrund der zum Teil widersprichlichen Befunde beziglich der Adaptivitat von
annahernden Leistungszielen wurden von verschiedenen Seiten Vorschlage

gemacht, wie mit der inkonsistenten Befundlage in der Leistungszielorientierung
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umgegangen werden sollte. So wurde von einigen Forscherlnnen vorge-
schlagen, die Kombination von anndhernden Leistungszielen und anndhernden
Lernzielen als optimale Motivation in Leistungssituationen hervorzuheben
(Harackiewicz et al., 1997; Dalbert & Radant, 2007). Hulleman et al. (2008)
haben z.B. gezeigt, dass Lern- und Leistungsziele bei der Interessenent-
wicklung synergetisch arbeiten kénnen. Andere Autorinnen dagegen vertreten
die Auffassung, dass auf die Bedingungen fokussiert werden sollte, unter
welchen annahernde Leistungsziele zu guten Leistungen fiihren. Dies sind vor
allem Konkurrenzsituationen, in welchen kurzfristig Strategien positiver
Selbstdarstellung gefordert sind und Wissen nur oberflachig vorhanden sein
muss (Brophy, 2005; Midgley et al., 2001; Spinath, 2009). Ferner wurde vorge-
schlagen, die zugrunde liegenden Operationalisierungen von Leistungszielen zu
analysieren, um die widersprichlichen Befunde aufzuldésen (Grant und Dweck,
2003; Hulleman, Schrager, Bodmann & Harackiewicz, 2010; Richardson et al.,
2012).

Deci und Ryan (2000) weisen in ihren Uberlegungen zum Zusammenhang
zwischen der SDT (Kapitel 4.1.3) und der Verfolgung von Zielen auf die
Notwendigkeit hin, nicht nur zu bericksichtigen, welche Ziele Personen verfol-
gen, sondern auch warum sie diese verfolgen, um die Effekte dieser Ziele zu
verstehen. Wenn Schilerinnen nun Leistungsziele verfolgen, sind sie vor allem
bestrebt, im sozialen Vergleich mit anderen Schilerinnen Anerkennung in Form
positiver Einschatzungen der eigenen Fahigkeiten zu erhalten bzw. negative
Einschatzungen zu vermeiden (Elliott & Dweck, 1988). Diese (potentielle) Aner-
kennung kann gerade in der Klassensituation durch unterschiedliche Personen-
gruppen erfolgen. Es ist ein berechtigter Einwand, zu fragen, ob es nicht einen
Einfluss auf die Leistungszielorientierung hat, fur wen die Leistung erbracht
bzw. vor wem sie kaschiert wird, an wen also das Leistungsverhalten adressiert

ist.

Dieser Adressatinnenbezug als moglicher Aspekt von Leistungszielorientierun-
gen ist Thema einer 2008 von Ziegler et al. verotffentlichten Studie. Dabei wurde

die Frage gestellt, ob die Strukturen der Leistungszielorientierung von den
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sozialen Referentlnnen abhangen, an die sie adressiert sind. Es wurden vier
soziale Instanzen fiir den Schulkontext definiert (Eltern?, Lehrende, Peers sowie
die Person selbst) und diese wurden in Bezug zu annahernder und vermei-
dender Leistungszielorientierung gesetzt. Weiters wurde untersucht, ob und
inwiefern die anndhernden und vermeidenden Leistungszielorientierungen in
Bezug auf diese fokussierten sozialen Instanzen mit anderen, externen

Konstrukten (u.a. Lernzielorientierung und Leistung) in Beziehung stehen.

Die Ergebnisse dieser Studie unterstiitzen die zentrale Idee, dass Leistungsziel-
orientierung (im Schulkontext) adressatinnenspezifisch ist. Verschiedenen
Adressatinnengruppen konnten separate Faktoren der Leistungszielorientierung
zugewiesen werden, wobei die Ergebnisse bei der anndhernden
Leistungszielorientierung besonders deutlich waren. Schilerlnnen unter-
scheiden also zwischen verschiedenen Adressatinnen, vor denen sie kompe-
tent bzw. nicht inkompetent erscheinen wollen. Dabei gab es mittlere bis hohe
Korrelationen zwischen den Adressatinnenbeziigen, wenn die Unterscheidung
zwischen annahernder und vermeidender Leistungszielorientierung kontrolliert
wurde. Die latenten Korrelationen zwischen Eltern und Lehrkraften waren hoch,
diejenigen zwischen der eigenen Person und den anderen substantiell

niedriger.

Hinsichtlich der Beziehungen mit den externen Kriterien wiesen die Resultate
Uber die verschiedenen Adressatinnen unterschiedliche Zusammenhange auf.
Wahrend Leistungsziele, die an elterlichem Adressatinnenbezug orientiert sind,
wenig adaptiv waren (z.B. eine negative Korrelation mit der Lernzielorientierung
aufweisen), resultierten Leistungsziele, die an Klassenkameradinnen adressiert
waren, in einem adaptiveren Muster bezuglich verschiedener Facetten eines
adaptiven Lernprozesses. Lehrpersonalbezogene Ziele ergaben nur schwache

und inkonsistente Ergebnisse. Selbstadressierte Ziele schienen wiederum eine

% Der Einfluss der Elternerwartungen hinsichtlich des Schulerfolgs ihrer Kinder wird in der
Fachliteratur als grosser als der Einfluss der Schule eingeschétzt, wobei jedoch hohe elterliche
Bildungsambitionen im Verlauf der Schulkarriere paradoxerweise entweder zu einer relativ
gunstigen Notenentwicklung oder auch gegenteilig zu Leistungseinbriichen fihren kdnnen
(Stamm, 2005).
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separate Klasse an Leistungszielen mit einem spezifischen Muster zu bilden.
Sie waren mit allen Aspekten adaptiver Lernprozesse (u.a. mit der

Lernzielorientierung) und der Leistung positiv assoziiert.

Zusammenfassend bemerken die Autorinnen, dass die Resultate ihrer Studie
darauf hinweisen, dass sich die Unterscheidung der Adressatinnenspezifikation
als ahnlich wirkméachtig herausstellen kdénnte wie die Unterscheidung zwischen
anndhernder und vermeidender Leistungszielorientierung, wobei sie relativ
unabhangig davon ist. Somit konnte sie als Erganzung der bisherigen Theorie

ein besseres Verstandnis von Zielsetzungsprozessen ermoglichen.

Im Rahmen der Theorie der Zielorientierungen werden spezifische, psychologi-
sche Muster von Einstellungen, Kognitionen und Affekten postuliert, welche die
Planung, Durchfihrung und Begrindung von Verhaltensweisen sowie die
Interpretation von Ergebnissen in Lern- und Leistungssituationen disponieren.
Dabei werden anndhernde Lernzielorientierung, vermeidende Lernziel-
orientierung, annadhernde Leistungszielorientierung und vermeidende
Leistungszielorientierung unterschieden. Gerade in Bezug auf die Leistungsziel-
orientierung ergeben Untersuchungen zu Zusammenhangen zwischen
Zielorientierungen und anderen Variablen des SRL sowie der Leistung eine teil-
weise widersprichliche Befundlage. Eine Moglichkeit zur Auflésung dieser
Inkonsistenzen stellt die Einfuhrung eines Adressatinnenbezugs in der
Leistungszielorientierung dar. Hier wird davon ausgegangen, dass die Struk-
turen der Leistungszielorientierung von den sozialen Referentinnen abhéangen,
an die sie adressiert sind. Diese Perspektive, die Repréasentanz derjenigen
sozialen Gruppen in die Erforschung der Leistungszielorientierung zu inklu-
dieren, die durch das (Nicht-) Erbringen der Leistung angesprochen werden
sollen, bietet einen neuen und vielversprechenden Blickwinkel auf die Méglich-
keiten zur Untersuchung der Leistungszielorientierung. Fir gegebene Studien
stellt sich hierbei auch die Frage, inwieweit der Adressatinnenbezug trotz des
Fehlens explizit daraufhin konstruierter Items dennoch gegeben ist, eventuell

sogar andere Effekte beeinflusst oder Uberlagert.
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5. Fragestellungen

Die Zielorientierungen (Kapitel 4.2.4) gelten als bedeutsame EinflussgrofRe fur
schulisches Lernverhalten (Pintrich, 2000a). Sie stellen psychologische Muster
von Einstellungen, Kognitionen und Affekten dar, welche die Planung,
Durchfihrung und Begrindung von Verhaltensweisen sowie die Interpretation
von Ergebnissen in Lern- und Leistungssituationen disponieren. Wahrend
Lernzielorientierte auf den Prozess des Lernens und die Entwicklung ihrer
Kompetenzen fokussieren, sind Leistungszielorientierte vor allem bestrebt, im
Vergleich mit Anderen positive Anerkennung der eigenen Fahigkeiten zu

erhalten bzw. negative Einschatzungen zu vermeiden (Elliott & Dweck, 1988).

Trotz der Einfuhrung einer zuséatzlichen Unterteilung in anndhernde und
vermeidende Zielorientierungen gibt es jedoch bezlglich der Adaptivitat von
Leistungszielen noch immer keine konsistente Befundlage (Dalbert & Radant,
2007; Finsterwald et al., 2009). Deshalb wurde die Einfihrung eines
Adressatinnenbezugs als maoglicher weiterer Aspekt der
Leistungszielorientierungen zur Auflésung der Widerspriche vorgeschlagen
(Ziegler et al.,, 2008). Dabei wird argumentiert, dass die (potentielle)
Anerkennung von Leistung gerade in der Klassensituation durch
unterschiedliche Personengruppen erfolgen kann. Damit ist es moglich, dass
die Strukturen der Leistungszielorientierung einem Einfluss dieser sozialen
Referentinnen unterliegen, an die sie adressiert sind. Ziegler et al. konnten in
der oben genannten Studie den verschiedenen Adressatinnengruppen separate
Faktoren der Leistungszielorientierung zuweisen. Daraus kann geschlossen
werden, dass Leistungszielorientierung (im Schulkontext)
adressatinnenspezifisch ist, d.h., dass Schiilerinnen zwischen verschiedenen
Adressatinnen unterscheiden, vor denen sie kompetent bzw. nicht inkompetent

erscheinen wollen.

Diese Perspektive, die Reprasentanz relevanter sozialer Gruppen in die
Erforschung der Leistungszielorientierung zu inkludieren, bietet einen neuen

und vielversprechenden Blickwinkel auf die Méglichkeiten zur Untersuchung der
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Leistungszielorientierung und konnte als Ergdnzung der bisherigen Theorie ein
besseres Verstandnis von Zielsetzungsprozessen ermoglichen. Gerade fir
gegebene Studien stellt sich hierbei die Frage, inwieweit der
Adressatinnenbezug trotz des Fehlens explizit daraufhin konstruierter Items
dennoch gegeben ist, eventuell sogar andere Effekte beeinflusst oder
Uberlagert. Die Erkundung dieser Frage legt eine Untersuchung nahe.

Die Basis fur den empirischen Teil dieser Diplomarbeit sollen die Daten bieten,
die im Rahmen der Pilotstudie einer Untersuchung des Instituts fur
Bildungspsychologie zum Thema ,Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen —
Die gemeinsame Sicht von Schilerlnnen und Lehrerinnen® erhoben wurden. Da
die verwendeten Items zur Leistungszielorientierung nicht fur die Erhebung
eines Adressatinnenbezugs konzipiert wurden, lasst sich die Einteilung in die
von Ziegler et al. (2008) verwendeten vier sozialen Bezugsgruppen nicht direkt
auf schon bestehende Items umlegen. Es besteht jedoch die Mdglichkeit,
mittels einer Faktorenanalyse ahnlich gelagerte Beziige feststellen zu kdénnen.

Dementsprechend stellt sich die Frage®:

1. Bildet die Faktorenstruktur der Zielorientierungen den Adressatinnenbezug

ab?

Verschiedene Studien haben in der Vergangenheit mit Hilfe von
Clusteranalysen untersucht, inwiefern sich Subgruppen von Lernenden z.B. mit
unterschiedlichen Zielprofilen (Meece & Holt, 1993; Lapka, Wagner, Schober,
Gradinger & Spiel, 2010) oder mit spezifischen Mustern der Nutzung von
Lernstrategien (Pintrich & Garcia, 1993; Crel3 & Friedrich, 2000) nachweisen
lieRen. Dies ermoglichte Aussagen beziglich spezifischer Charakteristika der
einzelnen  Subgruppen. Sofern sich eine  adressatinnenbezogene
Faktorenstruktur der Zielorientierungen nachweisen lasst, empfiehlt es sich

also, spezifische Personengruppen zu identifizieren, welche in Bezug auf diese

*Es folgt die Formulierung der Fragestellungen. Aufgrund des explorativen Charakters dieser
Untersuchung wird jedoch von der Erstellung von Hypothesen abgesehen.
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Faktoren eine groRe Ahnlichkeit, d.h. einen annihernd ubereinstimmenden

Adressatinnenbezug aufweisen.

2. Kbnnen Typen anhand des Adressatinnenbezugs der Leistungsziel-

orientierung gefunden werden?

Bei der Erforschung der Zielorientierungen besteht sowohl in Bezug auf einen
Einfluss der Geschlechtszugehdrigkeit als auch in Bezug auf Alterseinfliisse ein
Mangel an Studien. Die wenigen Studien zu Geschlechtsunterschieden
zeichnen kein klares Muster (Meece und Painter, 2008). Bei der Entwicklung
uber das Alter finden sich nur schwache Hinweise darauf, dass die Starke der
Zielorientierungen im Allgemeinen und die der Lernzielorientierung im
speziellen mit zunehmenden Alter sinkt (Bong, 2009). Sofern unterscheidende
Typen gefunden werden kénnen, bietet es sich dementsprechend an, sie einer
differenzierten Unterscheidung anhand dieser Parameter zu unterziehen, um

eventuelle Geschlechtsunterschiede und Einfliisse des Alters zu identifizieren.

3. Unterscheiden sich diese Typen in Bezug auf Alter und Geschlecht?

Wie im Kapitel 4.2 beschrieben, werden die motivationalen Konstrukte des
Interesses, der gelernten Hilflosigkeit und der Selbstwirksamkeit als wirk-
machtig beztglich ihres Einflusses auf den Lernprozess angesehen (Schiefele
et al., 1993; Dresel, 2005; Zimmerman, 2000b). Es stellt sich dementsprechend
die Frage, ob es bestimmte Muster in Bezug auf die einzelnen Typen gibt.

Ebenso lasst sich ein Zusammenhang zwischen dem effektiven Einsatz
kognitiver und metakognitiver Lernstrategien einerseits (Kapitel 3.3) und
akademischer Leistung andererseits nachweisen (Richardson et al., 2012). Da
die Zielorientierungen u.a. Uber die Regelung der Lernstrategienutzung einen
Einfluss auf den Lernprozess ausiben (Boekaerts, 1999, Kapitel 3.2.2), stellt
sich des Weiteren die Frage, ob auch Personengruppen mit unterschiedlichem
Adressatinnenbezug in den Zielorientierungen eine differierende Nutzung von

Lernstrategien aufweisen.
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Da Leistungsziele inkonsistent (Van Yperen, 2006; Richardson et al., 2012; Van
Yperen et al., 2009) mit akademischer Leistung verbunden sind, ist es daruber
hinaus wichtig herauszufinden, inwieweit ein unterschiedlicher Adressatinnen-
bezug und die erbrachte Leistung miteinander korrespondieren. Dies ermoglicht
es, abschatzen zu kdnnen, wie erfolgreich die einzelnen Typen im Lernprozess

agieren.

Aus diesen Uberlegungen folgen die weiteren Fragestellungen:

4. Unterscheiden sich diese Typen in Bezug auf

4.1 die motivationalen Variablen des Interesses, der Hilflosigkeit und der
Selbstwirksamkeit,

4.2 kognitive (Oberflachen- und Tiefenstrategien) und metakognitive (Planung,
Regulation, Reflexion) Lernstrategien sowie

4.3 Leistungsstarke und Lernerfolg?
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6. Methode

6.1 Das Sparkling-Science-Projekt

Die vorliegende Diplomarbeit basiert auf Daten, die in einer Untersuchung des
Arbeitsbereichs fur Bildungspsychologie zum Thema ,Kompetenzen zum
Lebenslangen Lernen — Die gemeinsame Sicht von Schilerinnen und
Lehrerlnnen® im Rahmen des Sparkling-Science-Programms, einer
Forschungsprogrammschiene des Bundesministeriums fir Wissenschaft und
Forschung zur Unterstlitzung wissenschatftlicher Nachwuchsférderung, erhoben
wurden.  Ziele der Untersuchung waren die  Erstellung von
Erhebungsinstrumenten zur Erfassung der Kompetenzen zum Lebenslangen
Lernen, eine Datenerhebung zum Ist-Stand der LLL-Kompetenzen und die
Formulierung von Forderempfehlungen. Dabei erfolgten die Operationalisierung
der Konstrukte und die Erstellung der Items unter Mithilfe einer Gruppe
teiinehmender Schuilerinnen. Die Studie fand im Zeitraum vom 1.10.2009 bis
zum 30.6.2011 statt und war in eine Vor- und eine Hauptuntersuchung
unterteilt. Diese Arbeit stiitzt sich auf die Daten der vom 26.5.2010 bis zum
7.6.2010 in zwei Wiener Schulen (Hernalser Gymnasium Geblergasse und
Gymnasium und wirtschaftskundliches Realgymnasium Wien VII Kenyongasse)
durchgefuhrten Voruntersuchung.

6.2 Stichprobe

Der Fragebogen wurde 969 Schulerinnen und Schilern in 46 Klassen der
funften bis elften Schulstufe vorgegeben. Es wurden all jene ausgeschlossen,
die bei der Entwicklung des Fragebogens mitgewirkt hatten (N = 23) und die
unvollstandig oder nach Muster ausfillten (N = 6). Der Fragebogen bestand aus
zwei domainspezifischen Versionen (Mathematik und Deutsch). Da die dadurch
erhobenen Daten nicht zusammengefasst werden koénnen und eine
Aufarbeitung beider Domanen den vorgegebenen Umfang der vorliegenden
Arbeit Uberstiege, wurde entschieden, die Daten der Domain Mathematik zu
verwenden. Von den nun 940 Personen beantworteten 460 die Fragen in Bezug
auf das Fach Mathematik. Davon waren 238 (51.7%) weiblich und 222 (48.3%)

mannlich mit einem Medianalter von 13 Jahren. Die weitere Verwendung der
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Variable Alter erfolgte tiber die Zugehoérigkeit zu den sieben Schulstufen (5. bis
11. Schulstufe), da in Hinblick auf den Adressatinnenbezug die
Eingebundenheit in den spezifischen psychosozialen Kontext der
Klassenstruktur von gréRerer Relevanz ist als das individuelle Alter. Dieses
Vorgehen steht in Einklang mit vergleichbaren Studien (Leopold & Leuthner,
2002; Rozendaal et al., 2003). Angelehnt an die mit derselben Stichprobe
durchgeflihrte Arbeit von Berger (2011) wurden die sieben Schulstufen in drei
Schulstufengruppen  transformiert. Die  Einteilung erfolgte  aufgrund
entwicklungspsychologischer Uberlegungen zum Erwerb kognitiver Fahigkeiten.
Es wird davon ausgegangen, dass sich die Fahigkeit zu logischem Denken,
welches nicht mehr von der Verwendung konkreter und anschaulicher
Informationen abhangig ist, mit dem 12. Lebensjahr herausbildet (vgl. Piaget,
1975). Weiters kommt es zwischen den Phasen der frihen und mittleren
Adoleszenz, also ungefahr zwischen dem 14. und 15. Lebensjahr, zu
wesentlichen kognitiven Veranderungen hinsichtlich des abstrakten Denkens,
der Metakognition und der Multidimensionalitdt des Denkens (vgl. Steinberg,
1993). Dementsprechend erfolgte die Einteilung der 5. und 6. Klasse zur 1.
Schulstufengruppe, der 7. und 8. Klasse zur 2. Schulstufengruppe und der 9.,
10. und 11. Klasse zur 3. Schulstufengruppe. Die Verteilung der Anzahl an
Schilerinnen und Schulern in Bezug auf Schulstufe und Schulstufengruppen ist

in Tabelle 1 ersichtlich.

Tabelle 1: Verteilung der Schilerinnen auf Schulstufen und Schulstufengruppen

Schulstufe N Schulstufengruppen N
5. Klasse 50
1. Schulstufengruppe 125
6. Klasse 75
7. Klasse 103
2. Schulstufengruppe 183
8. Klasse 80
9. Klasse 67
10. Klasse 47 3. Schulstufengruppe 152
11. Klasse 38
Gesamt 460 Gesamt 460
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6.3 Durchfihrung und Erhebungsinstrumente

Die Vorgabe des Online-Fragebogens erfolgte klassenweise in den
Computerraumen der jeweiligen Schulen durch geschulte Mitarbeiterinnen des
Arbeitsbereichs  fur  Bildungspsychologie. Die Dauer der beiden
domainspezifischen Versionen (Mathematik und Deutsch) betrug ca. zwei
Schulstunden. Die teilnehmenden Schulerinnen wurden im Vorfeld anonymisiert
und zuféllig den beiden Domanen zugeteilt. Die likertskalierten Items mit vier
Antwortmoglichkeiten wurden, mit Ausnahme der Items des Leistungstests
KFT4-12+ R (Subtests “Wortschatz” und “Zahlenreihen”; Heller & Perleth,
2000), mit Eingabezwang gestaltet. Sie wurden zum Teil aus bestehenden
Untersuchungsinstrumenten entnommen, zum Teil von Mitarbeiterinnen des
Instituts in Zusammenarbeit mit Schilerinnen der teilnehmenden Schulen
konstruiert. Nachdem Hintergrundinformationen und soziodemographische
Daten erfragt worden waren, erfolgte der Leistungstest. Hiernach wurden
domainspezifisch Fragen zu verschiedenen Aspekten des Lernprozesses
gestellt, u.a. zu Lernstrategien, Zielorientierungen, Interesse, schulischer
Selbstwirksamkeit, Hilflosigkeit und den Schulnoten als Leistungskriterium. Die
vollstandige Liste der fur die Untersuchung relevanten Items findet sich in
Anhang 1, ergdnzt um einen Screenshot (Abbildung 11). Es folgt ein Beispielitem

samt Antwortformat.

Beispiel: Skala Zielorientierungen

Ich lerne in Mathe vor allem ...damit meine Eltern zufrieden sind.

stimmt stimmt eher stimmt eher nicht stimmt nicht
@) @) @) @)

Zur weiteren Verwendung der Items zu den motivationalen Konstrukten der
Hilflosigkeit, des Interesses und der Selbstwirksamkeit erfolgt die Bildung von
Skalen. Anders verhélt es sich mit den funf ausgewahlten kognitiven und
metakognitiven  Lernstrategien  (Oberflachenstrategien, Tiefenstrategien,
Planung, Regulation, Reflexion). Hier erfragen die einzelnen Items so
verschiedenartige Strategieaspekte, dass die Vereinigung in Skalen die

Beantwortung der Fragestellung erschweren wiirde. Aus diesem Grund wurde
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fur jede Lernstrategie ein diese inhaltlich mdglichst reprasentierendes Item
ausgewdahlt. Die Kennwerte dieser Items sowie der Skalen zu den
motivationalen Konstrukten ist in Tabelle 2 und Tabelle 3 nachzulesen. Die
Operationalisierung der Leistungsstarke erfolgt Uber die Ergebnisse des
Subtests ,Zahlenreihen” des KFT4-12R, die des Lernerfolgs tber den Wert der
Abschlussnote des vergangenen Jahres im Fach Mathematik, wobei letzterer
zum Zweck besserer Vergleichbarkeit mit den anderen Variablen derart

transformiert wird, dass ein hoher Wert einen grof3en Lernerfolg darstellt.

Tabelle 2: Mittelwerte, Standardabweichungen und Prozentsatze fehlender Antworten der
ausgewahlten Items zu den Lernstrategien

M SD p.n.

Oberflachenstrategie
Ich prage mir den Stoff durch standiges Wiederholen ein.

3.18 0.95 2.6

Tiefenstrategie
Ich Uberlege mir Fragen zum Stoff.

2.31 1.05 9.6

Planung
Ich Uberlege mir vorher wie ich lerne.

2.81 0.98 2.0

Regulation

meine Lerntechnik.

Wenn ich merke, dass nichts weitergeht, &ndere ich 2.53 1.02 6.1

Reflexion

das letzte Mal.

Ich Uberlege, was ich diesmal besser machen kann als 3.06 0.93 2.2

Legende: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; p.n. = passt nicht (in %)

Tabelle 3: Itemanzahlen, Reliabilitaten, Mittelwerte und Standardabweichungen der
Skalen zu den motivationalen Konstrukten

ltemanzahl a M SD
Hilflosigkeit 4 .803 2.39 0.84
Selbstwirksamkeit 3 .764 3.25 0.72
Interesse 3 71 2.30 0.82

Legende: a = Cronbach’s a; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung

6.4 Auswertung

Fragestellung 1 erfordert die Prifung der Annahme, dass in den vorliegenden
Items zu den Zielorientierungen eine dem von Ziegler et al. (2008) vertretenen
Adressatinnenbezug in der Leistungszielorientierung &hnliche Struktur
aufgedeckt werden kann. Dies erfolgt mittels einer explorativen

Faktorenanalyse. Sofern solche Faktoren gefunden werden koénnen, wird
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Fragestellung 2 folgend eine hierarchische, agglomerative Clusteranalyse in
drei Schritten durchgefuhrt, um spezifische Personengruppen (Typen) zu
ermitteln, die in Bezug auf diese Faktoren eine groRe Ahnlichkeit aufweisen.
Um weiters signifikante Alters- und Geschlechtsunterschiede zwischen den
gefundenen Typen aufzudecken (Fragestellung 3) werden Kontingenztabellen

mittels y*-Tests erstellt. Zur Beantwortung der Fragestellungen 4.1 bis 4.3, also

der spezifischen Unterscheidungen der Typen hinsichtlich der motivationalen
Konstrukte von Hilflosigkeit, Selbstwirksamkeit und Interesse, der ausgewahlten
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien sowie der Leistungsstarke und
des Lernerfolgs, werden drei multivariate Varianzanalysen berechnet. Die den
einzelnen Verfahren zugrunde liegende Methodik wird ihrer jeweiligen
vorausgesetzten Bekanntheit entsprechend in den ihnen gewidmeten Passagen

des Ergebnisteils beschrieben.
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7. Ergebnisse

Das folgende Kapitel ist der Darstellung der Ergebnisse gewidmet. Dabei ent-
spricht die Reihenfolge der Subkapitel den in Kapitel 6 aufgestellten
Fragestellungen. Samtliche Berechnungen wurden mittels des Statistik-

programms SPSS 19 oder per Hand durchgefihrt.

7.1 Durchfuhrung der Faktorenanalyse

Die vorliegenden 17 Iltems zu den Zielorientierungen wurden nicht explizit daftr
konzipiert, den von Ziegler et al. (2008) postulierten Adressatinnenbezug in der
Leistungszielorientierung zu messen. Um zu Uberpriufen, ob ahnlich gelagerte
Beziige implizit vorhanden sind, wurden die Daten einer explorativen Faktoren-

analyse unterzogen.

Die Faktorenanalyse ist ein datenreduzierendes Verfahren der multivariaten
Statistik, dessen Ziel es ist, aus mehreren manifesten Variablen auf wenige
zugrundeliegende latente Variablen, die Faktoren, zu schlieRen (Field, 2009).
Dabei werden die wechselseitigen Zusammenhange zwischen den Variablen,
d.h. ihre Korrelationen, so zusammengefasst, dass ein oder mehrere Faktoren
entstehen, die jeweils das Inhaltliche ihrer Einzelindikatoren darstellen (Bortz &
Doring, 2006). Es wird angenommen, dass diese wenigen Faktoren genigen,
um die Zusammenhange zwischen den manifesten Merkmalen zu erklaren
(Rasch & Kubinger, 2006).

7.1.1 Berechnung der Faktorenanalyse

Da kein Item niedrige Korrelationen zu allen anderen aufweist, war es nicht
notig, Items zu entfernen. Mittels Bartlett-Test auf Nicht-Sphérizitat (x=
3073.22, p<.001) konnte ferner die Uberzufalligkeit der Korrelationen nachge-
wiesen werden. Ein weiterer Test fur die Qualitat der Variablenauswahl ist das
Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium, bei dem ein niedriger Wert auf eine schlechte
Eignung hinweist (Brosius, 1989). Das Ergebnis betragt 0.836, was in der

Beurteilung von Kaiser und Rice (1974, S.112) als ,recht gut® (,meritorious®)
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bezeichnet wird. Daher koénnen die Ergebnisse der Faktorenanalyse gut

interpretiert werden.

Fir die Faktorenextraktion wurde das Verfahren der Hauptkomponentenanalyse
verwendet. Die Eigenwerte (d.h. die jeweiligen Anteile der Faktoren an der
Gesamtstreuung der Variablen) und die erklarte Varianz aller gefundenen
Faktoren sind im Anhang 2 dargestellt. Die Reduzierung erfolgte auf Basis des
Kaiser-Guttman-Kriteriums, das nur diejenigen Faktoren beibehélt, welche mehr
Varianz erklaren als die urspringlichen Variablen. Es ergaben sich folglich vier
Faktoren, die insgesamt 61.23% der Varianz erklaren.

Die Interpretation der gefundenen Faktoren erschlief3t sich aus ihren Relationen
zu den Beobachtungsvariablen, deren Hintergrundvariablen sie darstellen. Da
homogen hohe Ladungen inhaltlich zusammenh&ngender Variablen diese
Interpretation erleichtern, wird die Faktorladungsmatrix gewohnlich einer
Transformation (,Rotationsverfahren®) unterworfen. Dabei werden die Achsen
des Koordinatensystems, in dem die Faktorladungen dargestellt sind, so ge-
dreht, dass jeder Faktor sowohl sehr hohe als auch sehr niedrige Ladungen
aufweist (Rasch & Kubinger, 2006).

Da alle Faktoren im gegebenen Fall auf das Konstrukt ,Zielorientierungen®
zurUckzufiuhren sind, kann nicht davon ausgegangen werden, dass sie einander
nicht beeinflussen. Demzufolge fiel die Entscheidung innerhalb der verschiede-
nen Rotationsmethoden auf die Oblimin-Methode mit Kaiser-Normalisierung.
Diese ermdglicht es den Koordinatenachsen, Winkel zueinander einzunehmen,
welche als Reprasentanz ihrer gegenseitigen Korrelationen verstanden werden

koénnen.

Die folgende Tabelle 4 gibt einen Uberblick tiber die rotierte Faktorladungs-

matrix. Die Rotation ist in 12 Iterationen konvergiert.
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Tabelle 4: Mustermatrix

Faktor

Ich lerne fur Mathe vor allem... 1 2 3 4

1...um besser als die anderen zu sein. -017 | -.191 .089
2...um anderen zu beweisen, was ich kann. -.013 -.023 | -.079
gcl:#urre:Ir?:;rflusgﬁgls:::lzeigtjﬁbren. ~120 211 168
?a.ll.l.srr]r.] bei der Lehrerin/ beim Lehrer positiv aufzu- 172 428 - 045
5...um gelobt zu werden. -.052 151 .282
6...damit meine Lehrerin/ mein Lehrer mich mag. -.187 .156 261
7...um mehr zu wissen. -.006 -.889 .054 -.017
8...weil mich Vieles interessiert. -.056 -.858 -.096 | -.032
9...um meine Fahigkeiten zu verbessern. .036 -.803 152 -.014
10...weill ich neugierig bin. .061 -.762 -.217 .033
11...um nicht durchzufallen. -274 | -.041 717 128
12...um gute Noten zu bekommen. 210 -.026 711 -.035
13...um keine schlechten Noten zu bekommen. .065 234 .684 .035
14...um nicht bestraft zu werden. -.114 -.006 -.099 .837
15...damit meine Eltern zufrieden sind. -.014 .031 144 .808
16...um meine Eltern nicht zu enttéduschen. .066 .007 .286 .685
17...weil die anderen das von mir erwarten. .204 .014 -.134 .667
Eigenwerte 2.940 | 1.319 | 1.103
% der Varianz 17.296 | 7.761 | 6.489
Cronbach’s a 856 | 604 | .797
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7.1.2 Beschreibung und Interpretation der Faktoren

Die Variablen laden fast ausschliel3lich auf nur jeweils einem Faktor hoch.
Einzig die in Tabelle 1 auch bei Faktor 3 farbig unterlegte Variable 4 hat &hnlich
hohe Ladungen auf Faktor 1 und Faktor 3. Ausgehend von der Fragestellung,
ob die Faktorenstruktur den Adressatinnenbezug abbildet, werden die Faktoren
nun beschrieben und mit den von Ziegler et al. (2008) genannten vier

Adressatinnenbeziigen verglichen.

Die Variablen 1 bis 6 bindeln sich zu einem Faktor. Dabei stellen die Variablen
1, 2 und 3 den Vergleich zu anderen Schulerinnen dar, die Variablen 4, 5 und 6
nehmen Bezug auf die Lehrkraft. Damit fallen hier zwei der Adressatlnnen-
beziige von Ziegler et al. (2008) zusammen. Gemeinsam ist ihnen, dass sie
Personengruppen im Rahmen der Institution Schule umfassen. Deswegen

erfolgt fur den Faktor die Bezeichnung Leistungszielorientierung - Schule.

Die Variablen 7 bis 10 laden auf dem zweiten Faktor hoch. Inhaltlich entspre-
chen alle ltems dem Konzept der Lernzielorientierung, weshalb der Faktor folg-

lich als Lernzielorientierung benannt wird.

Die Variablen 11, 12 und 13 bilden zusammen einen Faktor. Allen gemeinsam
sind Angaben zu Noten und Schulerfolg, womit sie dem Adressatinnenbezug
des Selbst nach Ziegler et al. (2008) entsprechen. Das Variablenbindel wird als

Faktor Leistungszielorientierung - Selbst interpretiert.

Die Variablen 14, 15, 16 und 17 laden gemeinsam auf dem vierten Faktor hoch.
In den Variablen sind Elemente der Erwartung, Bestrafung und des Bezugs auf
die Eltern enthalten und stimmen somit Gberwiegend mit dem Adressatinnen-
bezug ,Eltern“ Gberein. Deshalb wird dieser Faktor als Leistungszielorientierung

- Eltern bezeichnet.

7.1.3 Ergebnisse und Konsequenzen der Reliabilitatsanalyse der Faktoren
Um die interne Konsistenz der einzelnen Faktoren abzuschatzen, wurden diese

einer Reliabilitatsanalyse unterzogen. Dabei wird fur jeden Faktor eine Mal3zahl

62



(Cronbach’sa) errechnet, die angibt, wie genau die ltems ein Konstrukt
messen. Formal entspricht sie der mittleren Testhalbierungs-Reliabilitat eines
Tests fur alle moglichen Testhalbierungen und gibt somit in Abhangigkeit von
der Iltemanzahl die H6he der mittleren Iltemzusammenhénge an (Bortz & Ddring,
2006).

Die Ergebnisse der Reliabilititsanalyse sind in Tabelle 1 nachzulesen. Drei der
vier Faktoren erfillen die Anforderung eines cut-off-point von .7, wie in der
Literatur zumeist empfohlen (vgl. Field, 2009; Kline, 2000). Der Faktor
Leistungszielorientierung - Selbst weist jedoch ein Cronbach’s a von .604 auf,
weshalb er aus methodischen Griinden von den weiteren Berechnungen ausge-

schlossen werden musste.

7.1.4 Zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse der
Faktorenanalyse

Es wurde eine explorative Hauptkomponenten-Faktorenanalyse (Oblimin mit
Kaiser-Normalisierung) mit den Items der Zielorientierungen gerechnet, um die
Fragestellung zu Uberprifen, ob die Faktorenstruktur den Adressatinnenbezug
von Ziegler et al. (2008) abbildet. Nach Reduzierung auf Basis des Kaiser-
Guttman-Kriteriums ergaben sich vier Faktoren mit einer gesamten Aufklarung
der Varianz von 61.234%.

Auf Basis der Ergebnisse konnten folgende Hintergrundvariablen gebildet
werden: Leistungszielorientierung — Schule, Lernzielorientierung, Leistungsziel-
orientierung — Selbst und Leistungszielorientierung — Eltern. Dabei entsprechen
die letzteren beiden jenen von Ziegler et al. (2008). Die Adressatinnenbezlge
von Peers und Lehrpersonal fallen dagegen in einen gemeinsamen Faktor
zusammen und werden unter dem Faktor Leistungszielorientierung — Schule
subsummiert. Letztlich konnte die Lernzielorientierung, die einen homogenen
gleichnamigen Faktor bildet, in den Daten als eigenstandiger Aspekt der
Zielorientierungen bestatigt werden. Der Faktor Leistungszielorientierung —
Selbst musste allerdings aus den folgenden Berechnungen ausgeschlossen

werden, da er die Reliabilitatsanforderungen nicht erfllt.
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7.2 Die Clusteranalyse

Im vorherigen Kapitel wurden faktorenanalytisch vier Hintergrundvariablen er-
mittelt, die in Verbindung mit dem Konstrukt der Zielorientierungen und dem
Adressatinnenbezug der Leistungszielorientierung stehen. Gibt es nun spezifi-
sche Personengruppen, die in Bezug auf die gefundenen Faktoren eine grol3e
Ahnlichkeit aufweisen? Um derartige Typen zu finden, wurde eine Cluster-

analyse durchgefuhrt.

Das folgende Kapitel bietet zunachst eine knappe Einfuhrung in das Verfahren
der Clusteranalyse, beschreibt dann die in dieser Arbeit verwendete dreistufige
Vorgangsweise sowie ihre Durchfihrung und stellt schlieRlich die erhaltenen

Ergebnisse dar.

7.2.1 Das Grundprinzip der Clusteranalyse

Die teilweise sehr unterschiedlichen Verfahren, die in summa als
Clusteranalyse bezeichnet werden, haben gemein, dass es ihr Ziel ist, eine
Menge von Untersuchungsobjekten im Hinblick auf ihre Homogenitat zu
klassifizieren (Eckey, Kosfeld & Renger, 2002). Dabei werden Gruppen
(Cluster) von Objekten gebildet, innerhalb derer die Unterschiede beztglich der
Auspragung vorher festgelegter Merkmale maoglichst gering, zwischen denen
sie gleichzeitig jedoch mdglichst hoch sein sollen (Backhaus, Erichson, Wulff &
Weiber, 2011).

Die Klassifikation von Objekten erfolgt in zwei Arbeitsschritten. Zuerst ist eine
Quantifizierung der Ahnlichkeit der Objektpaare auf Basis ausgewahlter
Klassifikationsmerkmale vorzunehmen. Darauf aufbauend erfolgt dann die
Gruppierung der Objekte. Hierbei ist die Wahl des Klassifikationsverfahrens
insbesondere davon abhangig, ob die Gruppenanzahl bekannt ist (Eckey et al.,

2002). Beide Verfahrensteile werden im Folgenden kurz erklart.
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7.2.1.1 Proximitatsmalle

Um eine Objektmenge in homogene Gruppen zu zerlegen, missen Objekte
identifiziert werden, die in Bezug auf bestimmte Eigenschaften als &hnlich ange-
sehen werden (Eckey et al.,, 2002). Die verschiedenen Mdoglichkeiten, die
Ahnlichkeit bzw. Unahnlichkeit zweier Objekte in einen Zahlenwert, das
Proximitdtsmal3, zu transformieren, unterscheiden sich in Bezug auf mehrere
Aspekte. Ausdriicklich zu nennen waren hier die Polung (wobei hohe Zahlen bei
AhnlichkeitsmaRen groRe Ahnlichkeit, bei DistanzmaRen groRe Unahnlichkeit
bedeuten) und die Abhéngigkeit vom Skalenniveau (Rasch & Kubinger, 2006).
Vor allem bei metrisch skalierten Merkmalen Uberwiegt die Quantifizierung der
Ahnlichkeit von Objekten in Form einer Distanzmessung (Eckey et al., 2002).
Das laut Bacher, P6ge und Wenzig (2010) am haufigsten verwendete Distanz-
malf3, die quadrierte euklidische Distanz, welches auch in vorliegender Arbeit zur
Anwendung kommt, kann als Vektor zwischen den Auspragungswerten zweier
Objekte verstanden werden. Indem die Differenzwerte jeder Eigenschaft far
jedes Objektpaar quadriert und anschlieBend summiert werden, bertcksichtigt
es grol3e Differenzen in wenigen Variablen starker als kleine in vielen Variablen
(Backhaus et al., 2011).

7.2.1.2 Gruppierungsverfahren
Innerhalb der grofRen Menge mdglicher Vorgehensweisen zur Clusterbildung
werden Ublicherweise die Gruppen der hierarchischen und der partionierenden

Verfahren unterschieden (Backhaus et al., 2011).

Partionierende Verfahren gehen von einer fixierten Clusteranzahl (Startpartition)
aus, innerhalb welcher dann die Objekte so lange zwischen diesen Gruppen
ausgetauscht werden, bis eine optimale Clusterldsung erreicht wird, also die
Gruppen in sich homogener und untereinander heterogener sind. Dem Vorteil
eines weit geringeren Rechenaufwandes steht hier eine starke Abhangigkeit von

den (subjektiv) gewahlten Anfangsgruppen gegenuber (Bortz, 2005).

Hierarchische Klassifikationsverfahren, die sich in agglomerative und divisive

Verfahren differenzieren, lassen sich dagegen ohne Kenntnis der Gruppen-
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anzahl einsetzen. Wahrend die agglomerativen Verfahren ausgehend von der
feinsten Gruppierung einelementiger Cluster sukzessive die ,ahnlichsten®
Cluster bis hin zur grobsten Gruppierung zusammenfassen, gehen divisive
Verfahren (welche jedoch nur geringe praktische Bedeutung erlangt haben)

genau umgekehrt vor.

Bei den agglomerativen Verfahren werden auf jeder Stufe die Ahnlichkeiten
oder Distanzen aller Cluster zueinander ermittelt und die beiden Cluster
fusioniert, welche die groRte Ahnlichkeit oder geringste Distanz aufweisen.
Damit werden die Gruppen von Stufe zu Stufe heterogener, da immer ,entfern-
tere“ Objekte hinzukommen, bis sich schliellich alle Objekte in einem Cluster
befinden. Auf diese Weise entsteht eine Hierarchie von Klassen innerhalb des
mehrstufigen Gruppierungsprozesses (Eckey et al., 2002). Da hierarchische Ver-
fahren dementsprechend keine eindeutige Clusterldsung bieten kdnnen, missen
verschiedene inhaltliche und rechnerische Kriterien zur Entscheidung Uber die zu

verwendende Clusteranzahl herangezogen werden (Rasch & Kubinger, 2006).

Aufgrund unterschiedlichen Starken und Schwachen, welche die verschiedenen
Verfahren aufweisen, wird in der Literatur (z. B. Backhaus et al., 2011; Eckey et
al., 2002) eine spezifische Vorgehensweise bei der praktischen Anwendung
hierarchisch agglomerativer Verfahren empfohlen. Nachdem die Objektmenge
zuerst mithilfe eines Single-Linkage-Verfahrens auf Ausreiler (welche die
Clusterlésung verfalschen kénnen) untersucht wird und diese Objekte eliminiert
werden, folgt die Ward-Methode zur Ermittlung der Clusterzentren und —anzahl.
Die sich als am geeignetsten erweisende Partition wird abschlieRend mittels des
K-Means-Verfahren optimiert (Eckey et al.,, 2002). Es folgt eine kurze Be-

schreibung der drei erwdhnten Methoden.

Das Single-Linkage-Verfahren
Bei diesem Verfahren werden immer diejenigen Objekte vereinigt, welche die

groRte Ahnlichkeit (also die geringste Distanz) aufweisen. Sofern ein Cluster
mehrere Objekte beinhaltet, wird zur Berechnung der Ahnlichkeit dasjenige

Objekt des Clusters herangezogen, das die geringste Distanz zu umliegenden
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Objekten innehat (weshalb dieses Verfahren auch Nearest-Neighbour-
Verfahren genannt wird). Dadurch kann es leicht zu Kettenbildungen von
Clustern geringer Ahnlichkeit aber nahe beieinander liegender Objekte fiihren,
weshalb dieses Verfahren nur wenig Anwendung in der sozialwissenschaftli-
chen Forschung findet (Bortz, 2005). Da jedoch einzelne Objekte mit auffalligen
Kombinationen der Merkmalsauspragungen erst am Ende des Agglomerations-
prozesses fusioniert werden, bietet dieses Verfahren einen guten Anhaltspunkt

zur ldentifikation moglicher Ausreil3er.

Das Ward-Verfahren

Mit jeder Fusion von Clustern geht ein Homogenitatsverlust der Klassifikation in
Form einer Steigerung der Streuung innerhalb der Klassen einher. Das Ward-
Verfahren setzt hier an, indem die Heterogenitat einer Partition nicht anhand
der geringsten Clusterdistanz gemessen wird, sondern mit Hilfe eines Varianz-
kriteriums, der Fehlerquadratsumme. Damit werden in jeder Stufe des Fusions-
prozesses stets die beiden Cluster fusioniert, die zu einer minimalen Erhéhung
der Gesamtstreuung (Varianz) fuhren (Eckey et al., 2002). Grundlage sind die
Clusterzentren, die durch die Mittelwerte der Cluster gebildet werden und diese
charakterisieren. Ein aul3ergewdhnliches Ansteigen der Fehlerquadratsumme
von einer Stufe des Gruppierungsprozesses zur nachsten kann demzufolge als

Entscheidungskriterium fur die Bestimmung der Clusteranzahl verwendet werden.

Das K-Means-Verfahren

Als partitionierendes Verfahren geht das K-Means-Verfahren von einer fixen
Clusteranzahl aus. Auch hier (wie beim Ward-Verfahren) bilden Clusterzentren
die Grundlage der Cluster. Nun werden die Objekte so oft verschoben (und die
Clusterzentren neu berechnet), bis eine optimale Clusterlésung erreicht wird
(Backhaus et al., 2011). Da die Startwerte fur die Clusterzentren aus einer
vorangegangenen hierarchischen Clusteranalyse eingesetzt werden kdnnen,
kann das K-Means-Verfahren dazu verwendet werden, eine Verbesserung der
mit einem hierarchischen Verfahren ermittelten Ausgangspartition anzustreben
(Eckey et al., 2002).
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7.2.2 Durchfihrung der Clusteranalyse

Im Folgenden werden die einzelnen Schritte der Clusteranalyse
(Variablenselektion, Single-Linkage, Ward, K-Means) dargestellt. Bei allen drei
Verfahren diente die quadrierte euklidische Distanz als Proximitatsmal3.

Variablenselektion: es wurden die drei Faktoren Lernzielorientierung,
Leistungszielorientierung - Eltern und Leistungszielorientierung - Schule ausge-
wahlt. Da alle Variablen dieselbe Skalierung aufweisen, war eine Standardisie-

rung nicht notwendig, um die Vergleichbarkeit der Merkmale zu gewahrleisten.

Das Single-Linkage-Verfahren wies einen sprunghaften Anstieg der quadrierten
euklidischen Distanz im drittletzten Fusionierungsschritt auf. Dementsprechend
wurden drei Ausreil3er identifiziert und eliminiert. Damit wurden die Daten von
457 Schulerinnen in der weiteren Analyse verwendet. Eine Tabelle der letzten

sechs Fusionierungsschritte findet sich im Anhang 3.

Bei Verwendung der Ward-Methode (zur Ermittlung der Clusteranzahl und der
vorlaufigen Clusterzentren) kam es beim Ubergang von vier auf drei Cluster zu
einem fast dreimal groReren Zuwachs der Fehlerquadratsumme als im vorange-
gangenen Fusionsschritt, was deutlich auf eine Vier-Cluster-Losung hinweist.
Anhang 4 beinhaltet eine Tabelle, in welcher sowohl die jeweiligen
Fehlerquadratsummen, als auch deren Zuwéachse und der Anstieg dieser Zu-

wachse von Schritt zu Schritt dargestellt sind.

Um die Clusterldsung zu optimieren, wurde das K-Means-Verfahren durchge-
fuhrt, dessen Ausgangswerte die im Ward-Verfahren gefundenen Cluster-
zentren darstellten. Die endgultige Clusterlosung wurde nach zehn Iterationen
erreicht. Die Ergebnisse dieses Verfahrens werden im folgenden Subkapitel

dargestellt.

7.2.3 Die Ergebnisse der Clusteranalyse
Um die spezifischen Charakteristika der vier Typen aufzudecken, wurden diese

anhand der jeweiligen Clustermittelwerte untereinander, sowie der Ab-
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weichungen der Clustermittelwerte vom Gesamtmittelwert der einzelnen
Variablen verglichen. Die entsprechenden Daten und die dazugehdrigen

Varianzen sind in Tabelle 5 dargestellt.

Alle drei Mittelwerte des Typs 1 liegen deutlich iber dem Gesamtmittelwert. Da
sich Personen dieses Typs mehrerer Zielorientierungen bedienen, wurde der
Name ,der/die vielseitig Orientierte“ gewahlt. Typ 2 dagegen hat einzig in der
Lernzielorientierung einen Uberdurchschnittlichen Mittelwert, weshalb er als
,<der/die Lernzielorientierte“ bezeichnet wird. Bei Typ 3 fallt der hohe Wert in der
Elternorientierung bei gleichzeitig unterdurchschnittlichen Werten in den beiden
anderen Bereichen auf, weshalb er ,der/die Elternorientierte“ benannt wurde.
Typ 4 schlie3lich weist durchgangig Werte unter dem Gesamtmittelwert auf.

Deshalb wird er als ,der/die schwach Orientierte bezeichnet.

Tabelle 5: Mittelwerte und Varianzen der Typen der Zielorientierungen

Lernziel- Leistungsziel- Leistungsziel- N
orientierung orientierung - Eltern orientierung - Schule

Typl M 3.14* 3.38* 3.30* 142
0.30 0.21 0.20

Varianz

Typ2 M 3.39* 1.98* 2.49 92
0.21 0.23 0.37

Varianz

Typ3 M 1.75* 2.93* 2.28* 131
0.29 0.23 0.30

Varianz

Typ4 M 1.98* 1.56* 1.76* 92
0.32 0.16 0.28

Varianz

Gesamt M 2.56 2.53 2.60 457
0.78 0.60 0.73

Varianz

Legende: M — Mittelwert, rot — signifikant iber dem Gesamtmittelwert, blau — signifikant unter
dem Gesamtmittelwert, ~ signifikant gegentiber dem Gesamtmittelwert; Signifikanzniveau p < 0,05,
N - Anzahl
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Die Unterscheidung der Gruppen anhand ihrer Mittelwerte ist erst dann zul&as-
sig, wenn die Homogenitat der einzelnen Cluster gewahrleistet ist. Das bedeu-
tet, dass die Objekte innerhalb eines Clusters unabhéngig von der spezifischen
Auspragung des Merkmals eine hohe Ahnlichkeit zueinander aufweisen sollten.
Als Gutemal} fur diese Homogenitat kann Wilks” Lambda interpretiert werden
(Aldenderfer, 1982), da es Wahrscheinlichkeitsaussagen Uber die
Unterschiedlichkeit von Gruppen erlaubt. Im Wertbereich von 0 bis 1 stellen
dabei kleinere Werte eine hohere Trennkraft dar. Die Cluster der vorliegenden

Analyse kdnnen mit einem A = .08 als sehr homogen gedeutet werden.

Im Folgenden werden die vier Typen nun detaillierter beschrieben. In den
verwendeten Graphiken werden dabei aufgrund der starkeren Aussagekraft
nicht die absoluten Mittelwerte sondern die jeweiligen Abweichungen vom

Gesamtmittelwert dargestellt.
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Typ 1 —der/die vielseitig Orientierte

Typ 1 ist in der Stichprobe am haufigsten vertreten, auf ihn entfallen rund 31.1%
(n = 142). Obgleich er den héchsten Mittelwert in der Orientierung zu den Eltern
aufweist (Leistungszielorientierung — Eltern: M = 3.38; 0® = 0.21), sind auch die
Werte in den anderen beiden Bereichen weit Uberdurchschnittlich
(Lernzielorientierung: M = 3.14; ¢® = 0.30; Leistungszielorientierung — Schule: M
= 3.30; 0% = 0.20). Keine der Zielorientierungen weist einen Mittelwert < 3 auf,
was darauf hinweist, dass es dem Typ 1 gelingt, seine Zielorientierungen
konvergierend zu nutzen. Im Vergleich zwischen den vier Typen orientiert er
sich in beiden untersuchten Bereichen der Leistungszielorientierung starker als

alle anderen Typen.

M Lernzielorientierung

O Leistungszielorientierung - Eltern

O Leistungszielorientierung - Schule

Mittelwertsabweichungen
o

w4

Abbildung 1: Abweichungen der Clustermittelwerte von den Gesamtmittelwerten

bei dem/der vielseitig Orientierten
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Typ 2 —der/die Lernzielorientierte

Typ 2 umfasst mit 20.1% (n = 92) ungefahr ein Funftel der Schilerinnen der
Stichprobe. Charakterisierend ist der hohe Mittelwert im Bereich der
Lernzielorientierung (M = 3.39; ¢ = 0.21), der Uberdurchschnittlich gegeniiber
dem Gesamtmittelwert sowie der hdchste Wert aller Cluster tberhaupt ist. Die
beiden Bereiche der Leistungszielorientierung sind dagegen weit geringer ausge-
pragt. Wahrend die Orientierung in Bezug auf die Personengruppen der In-
stitution Schule (Leistungszielorientierung — Schule: M = 2.49; ¢ = 0.37) keinen
statistisch signifikanten Unterschied zum Gesamtmittelwert aufweist, ist die
Leistungszielorientierung in Bezug auf die Eltern klar unterdurchschnittlich (M =
1.98; 0* = 0.23).

0,8 ~

0,4 -~

0,2 - M Lernzielorientierung

-0,2 +

Mittelwertsabweichungen
o

-0,4

-0,8 -+

LA

O Leistungszielorientierung - Eltern

O Leistungszielorientierung - Schule

Abbildung 2: Abweichungen der Clustermittelwerte von den Gesamtmittelwerten

bei dem/der Lernzielorientierten
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Typ 3 —der/die Elternbezogene

Rund 28.7% (n = 131) der Personen der Stichprobe werden im Typ 3 zusammen-
gefasst. Dieser Cluster zeichnet sich durch einen Uberdurchschnittlich hohen
Wert im Bereich der Leistungszielorientierung — Eltern (M = 2.93; ¢* = 0.23) aus.
Die Schulerinnen erbringen ihre schulische Leistung also hauptsachlich daftir,
von ihren Eltern positive Urteile Uber ihre Leistung zu erhalten bzw. negative
Urteile ihrer Eltern zu vermeiden. Dabei muss jedoch darauf hingewiesen
werden, dass der Mittelwert dennoch geringer ist als des Typs 1 in der selben
Variable. Die anderen untersuchten Bereiche sind dagegen beide
unterdurchschnittlich gegentiber dem Gesamtmittelwert (Lernzielorientierung: M
= 1.75; ¢® = 0.29; Leistungszielorientierung — Schule: M = 2.28; ¢ = 0.30). Die
geringe Auspragung der Lernzielorientierung sticht besonders hervor, ist diese
doch nicht nur innerhalb dieses Clusters, sondern auch im Vergleich zu den
anderen der niedrigste Wert.

0,8 A

0,4 -

02 - M Lernzielorientierung

O Leistungszielorientierung - Eltern

O Leistungszielorientierung - Schule

Mittelwertsabweichungen
o
]

0,4 -

-0,6

Abbildung 3: Abweichungen der Clustermittelwerte von den Gesamtmittelwerten

bei dem/der Elternbezogenen
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Typ 4 — der/die schwach Orientierte

Auf Typ 4 entfallen rund 20.1% (n = 92) der Schulerlnnen der Stichprobe. Dieser
Cluster zeichnet sich dadurch aus, dass er in allen drei in die Untersuchung
aufgenommenen Bereichen der Zielorientierungen gegentber den Gesamtmittel-
werten unterdurchschnittliche Mittelwerte aufweist (Lernzielorientierung: M =
1.98; 0° = 0.32; Leistungszielorientierung — Eltern: M = 1.56; ¢® = 0.16;
Leistungszielorientierung — Schule: M = 1.76; ¢” = 0.28). Dabei sind die Werte
der beiden Variablen der Leistungszielorientierung nicht nur noch einmal
deutlich niedriger als der Wert der Lernzielorientierung, sondern sie stellen auch
im Vergleich mit den anderen Typen die niedrigsten Auspragungen dar.

0,8 ~

0,6 -

0,4 -

M Lernzielorientierung

O Leistungszielorientierung - Eltern

O Leistungszielorientierung - Schule

Mittelwertsabweichungen

Abbildung 4: Abweichungen der Clustermittelwerte von den Gesamtmittelwerten
bei dem/der schwach Orientierten
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7.2.4 Zusammenfassende Betrachtung der Ergebnisse der Clusteranalyse
Auf Basis der drei Faktoren Lernzielorientierung, Leistungszielorientierung -
Eltern und Leistungszielorientierung - Schule erfolgte eine Clusteranalyse in
drei Schritten (Single-Linkage — Ward — K-Means), die auf eine Vier-Cluster-
L6sung hinwies. Die vier Typen wurden den spezifischen Merkmalsauspragun-
gen folgend als vielseitig Orientierte, Lernzielorientierte, Elternbezogene und
schwach Orientierte bezeichnet.

Wie in Abbildung 5 zu erkennen ist, in der die Clustermittelwerte der vier Typen
sowie der Gesamtmittelwert gemeinsam abgebildet sind, gibt es zwei Typen,
die antagonistische Merkmalsauspragungen haben. Wahrend die vielseitig
Orientierten (Typ 1) in jeder Variable weit GUberdurchschnittliche Werte aufwei-
sen, befinden sich die Werte der schwach Orientierten (Typ 4) weit unterhalb
der entsprechenden Gesamtmittelwerte. Die anderen beiden Typen stechen
durch die starke Auspragung jeweils einer Variable hervor: die Elternbezogenen
(Typ 3) in der Leistungszielorientierung — Eltern und die Lernzielorientierten
(Typ 2) in der Lernzielorientierung.

Clustermittelwerte

3,5

2,5 % ——

1,5

0,5
0 T T 1
Lernzielorientierung Leistungszielorientierung - Leistungszielorientierung -
Eltern Schule
Typ 1 Typ 2 Typ3 e=—=Typ4 e=—Gesamt

Abbildung 5: Mittelwerte der vier Typen vielseitig Orientierte, Lernzielorientierte,

Elternbezogene und schwach Orientierte
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Im nachsten Kapitel soll nun untersucht werden, inwiefern sich diese Typen in

Bezug auf Geschlecht und Schulstufe unterscheiden (Fragestellung 3).

7.3 Unterschiede in Alter und Geschlecht

Inwieweit unterscheiden sich die vier Typen in Bezug auf Alter und Geschlecht?
Zur Beantwortung dieser Frage wurden aufgrund des Skalenniveaus der
verwendeten Variablen zwei Kontingenztabellen erstellt — eine fur die Verteilung
der Typen im Alter (operationalisiert in Klassenstufen, siehe Kapitel 6.2) und
eine fur die Verteilung der Typen in Bezug auf das Geschlecht, um jeweils y?, K*
und w zu berechnen. Die Ergebnisse werden im Folgenden vorgestellt. Um eine
Beeinflussung durch eine etwaige Abhangigkeit der beiden Variablen Alter und
Geschlecht abschatzen zu kénnen, wurde weiters mittels eines y*-Tests Uber-
pruft, ob es signifikante Unterschiede in den Klassenstufen zwischen den Ge-
schlechtern gibt. Da jedoch der y*Test nicht signifikant war (p = .108), kann von
einer stochastischen Unabhéangigkeit dieser beiden Merkmale voneinander

ausgegangen werden.

7.3.1 Alter

Mittels eines y>-Test konnten signifikante Altersunterschiede (p < .001)
zwischen den Typen festgestellt werden. Die dem zugrunde liegenden absolu-
ten Haufigkeiten sind in der Tabelle 6 nachzulesen. Weiters wurde der korri-
gierte Kontingenzkoeffizient K* berechnet. Dieser stellt den beobachteten Zu-
sammenhang der Variablen zum maximal moglichen dar und schlief3t dabei so-
wohl den Einfluss des Stichprobenumfangs als auch den der GrolRe der
betrachteten Kontingenztafel (also der Anzahl der Merkmalsauspragungen)
aus. Der vorliegende K* = .34 deutet auf eine schwache bis mittlere Abhangig-
keit der Merkmale hin. Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommt Cohens
Effektstarkemald (w = .29), das auf dem Zusammenhangsmald Cramers V
basiert und fur welches konventionell Werte um .1 als klein, um .3 als mittel und

um .5 als grol3 gelten.
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Tabelle 6: Kontingenztabelle zur Altersverteilung der vier Typen

Vielseitig lernzielorientiert | elternbezogen Schwach

orientiert orientiert
1. Klassenstufe 60 21 23 20
2. Klassenstufe 55 45 52 30
3. Klassenstufe 27 26 56 42
Gesamt 142 92 131 92

Die prozentuale Verteilung der Typen nach Klassenstufen ist in Abbildung 6

dargestellt. Dabei ist zu erkennen, dass uberwiegend die jungeren beiden

Klassenstufen bei dem/der vielseitig Orientierten vertreten sind (42% bzw.

39%). Der/die Lernzielorientierte dagegen ist in beinahe jedem zweiten Fall

(49%) ein/e Schulerin der zweiten Klassenstufe. Im Typ der Elternbezogenen

dominieren deutlich die beiden alteren Klassenstufen mit 40% bzw. 43%. Bei

dem/der schwach Orientierten fallt auf, dass der Anteil mit hdherem Alter an-

steigt, sodass die élteste Klassenstufe mit 46% am haufigsten vertreten ist.
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Prozentsatz
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vielseitig orientiert

lernzielorientiert

elternbezogen

46

33
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schwach orientiert

Abbildung 6: Prozentuale Verteilung der vier Typen nach Klassenstufen

Legende: jeweils links: 1. Klassenstufe; jeweils mittig: 2. Klassenstufe; jeweils rechts: 3.

Klassenstufe
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7.3.2 Geschlecht
Der y*-Test (auf Basis der Tabelle 7) konnte auch hier signifikante

Geschlechtsunterschiede (p = .037) zwischen den Typen aufdecken. Der K* =

.19 weist auf eine eher schwache Abhangigkeit der Merkmale hin. Der Effekt (w

=.13) kann auch als klein interpretiert werden.

Tabelle 7: Kontingenztafel zu der Alters- und Geschlechtsverteilung der 4 Typen

Vielseitig orien- _ - Schwach
_ lernzielorientiert | elternbezogen o

tiert orientiert
weiblich 60 47 76 53
mannlich 82 45 55 39
Gesamt 142 92 131 92

Wahrend der/die vielseitig Orientierte Uberwiegend aus Jungen (58%) besteht,

ist das Geschlechterverhaltnis bei dem/der Lernzielorientierten annahernd

ausgeglichen (51% Madchen zu 49% Jungen) und bei dem/der Elternbe-

zogenen und dem/der schwach Orientierten Uberwiegen Madchen mit jeweils

58%. In Abbildung 7 ist die vollstandige prozentuale Verteilung der Typen nach

dem Geschlecht nachzulesen.
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Abbildung 7: Prozentuale Verteilung der vier Typen nach dem Geschlecht

Legende: jeweils links: weiblich; jeweils rechts: ménnlich
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7.4 Ergebnisse der MANOVASs

Die Fragestellungen 4.1 bis 4.3 befassen sich mit der Unterscheidung der vier
Typen der Clusteranalyse in Bezug auf Aspekte der Motivation, des
Selbstregulierten Lernens und der Leistung. Konkret sind dies insgesamt zehn
Variablen zu motivationalen Konstrukten (Hilflosigkeit, Selbstwirksamkeit und
Interesse), kognitiven (Oberflachenstrategien, Tiefenstrategien) und meta-
kognitiven (Regulation, Reflexion und Planung) Lernstrategien, sowie die

Leistungsstarke und der Lernerfolg.

Um etwaige Zusammenhange zwischen den vier Typen und den aufgezahlten
Variablen untersuchen zu kénnen, wird ein Verfahren bendtigt, das die Wirkung
unabhangiger auf abhangige Variablen untersucht. Ein gebrauchliches und
unter den gegebenen Voraussetzungen passendes Verfahren hierfur stellt die
Varianzanalyse dar (Backhaus et al., 2011). Diese basiert auf dem Prinzip der
Varianzzerlegung. Hier wird die Varianz in zwei Teile zerlegt und diese mit-
einander verglichen. Der eine Varianzanteil kann durch die Unterschiedlichkeit
der Gruppen erklart werden, der andere reprasentiert die nicht erklarte Varianz,
welcher unbekannte Einflusse zugrunde liegen. Mit zunehmendem Uberhang
der erklarten tber die nicht erklarte Varianz steigt die Wahrscheinlichkeit, dass

eine Wirkung der unabhangigen Variable(n) angenommen werden kann.

Bei der Untersuchung mehrerer abhangiger Variablen ist zu beachten, dass der
mehrmalige Einsatz von ANOVAs (ANalysis Of VAriance) auf denselben Daten-
satz aufgrund der Alphaadjustierung die Wahrscheinlichkeit eines signifikanten
Ergebnisses unberechtigt erhdht (Scheinsignifikanz). Dies kann durch die Ver-
wendung der MANOVA (Multivariate ANalysis Of VAriance) verhindert werden,
die mehrere abhangige Variablen prift. Allerdings wird empfohlen, nicht zu viele
abhangige Variablen zugleich zu untersuchen, da eine inhaltliche Interpretation
dadurch zunehmend erschwert wird (Field, 2009). Dementsprechend wurden
die Variablen, wie es sich in den Fragestellungen widerspiegelt, in drei inhaltlich
homogene Gruppen unterteilt und fur jede dieser eine eigene MANOVA

durchgefihrt.
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Alle drei hatten die Zugehdrigkeit zu einem Cluster in den Faktorstufen vielseitig
Orientierte, Lernzielorientierte, Elternbezogene und schwach Orientierte als
unabhangige Variable. Die abhéangigen Variablen der ersten MANOVA waren
die drei Variablen der motivationalen Konstrukte (Hilflosigkeit, Selbstwirksam-
keit, Interesse). In der zweiten wurden die kognitiven (Oberflachenstrategien,
Tiefenstrategien) und metakognitiven (Regulation, Reflexion, Planung)
Lernstrategien untersucht und die dritte MANOVA beinhaltete die Variablen der
Leistungsstarke (also die Ergebnisse des numerischen Leistungstests) und des
Lernerfolgs (die umkodierten Jahresnoten fur das Fach Mathematik; fur die Be-
schreibung der Variablen siehe Kapitel 6.3).

Fur die Durchfiuhrung einer MANOVA werden im Allgemeinen drei
Voraussetzungen angefuhrt: Zufalligkeit der Stichprobe, Normalverteilung und
Homogenitat der Varianzen (Backhaus et al., 2011). Die Zufalligkeit der Stich-
probe ist im vorliegenden Fall nicht gegeben. Allerdings verweist Bortz (2005)
darauf, dass ,anfallende“ Stichproben, die in der Praxis angewandter Wissen-
schaft weitaus haufiger gegeben sind, wie Zufallsstichproben behandelt werden
darfen. Auch die Annahme der Normalverteilung muss zurtickgewiesen werden,
wobei in der Literatur darauf hingewiesen wird, dass die MANOVA robust
gegenuber einer diesbezuglichen Verletzung ist. Die Homogenitat der
Varianzen wurde fur alle drei Varianzanalysen mittels Box-Test Uberpruft.
Demzufolge kann fir die beiden Varianzanalysen zu den Lernstrategien sowie
zu Leistungsstarke und Lernerfolg Varianzenhomogenitat angenommen
werden, flr jene zu den motivationalen Konstrukten dagegen nicht. Die
Interpretation der Ergebnisse einer Varianzanalyse werden jedoch davon nur
dann erheblich beeinflusst, wenn die Stichproben gleich grol3 sind und der
Stichprobenumfang klein ist (Bortz, 2005), was bei den vorliegenden Daten

nicht der Fall ist.

Aufgrund der Verletzungen der Voraussetzungen wurde der sehr robuste Pillai-
Bartlett-Test (Pillai’s Trace) als multivariater Test zur Bestimmung der Signifi-
kanz des Haupteffekts ausgewdahlt. Zur Bestimmung signifikanter

Mittelwertsunterschiede zwischen den Gruppen wurde dann der Scheffé-Test
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verwendet, da er ebenfalls robust gegentiber Verletzungen der Voraussetzun-
gen ist (Bortz, 2005). Die jeweils mitangegebene Effektstarke n2 stellt ein Mald
fur die Bedeutsamkeit der Mittelwertsunterschiede dar. Hier kdnnen Effekt-

starken ab .1 als gering, ab .25 als mittel und ab .4 als gro3 angenommen
werden (Bortz & Doéring, 2006).

7.4.1 Ergebnisse der MANOVA zu den motivationalen Variablen des SRL
Bei der Berechnung der MANOVA zu den motivationalen Variablen des SRL

wurde ein signifikanter multivariater Haupteffekt (Pillai’s Trace: F(9, 1359) =
28.50; p < .001; n2 = .16) ermittelt. Es folgt eine tabellarische Auflistung der

inferenzstatistischen Kennwerte der drei Konstrukte mit niedrigen bis mittel-

groRen Effektstarken (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Inferenzstatistik der motivationalen Konstrukte

df F p n

Hilflosigkeit 3 15.25 .00 .09
Selbstwirksamkeit 3 38.92 .00 21
Interesse 3 78.05 .00 .34

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F-ratio ; p = Signifikanz; n2 = Effektstarke

Die Untersuchung der Signifikanz der Mittelwertsunterschiede nach Scheffé (p
< .05) ergab im Konstrukt der Hilflosigkeit, dass sich die vielseitig Orientierten
von den Elternbezogenen nicht unterscheiden und dass eine Tendenz (p < .1)
bei den vielseitig Orientierten und den Lernzielorientierten zu den schwach
Orientierten zu beobachten ist. Die anderen Vergleiche sind allesamt signifikant.
Beziglich der Selbstwirksamkeit sind mit Ausnahme des Vergleichs von vielseitig
Orientierten zu Lernzielorientierten alle Unterschiede signifikant. Ahnlich liegt der
Fall beim Interesse, wo nur die vielseitig Orientierten zu den Lernzielorientierten
und die Elternbezogenen zu den schwach Orientierten nicht signifikant
unterschiedliche Auspragungen aufweisen. Die Lernzielorientierten zeichnen sich
durch die hochsten Merkmalsauspragungen bei Selbstwirksamkeit und Interesse
in Kombination mit der niedrigsten Hilflosigkeit aus. Die vielseitig Orientierten

zeigen ebenfalls eine hohe Selbstwirksamkeit und ein hohes Interesse, dazu
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aber eine Uberdurchschnittich hohe Hilflosigkeit. Wahrend die schwach
Orientierten einen sehr niedrigen Wert beim Interesse sowie unterdurchschnitt-
liche Selbstwirksamkeit aufweisen, ist die Hilflosigkeit dieses Typs unterdurch-
schnittlich ausgepragt, wohingegen die Elternbezogenen die niedrigste Selbst-
wirksamkeit, die hochste Hilflosigkeit und das niedrigste Interesse zeigen. In
Abbildung 8, die den graphischen Vergleich der Mittelwerte der vier Typen in den
abhangigen Variablen sowie des jeweiligen Gesamtmittelwerts der Variable dar-
stellt, fallt weiters auf, dass Selbstwirksamkeit und Hilflosigkeit ein spiegelver-
kehrtes Erscheinungsbild aufweisen. Dazu besteht beim Interesse ein deutlicher
Unterschied zwischen den vielseitig Orientierten und den Lernzielorientierten
einerseits und den Elternbezogenen und den schwach Orientierten andererseits.
Unten stehend finden sich Tabelle 9, in der die Mittelwerte, Standardabweichun-
gen und Signifikanzen aus den Scheffé-Tests aufgelistet sind, sowie die vorhin
erwadhnte Abbildung 8. Eine Interkorrelationsmatrix samtlicher, in die Unter-

suchung eingehender motivationaler Variablen ist im Anhang 5 zu finden.
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Tabelle 9: Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Typen in den motivationalen

Konstrukten
vielseitig Lernziel- Eltern- schwach
L o o Gesamt
Orientierte orientierte bezogene Orientierte
N 142 92 131 92 457
Hilflosigkeit * @'
M 2.54 1.95 2.62 2.26 2.39
SD 0.89 0.89 0.73 0.66 0.84
Selbstwirksamkeit ™
c,d,ef
M 3.51 3.62 2.81 3.09 3.25
SD 0.54 0.53 0.79 0.68 0.72
Interesse ™ ¢ 9 ®
M 2.74 2.81 1.80 1.83 2.30
SD 0.74 0.63 0.60 0.70 0.82
Legende: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = Anzahl
Ergebnisse des Scheffé post-hoc Tests (p < 0,05):
a... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 1 und Typ 2
b... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 1 und Typ 3
C... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 1 und Typ 4
d... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 2 und Typ 3
e... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 2 und Typ 4
f... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 3 und Typ 4
4
3,5
3 Hilflosigkeit
25 N T~ e Gesamtmittelwert
Hilflosigkeit
2 = Selbstwirksamkeit
----- Gesamtmittelwert
L5 Selbstwirksamkeit
e |nteresse
1
----- Gesamtmittelwert
0,5 Interesse
0 T T 1
vielseitig Lernzielorientierte Elternbezogene schwach
Orientierte Orientierte

Abbildung 8: Mittelwerte der motivationalen Konstrukte fur die vier Typen
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7.4.2 Ergebnisse der MANOVA zu den Lernstrategien
Die MANOVA zu den Lernstrategien ergab einen signifikanten multivariaten

Haupteffekt (Pillai’s Trace: F(15, 1116) = 4.92; p <.001, n2 = .06). In der folgen-

den Tabelle 10 sind die inferenzstatistischen Kennwerte der finf Variablen mit

durchwegs niedrigen Effektstarken verzeichnet.

Tabelle 10: Inferenzstatistik der Lernstrategien

df F p n2

Oberflachenstrategien 3 8.85 .00 .07
Tiefenstrategien 3 13.97 .00 .10
Regulation 3 5.78 .00 .04
Reflexion 3 7.40 .00 .06
Planung 3 5.10 .00 .04

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F-ratio ; p = Signifikanz; n2 = Effektstarke

Bei der Verwendung der Oberflachenstrategien unterscheiden sich alle Typen,
mit Ausnahme der vielseitig Orientierten von den Lernzielorientierten sowie von
den Elternbezogenen, signifikant voneinander. Auch in der Anwendung der
Tiefenstrategien sind nur zwei Mittelwertsunterschiede nicht signifikant: jener der
vielseitig Orientierten zum Mittelwert der Lernzielorientierten und der Mittelwert
der Elternbezogenen zu jenem der schwach Orientierten. Im Bereich der Regula-
tion unterscheiden sich die Mittelwerte der vielseitig Orientierten und der
schwach Orientierten sowie der Lernzielorientierten und wiederum der schwach
Orientierten. Weiters ist eine Tendenz (p < .1) beim Vergleich der vielseitig
Orientierten und der Elternbezogenen festzustellen. In der metakognitiven Fahig-
keit der Reflexion unterscheiden sich die vielseitig Orientierten von den
Elternbezogenen sowie von den schwach Orientierten, die sich wiederum von
den Lernzielorientierten unterscheiden. Letztlich sind noch signifikante Unter-
schiede zwischen den vielseitig Orientierten und den Elternbezogenen sowie den

schwach Orientierten im Bereich der Planung zu berichten.

In allen untersuchten Variablen der Lernstrategien erreichen die vielseitig
Orientierten die hochsten Mittelwerte, wobei die Lernzielorientierten meist nur
leicht niedrigere bzw. vergleichbare Werte aufweisen. Die Elternbezogenen

verwenden die Oberflachenstrategien Uberdurchschnittlich stark, die anderen
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Lernstrategien jedoch unterdurchschnittlich und weisen weiters den niedrigsten
Wert bei der Verwendung der Tiefenstrategien auf. Aul3er in den Tiefenen-
strategien erreichen die schwach Orientierten in jeder Lernstrategie die

niedrigsten Mittelwerte.

Der graphische Vergleich der Mittelwerte der vier Typen in der folgenden Ab-
bildung 9 zeigt die sehr gleichférmige Verteilung (mit Ausnahme der Verwendung
der Oberflachenstrategien) der vielseitig Orientierten und die Lernzielorientierten
jeweils Uber dem Durchschnitt und der Elternbezogenen und der schwach
Orientierten jeweils unterhalb dieses. Vor dieser Abbildung folgt Tabelle 11 mit
den Mittelwerten, Standardabweichungen und Signifikanzen aus den Scheffeé-
Tests. Eine Interkorrelationsmatrix samtlicher, in die Untersuchung eingehender

Lernstrategie-ltems ist im Anhang 6 zu finden.
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Tabelle 11: Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Typen in den Lernstrategien

o £ o 2 e < g o
= 0 Qo c o g0 S
wc c c g e Zc 2
.2 op= oo S 2 O
@) o o @)
N 142 92 131 92 457
Oberflachen-
strategien ¢ ¢
M 3.34 3.28 3.25 2.64 3.19
SD 0.80 1.01 0.87 1.01 0.93
Tiefen
-strategien P ¢ ¢
M 2.68 2.54 1.96 2.00 2.32
SD 1.01 1.10 0.93 0.95 1.04
Regulation ¢ ¢
M 2.73 2.73 2.40 2.19 2.54
SD 1.00 1.07 0.95 0.99 1.01
Reflexion ¢ ©
M 3.32 3.23 2.92 2.76 3.09
SD 0.86 0.87 0.89 1.02 0.92
Planung "¢
M 3.09 2.93 2.71 2.59 2.87
SD 0.90 1.01 0.94 1.05 0.98

Legende: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = Anzahl

Ergebnisse des Scheffé post-hoc Tests (p < 0,05):

sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 1 und Typ 2
sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 1 und Typ 3
sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 1 und Typ 4
sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 2 und Typ 3
sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 2 und Typ 4
sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 3 und Typ 4

~0o0UT®
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Abbildung 9: Mittelwerte der Lernstrategien fur die vier Typen

87



7.4.3 Ergebnisse der MANOVA zu Leistungsstarke und Lernerfolg
Es konnte bei der MANOVA zu Leistungsstarke und Lernerfolg ein signifikanter

multivariater Haupteffekt (Pillai’s Trace: F(6, 886) = 5.09; p < .001; n2 = .03)

nachgewiesen werden. Die inferenzstatistischen Kennwerte weisen niedrige

Effektstarken in beiden Variablen auf (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12: Inferenzstatistik von Leistungsstérke und Lernerfolg

df F p 0
Leistungsstarke 3 4.06 .01 .03
Lernerfolg 3 9.11 .00 .06

Legende: df = Freiheitsgrade; F = F-ratio ; p = Signifikanz; n2 = Effektstarke

Die Mittelwerte unterschieden sich sowohl bei der Leistungsstarke als auch beim
Lernerfolg signifikant (nach Scheffé bei p < .05) zwischen den vielseitig
Orientierten und den Elternbezogenen sowie zwischen den Lernzielorientierten
und den Elternbezogenen. Zwischen den Lernzielorientierten und den schwach
Orientierten findet sich dieser Unterschied nur beim Lernerfolg. Abbildung 10 mit
dem Vergleich der Mittelwerte der vier Typen in den beiden abhéngigen
Variablen sowie des jeweiligen Gesamtmittelwerts der Variablen lasst erkennen,
dass in beiden Leistungsvariablen dieselbe Reihenfolge vorliegt. So haben die
Lernzielorientierten die besten Ergebnisse sowohl im Leistungstest wie auch in
den Jahreszeugnissen, gefolgt von den Vvielseitig Orientierten. Im
unterdurchschnittlichen Bereich weisen die schwach Orientierten wiederum
bessere Werte auf als die Elternbezogenen. Es folgen Tabelle 13 (Mittelwerte,
Standardabweichungen und Signifikanzen aus den Scheffé-Tests) und Abbildung
10.
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Tabelle 13: Mittelwerte und Standardabweichungen der vier Typen in Leistungsstéarke

und Lernerfolg

vielseitig Lernziel- Eltern- schwach | Gesamt
Orientierte | orientierte | bezogene | Orientierte
N 139 91 127 90 447
Leistungsstarke ° ¢
M 12.56 12.68 10.92 11.96 12.00
SD 4.58 4.08 4.44 4.30 4.43
Lernerfolg ® % ©
M 3.53 3.68 2.92 3.14 3.31
SD 1.22 1.24 1.21 1.22 1.25

Legende: M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; N = Anzahl
Ergebnisse des Scheffé post-hoc Tests (p < 0,05):

a.. sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 1 und Typ 2
b... sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 1 und Typ 3
C... sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 1 und Typ 4
d... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 2 und Typ 3
e... sig. Unterschied (mind. p < .05) zwischen Typ 2 und Typ 4
f... sig. Unterschied (mind. p <.05) zwischen Typ 3 und Typ 4
14
12 \\/
10
8
6
4
2
O T T T

vielseitig Orientierte Lernzielorientierte Elternbezogene schwach Orientierte

Leistungsstarke - = = Gesamtmittelwert Leistungsstarke

e | ernerfolg = = = Gesamtmittelwert Lernerfolg

Abbildung 10: Mittelwerte zu Leistungsstarke und Lernerfolg fur die vier Typen
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8. Zusammenfassung und Diskussion

Das vorliegende Kapitel ist der Beantwortung der Fragestellungen (siehe
Kapitel 5) gewidmet. Hierzu erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse,
welche mit dem ausgearbeiteten theoretischen Hintergrund in Verbindung
gesetzt werden. Dies ermoglicht es weiters, theoretische und praktische

Implikationen sowie Limitierungen der Arbeit herauszuarbeiten.

Ausgangspunkt dieser Studie war eine Uberprifung der Theorie von Ziegler et
al. (2008) zum Adressatinnenbezug als moglichen Aspekt der
Leistungszielorientierung. Diese besagt, dass die (potentielle) Anerkennung von
Leistung in der Klassensituation durch unterschiedliche soziale Referentinnen
(Lehrende, Peers, Eltern, Selbst) erfolgen kann, wodurch die Strukturen der
Leistungszielorientierung einem adressatinnenspezifischen Einfluss
unterliegen. Eine Bestatigung dieser Annahme konnte einen Betrag zur
Auflosung der inkonsistenten Befundlage bezlglich der Adaptivitdt von
Leistungszielen (Dalbert & Radant, 2007; Finsterwald et al., 2009) leisten.

Den Daten liegen die Antworten von 460 (238 weiblich) Gymnasiastinnen (in
der Domain Mathematik) zu Grunde, welche im Rahmen der Pilotstudie einer
Untersuchung des Instituts fur Bildungspsychologie zum Thema ,Kompetenzen
zum Lebenslangen Lernen — Die gemeinsame Sicht von Schilerinnen und
Lehrerlnnen befragt wurden. Der Adressatinnenbezug konnte nicht direkt
erhoben werden, da die Items nicht explizit dafir konzipiert waren. Bei einem
impliziten Vorhandensein misste er sich jedoch durch &hnlich gelagerte
Bezlge in der Faktorenstruktur widerspiegeln (Fragestellung 1). Deshalb wurde
eine explorative Hauptkomponenten-Faktorenanalyse (Oblimin mit Kaiser-
Normalisierung) mit den Items zu den Zielorientierungen durchgefiihrt, welche
eine Faktorenstruktur mit vier Faktoren und einer gesamten Aufklarung der
Varianz von 61.234% ergab. Es konnten folgende vier Hintergrundvariablen
gebildet werden: Lernzielorientierung, Leistungszielorientierung - Eltern,

Leistungszielorientierung — Schule und Leistungszielorientierung — Selbst.
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Der Faktor Lernzielorientierung weist einen Eigenwert von 2.94 und einen
Relative Bedeutsamkeit von 17.296% der Varianz mit einem Cronbach’s a von
.856 auf. Damit konnte die Lernzielorientierung als eigensténdiger und vom
Adressatinnenbezug unabhangiger Aspekt der Zielorientierungen bestatigt
werden, was im Einklang mit der gangigen Fachliteratur steht (Elliott & Dweck,
1988; Pintrich, 2000a). Der Faktor Leistungszielorientierung — Eltern (Eigenwert
= 1.103; Relative Bedeutsamkeit = 6.489%; Cronbach’s a = .797) enthalt
Elemente der Erwartung, Bestrafung und des Bezugs auf die Eltern und stimmt
somit Uberwiegend mit dem Adressatlnnenbezug ,Eltern von Ziegler et al.
(2008) Uberein. Im Faktor Leistungszielorientierung — Schule (Eigenwert =
5.047; Relative Bedeutsamkeit = 29.689%; Cronbach’s a = .800) sind mit Items
zu Peers wie auch zu Lehrenden beide Personengruppen der Institution Schule
vereinigt. Dies weicht von der Theorie von Ziegler et al. (2008) ab, in welcher
sie als zwei unterschiedliche Adressatinnenbeziige verstanden werden. Daflr
konnen zwei verschiedene Erklarungsalternativen herangezogen werden. Zum
einen besteht die Mdglichkeit, dass die in der Untersuchung verwendeten Items
eine Differenzierung der beiden Adressatinnenbeziige durch die Schulerinnen
nicht zulassen. Zum anderen konnten die Items deshalb zu einem Faktor
summiert worden sein, da beide auf soziale Vergleichsprozesse verweisen,
welche im System Schule stattfinden und es deshalb fir die Schilerlnnen
einfach nicht notwendig ist, sie genauer zu unterscheiden. Der Faktor
Leistungszielorientierung — Selbst (Eigenwerte = 1.319; Relative Bedeutsamkeit
= 7.761%; Cronbach’s a = .604) entspricht mit Items zu Noten und Schulerfolg
dem Adressatinnenbezug des Selbst nach Ziegler et al. (2008). Allerdings
besitzt er aufgrund der hohen Mittelwertsauspragungen eine verhaltnismaRig
geringe Aussagekraft. Die Tatsache, dass die Uberwéltigende Mehrheit der
Schulerlnnen gute Noten haben mochte, erscheint geradezu trivial. Damit
eignet sich der Faktor wenig, zwischen verschiedenen Personengruppen zu
unterscheiden, was im weiteren Verlauf der Untersuchung jedoch erforderlich
war. Aufgrund dieser inhaltlichen Uberlegungen und da Cronbach’s a zu niedrig
war, um die Reliabilitatsanforderungen zu erfillen (Field, 2009; Kline, 2000),

wurde dieser Faktor von den weiteren Berechnungen ausgeschlossen.
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Die bereinigte Faktorenstruktur wurde nun als Basis fur eine Clusteranalyse
verwendet, um spezifische Personengruppen (Typen) zu finden, die in Bezug
auf die gefundenen Faktoren eine groRe Ahnlichkeit aufweisen (Fragestellung
2). Die in drei Schritten (Single-Linkage — Ward — K-Means) erfolgte
Clusteranalyse wies auf eine Vier-Cluster-Losung hin, wobei die Cluster mit
einem A = .08 als sehr homogen gedeutet werden konnen. Die vier Typen
wurden den spezifischen Merkmalsauspragungen folgend als vielseitig
Orientierte (n = 142), Lernzielorientierte (n = 92), Elternbezogene (n = 131) und

schwach Orientierte bezeichnet (N = 92).

Alle drei Mittelwerte des am haufigsten vertretenen Typs des vielseitig
Orientierten (Lernzielorientierung: M; = 3.14; 0 =0.30; Leistungszielorientierung
— Eltern: M, = 3.38; 0® = 0.21; Leistungszielorientierung — Schule: M3 = 3.30; ¢*
= 0.20) liegen deutlich tiber dem Gesamtmittelwert (M1 = 2.56; 0 = 0.78; M, =
2.53; 0> = 0.60; M3 = 2.60; 0® = 0.73). Diese konvergierende Nutzung der
verschiedenen Zielorientierungen steht im Einklang mit bisherigen Ergebnissen
(Meece & Holt, 1993; Lapka et al., 2010) und bestatigt die Theorie, dass
Lernende multiple Ziele verfolgen konnen (Wolters, 2004; Barron &
Harackiewicz, 2001). Charakteristisch fur den Typ des/der Lernzielorientierten
(M; = 3.39; ¢ = 0.21; M, = 1.98; 0 = 0.23; M3 = 2.49; ¢ = 0.37) ist ein
uberdurchschnittlicher Mittelwert im Bereich der Lernzielorientierung bei
gleichzeitig unterdurchschnittlichen Werten in den anderen beiden Bereichen.
Dies entspricht ebenfalls den Ergebnissen ahnlicher Untersuchungen (Meece &
Holt, 1993; Lapka et al., 2010). Der Cluster des Elternbezogenen (M; = 1.75; 0
= 0.29; M, = 2.93; 0% = 0.23; M3 = 2.28; 0 = 0.30) zeichnet sich durch einen
Uberdurchschnittlich hohen Wert im Bereich der Leistungszielorientierung —
Eltern bei gleichzeitig unterdurchschnittlichen Werten in den beiden anderen
Bereichen aus. Der/die schwach Orientierte schlie3lich weist durchgangig
Werte unter dem Gesamtmittelwert auf (M; = 1.98; 0 = 0.32; M, = 1.56; ¢° =
0.16; M3 = 1.76; 0° = 0.28). Auch dieses Profil ist aus friiheren Untersuchungen
bekannt (Meece & Holt, 1993; Lapka et al., 2010).
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Wahrend also drei der vier Cluster mit friheren Untersuchungen vergleichbare
motivationale Muster bilden, Uberrascht die Existenz des Clusters der
Elternbezogenen aus zwei Grinden. Zum ersten scheint der Einfluss des
Adressatinnenbezugs der Eltern so bedeutsam zu sein (vgl. Stamm, 2005;
Ziegler et al., 2008), dass er eine, andere Aspekten der Zielorientierungen tber-
lagernde Zielstruktur ausbildet. Zum zweiten muss darauf verwiesen werden,
dass kein gemeinsamer Cluster der beiden Leistungszielorientierungsfaktoren
gebildet wurde (mit sowohl hohen Auspréagungen von Leistungszielorientierung
— Eltern als auch von Leistungszielorientierung — Schule). Dementsprechend
kann geschlossen werden, dass Einzelkonstrukte des Adressatinnenbezugs (in
dieser Untersuchung) starkere Auswirkungen als das Konstrukt einer allgemei-

nen Leistungszielorientierung zeitigen.

Um ein besseres Verstandnis fur die Spezifika der vier Cluster zu erlangen,
wurden diese in Bezug auf die Zusammenhange mit verschiedenen Variablen
verglichen, die sich in der Fachliteratur als wirkmachtig im schulischen Lern-
prozess erwiesen haben. Es folgt nun eine Darstellung der Ergebnisse und
deren Interpretation, beginnend mit Geschlechtsunterschieden und Einflissen
des Alters (Fragestellung 3), den Zusammenhangen mit den motivationalen
Variablen des Interesses, der Selbstwirksamkeit und der Hilflosigkeit, einer Aus-
wahl an Lernstrategien und letztlich noch der Leistungsstarke und des Lern-
erfolgs (Fragestellung 4).

In Bezug auf Effekte des Alters (3 Stufen: 5.-6., 7-8. sowie 9.-11. Klasse)
konnten mittels x>-Test signifikante Unterschiede zwischen den Klassenstufen
(p < .001) mit einer schwachen bis mittleren Abhangigkeit der Merkmale (K* =
.34) zwischen den Typen festgestellt werden. Wahrend der Anteil der vielseitig
Orientierten mit steigendem Alter zurickgeht, steigt der Anteil der schwach
Orientierten. Dies steht im Einklang mit einschlagigen Studien (Bong, 2009).
Einen ahnlichen Anstieg verzeichnet der Typ der Elternbezogenen. Warum das
so ist, kann nur gemutmaldt werden. Eine Interpretationsmdoglichkeit ist, dass
der Einfluss der Eltern bei einem Teil der Schilerinnen steigt, da die hohen

elterlichen Anforderungsmuster mit Einbul3en bei der Leistung kollidieren und
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dies in Folge zu einer Steigerung der elterlichen Kontrolle fuhrt (vgl. Stamm,
2005).  Weiterfuhrende,  Veradnderungen im  familiagren  Lernklima
berticksichtigende Untersuchungen sind hier sicher notwendig. Der/die
Lernzielorientierte ist auffallend stark in der mittleren Klassenstufe vertreten.
Unter Berlicksichtigung von Studien, die ein allgemeines Absinken der Starke
der Zielorientierungen und besonders der Lernzielorientierung mit
zunehmenden Alter andeuten (Bong, 2009), verwundert der Anstieg von der
ersten zur zweiten Klassenstufe jedoch nicht, wenn man bedenkt, dass parallel
dazu der Anteil der Vielseitigen sinkt. Es kann unterstellt werden, dass bei
einem Teil der Schilerlnnen der Einfluss der Leistungszielorientierung friher
und starker sinkt und eine reine Lernzielorientierung als motivationales Muster
bestehen bleibt.

Bei der Untersuchung zu etwaigen Geschlechtseffekten konnte der y-Test
signifikante Unterschiede (p = .037) mit einer eher schwachen Abhangigkeit der
Merkmale (K* = .19) zwischen den Typen aufdecken. Wéahrend der/die vielseitig
Orientierte einen héheren Anteil an Jungen aufweist, Uberwiegen bei dem/der
Elternbezogenen und dem/der schwach Orientierten Madchen. Eine schlissige
Erklarung lasst sich aus der diesbeziglichen Literatur nicht ableiten, da diese
kein klares Muster von Geschlechtsunterschieden liefert (Meece & Painter,
2008). Allerdings argumentieren Meece und Painter, dass die Unterschiede
wahrscheinlich durch andere Variablen moderiert werden. In diesem
Zusammenhang koénnten sich die Unterschiede auf den Einfluss der Domain
Mathematik zurtickfiihren lassen. Ein annahernd ausgeglichenes Geschlechter-
verhaltnis findet sich ausschliel3lich bei den Lernzielorientierten. Es scheint,
dass es eine Orientierung an Lernzielen ermoglicht, die Wirkung von

Geschlechterrollen zu kompensieren.

Da die motivationalen Konstrukte des Interesses, der gelernten Hilflosigkeit und
der Selbstwirksamkeit als wirkmachtig bezuglich ihres Einflusses auf den Lern-
prozess angesehen werden (Schiefele et al., 1993; Dresel, 2005; Zimmerman,
2000b), wurde weiters untersucht, ob sich die vier Typen in Bezug auf diese

motivationalen Variablen unterscheiden. Bei der Berechnung der MANOVA
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wurde ein signifikanter multivariater Haupteffekt (Pillai’s Trace: F(9, 1359) =
28.50; p <.001; n? = .16) ermittelt. Die inferenzstatistischen Kennwerte wiesen
eine niedrige Effektstéarke bei der Hilflosigkeit (n”= .09), eine mittlere Effektstarke
bei der Selbstwirksamkeit (n? = .21) und eine mittelgroRe Effektstarke beim
Interesse (n? = .34) auf. Beim Vergleich der vier Cluster finden sich beziiglich
des Interesses und der Selbstwirksamkeit sehr &hnliche Profile. Die
Lernzielorientierten und die vielseitig Orientierten weisen beide nicht signifikant
unterschiedliche Mittelwerte Uber dem Durchschnitt auf, was im Einklang mit
friheren Studien steht (z.B. Hulleman et al.,, 2008). Sie unterscheiden sich
dabei jeweils signifikant von den Elternbezogenen und den schwach
Orientierten, welche Ergebnisse unterhalb des Durchschnitts aufweisen. Die
beiden letztgenannten unterscheiden sich weiters im Konstrukt der
Selbstwirksamkeit signifikant voneinander, wobei die Elternbezogenen am
wenigsten selbstwirksam sind. In Bezug auf das Konstrukt der Hilflosigkeit
ergibt sich ein anderes Profil. Hier weisen die Lernzielorientierten die niedrigste
Hilflosigkeit auf. Auch die schwach Orientierten sind unterdurchschnittlich,
wahrend die Elternbezogenen und die vielseitig Orientierten Uberdurch-
schnittlich hohe Hilflosigkeit empfinden. Dabei unterscheiden sich die Lernziel-
orientierten signifikant von den vielseitig Orientierten und den Elternbezogenen,
die sich wiederum signifikant von den schwach Orientierten unterscheiden. Es
lasst sich daraus schlieBen, dass entweder eine stark ausgepragte
Leistungszielorientierung im Allgemeinen (Finsterwald et al., 2009) oder der
elterliche Adressatinnenbezug (den die Vvielseitig Orientierten und die
Elternbezogenen teilen) im Besonderen Hilflosigkeit erhdht. In zweiterem Fall
konnte dies auf die Ubernahme maladaptiver, familidrer Attributionsstile
zurUckzufihren sein, die bei starkerer Involviertheit der Eltern eine hohere
Wirksamkeit zeitigen (vgl. Stamm, 2005). Um diesen Sachverhalt zu klaren,
waren konkrete Untersuchungen zur Wirkung des Elternbezugs auf motivatio-
nale Variablen winschenswert. Generell kann zusammengefasst werden, dass
eine Orientierung an Lernzielen fir eine adaptive Auspragung motivationaler
Variablen am besten geeignet ist, wahrend der Elternbezug ein durchgangig als

schlecht zu beurteilendes motivationales Profil birgt.
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Es wurde weiters untersucht, ob die vier Cluster eine differierende Nutzung von
kognitiven und metakognitiven Lernstrategien aufweisen, da Zielorientierungen
u.a. Uber die Regelung der Lernstrategienutzung einen Einfluss auf den Lern-
prozess ausiben (Boekaerts, 1999). Die durchgefiihrte MANOVA ergab einen
signifikanten multivariaten Haupteffekt (Pillai’s Trace: F(15, 1116) = 4.92; p
< .001; n® = .06), wobei die inferenzstatistischen Kennwerte der fiinf Variablen
durchwegs niedrige Effektstarken aufweisen. Die vielseitig Orientierten nutzen
alle untersuchten Lernstrategien am haufigsten. Sie unterscheiden sich jedoch
nicht signifikant von den Lernzielorientierten, welche nur leicht niedrigere bzw.
vergleichbare Werte aufweisen. Die Elternbezogenen verwenden die Lernstrate-
gien mit Ausnahme der Oberflachenstrategien unterdurchschnittlich. Dies kénnte
darauf zurickzufiihren sein, dass Eltern wahrend gemeinsamer Lernaktivitaten
bei der Haufigkeit der Lernstrategienutzung beztglich der Verwendung von Ober-
flachenstrategien die meiste Kontrolle austiben kénnen. Die schwach Orientierten

letztlich weisen die geringste Nutzung der meisten Lernstrategien auf.

Um Zusammenhange zwischen den verschiedenen Clustern und der Leistungs-
starke sowie dem Lernerfolg zu ermitteln und damit abschatzen zu kdénnen, wie
erfolgreich die einzelnen Typen im Lernprozess agieren, wurde eine MANOVA
durchgefihrt, welche einen signifikanten multivariaten Haupteffekt (Pillai’s Trace:
F(6, 886) = 5.09; p < .001; n°=.03) ergab. Dabei wiesen die inferenzstatistischen
Kennwerte niedrige Effektstarken bei beiden Variablen auf. Die Lernzielorientier-
ten erreichten sowohl im Leistungstest wie auch bei den Jahreszeugnissen die
besten Ergebnisse. Dies steht im Einklang mit einer Reihe von Studien, welche
eine positive Wirkung der Lernzielorientierung auf Leistungsergebnisse fest-
stellen konnten (z.B. Richardson et al., 2012). Es konnte jedoch kein signifikan-
ter Unterschied zu den ebenfalls Uberdurchschnittlichen Werten der vielseitig
Orientierten festgestellt werden. Dieses Ergebnis starkt die von einigen
Forscherlnnen vertretene Position, dass eine Kombination von Leistungszielen
und Lernzielen in Leistungssituationen adaptive Auswirkungen haben kann
(Harackiewicz et al., 1997; Dalbert & Radant, 2007). Auffallend ist, dass die
schwach Orientierten in beiden Variablen bessere Werte aufweisen als die
Elternbezogenen. Die Diskrepanz der schwach Orientierten zwischen
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durchschnittichen  Ergebnissen  beim  Leistungstest und den leicht
unterdurchschnittlichen Noten lasst sich eventuell mit der geringeren Bedeutung
erklaren, die diese aufgrund ihrer schwacher ausgepragten Motivationslage der
schulischen Beurteilung beimessen. Die Elternbezogenen dagegen, die sich
signifikant von den Lernzielorientierten und den vielseitig Orientierten unter-
scheiden, erzielten unterdurchschnittliche Ergebnisse im Lernerfolg und beson-
ders niedrige Mittelwerte im Bereich der Leistungsstarke. Dies konnte ein Ergeb-
nis der elterlichen Anforderungen und der dadurch initilerten Lernaktivitédten sein,
durch welche die geringe Leistungsstarke wenigstens zum Teil kompensiert
werden kann (Stamm, 2005). Auf jeden Fall st elternbezogene
Leistungszielorientierung am schwéachsten mit Leistung verbunden.

Grundsatzlich sind vor allem zwei Ergebnisse dieser Untersuchung in ihrer Be-
deutung hervorzuheben. Zum einen konnte eine Faktorenstruktur extrahiert
werden, welche in  Grundzigen dem  Adressatinnenbezug  der
Leistungszielorientierung von Ziegler et al. (2008) entspricht. Es gelingt also
Lernenden, im Schulkontext zwischen verschiedenen Adressatinnen zu
differenzieren, denen gegenuber sie in unterschiedlicher Intensitat als kompe-
tent bzw. als nicht inkompetent erscheinen wollen. Damit kann diese Studie als
Bestatigung daftir gesehen werden, dass der Adressatinnenbezug die etablierte
Vorstellung einer in Annéherung und Vermeidung unterschiedenen Orientierung
an Leistungszielen erganzt. Dies kann helfen, die Klarung der inkonsistenten
Befundlage in der Erforschung der Leistungszielorientierung voranzutreiben.
Einschrankend muss jedoch auf eine wesentliche Differenz der Ergebnisse
dieser Untersuchung zu denen von Ziegler et al. (2008) verwiesen werden.
Wahrend in der vorhergehenden Studie die Bezugsgruppen der Peers und der
Lehrenden als unterschiedliche soziale Referentinnen definiert wurden, bilden
die dementsprechenden Items in der vorliegenden Studie einen gemeinsamen
Faktor. Es kann nur spekuliert werden, ob dies auf die spezifische Auswahl und
Formulierung der in der Untersuchung verwendeten Items oder auf eine
weniger differenzierende Betrachtung dieser Adressatinnengruppen durch die
befragten Schilerinnen zurlickzufiihren ist. Weiterfihrende Untersuchungen

zur Bedeutung verschiedener Adressatinnenbezlige der Leistungszielorientie-
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rung im Kontext schulischen Lernens werden zur Klarung dieser Frage not-

wendig sein.

Zum anderen konnte durch die Bestimmung von auf der Faktorenstruktur
basierenden Clustern und durch die Untersuchung von spezifischen Zusammen-
hangsmustern dieser Cluster mit flr das schulische Lernen relevanten Variablen
festgestellt werden, dass der Adressatlnnenbezug fassbare Auswirkungen auf
den Lernprozess hat. Dabei kommt gerade dem Elternbezug eine (im negativen

Sinn) herausragende Stellung zu.

Generell kann hier zusammengefasst werden, dass eine Orientierung an
Lernzielen fur eine adaptive Auspragung des Lernprozesses mit einer
intensivem Nutzung von Lernstrategien, einem forderlichen motivationalen
Muster und sehr guten Leistungsergebnissen am besten geeignet ist. Weiters
deutet das annahernd ausgeglichene Geschlechterverhaltnis darauf hin, dass
es den Lernzielorientierten gelingt, die domainspezifischen Auswirkungen von
Geschlechterrollen zu kompensieren. Die konvergierende Nutzung multipler
Ziele weist ebenfalls ein adaptives Muster mit einer starken Nutzung von
Lernstrategien, Uberdurchschnittichen Werten in Leistungsstarke und
Lernerfolg, sowie einem Uberwiegend positiven motivationalen Muster auf. Es
bedarf hier jedoch weiterer Untersuchungen, ob die hohe Auspragung der
Hilflosigkeit bei den vielseitig Orientierten auf den Einfluss einer stark
ausgepragten Leistungszielorientierung zurtickzufihren ist. Das Muster der
schwach Orientierten kann mit einer sehr geringen Nutzung der meisten
Lernstrategien, einem schwach ausgepragtem motivationalen Profil und
unterdurchschnittlichen Noten als maladaptiv bezeichnet werden. Es fallt jedoch
auf, dass dieser Typ zum einen unterdurchschnittlich hilflos ist, zum anderen
durchschnittliche Ergebnisse beim Leistungstest erzielt. Ob dies darauf
zurUckgefuhrt werden kann, dass Personen dieses Clusters der schulischen
Beurteilung eine geringere Bedeutung beimessen und in welcher kausalen
Beziehung dies mit der schwachen Auspragung der verschieden Facetten der
Zielorientierungen steht, empfiehlt sich als Thema weiterfiUhrender

Untersuchungen. Der Cluster der Elternbezogenen birgt ein durchgangig als
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schlecht zu beurteilendes motivationales Muster, verwendet die meisten
Lernstrategien nur in geringem Ausmald und erzielt unterdurchschnittliche
Ergebnisse im Lernerfolg und besonders niedrige Mittelwerte im Bereich der
Leistungsstarke. Dies bestétigt Ziegler et al. (2008), welche in ihrer Studie
ebenfalls Leistungsziele, die an elterlichem Adressatinnenbezug orientiert sind,
als wenig adaptiv beurteilten. Untersuchungen zum Einfluss der Eltern auf
adressatinnenbezogene Zielorientierungsprozesse, insbesondere zu einem
maoglichen Zusammenhang zwischen schwacher Leistungsstarke und hohen
elterlichen Anforderungsmustern sowie dadurch initierten und kontrollierten

Lernaktivitaten waren wiinschenswert.

Uber seine spezifische Charakteristik hinaus ermdglicht die Existenz des Typs
Elternbezogene  jedoch eine  grundsatzliche und abschlieBende
Schlussfolgerung. Da (in dieser Studie) der Einfluss des Adressatinnenbezugs
der Eltern andere Aspekte der Zielorientierungen Uberlagert, kann
dementsprechend geschlossen werden, dass einzelne Adressatinnenbezlige
sogar starkere Auswirkungen zu zeitigen imstande sind als das Konstrukt einer
allgemeinen Leistungszielorientierung und somit eine Vvielversprechende

Erweiterung der Zielorientierungsforschung darstellen.
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Anhang

Anhang 1: Fragebogen mit den in der Untersuchung verwendeten Items
Instruktion:

Liebe Schulerin, lieber Schiler!

Jetzt kommen Fragen, bei denen es uns darum geht, was du personlich meinst
— deshalb gibt es hier kein richtig oder falsch!

Uns interessiert, wie du Uber die Schule und das Lernen denkst.

Du kannst ganz ehrlich sein, da deine Daten anonym sind und nicht
weitergegeben werden — keine Lehrerin/ kein Lehrer oder Schilerin/Schuler
wird deine Antworten sehen!

Achte bitte darauf, dass du keine Frage auslasst.

Lies dir jede Frage genau durch und markiere jene Antwort, die am besten fur
dich passt.

Fur die Bentwortung der Fragen hast du eine Schulstunde Zeit.

Wenn dir etwas unklar ist, frage bitte nach!

Lernstrategien (Mathematik) - Instruktion:

Denke daran, wie du dich ublicherweise auf eine Mathe-Schularbeit
vorbereitest. Wie gehst du vor? Wenn eine Methode deiner Ansicht nach zur
Vorbereitung auf eine Mathe-Schularbeit gar nicht passt, markiere passt nicht.

Wie oft wendest du Folgendes an?

Lernstrategie Item Antwortformat | Referenz
Oberflachenstrategie Ich prage mir den Stoff durch
sténdiges Wiederholen ein.
Tiefenstrategie Ich Gberlege mir Fragen zum
Stoff. forced choice
Planung Ich Uberlege mir vorher wie ich
. . 5=passt nicht konstruiert
mich vorbereite. A=oft
- - - fur die
Regulation Wenn ich merke, dass nichts 3=manchmal
. . . . 2=selten LLL-Studie
weitergeht, &ndere ich meine 1=nie

Lerntechnik.

Reflexion Ich Giberlege, was ich diesmal
besser machen kann als das

letzte Mal.
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Motivation - Instruktion (Mathematik):

Bei den folgenden Angaben geht es darum, wie sehr bestimmte Aussagen zum

Thema Schule auf dich zutreffen. Denke dabei bitte an das Fach Mathematik!

Wichtig ist, dass du bei allen Fragen die nun folgen, immer an das Fach

Mathematik denkst!
Nun geht es darum, was passiert, wenn es in Mathe einmal nicht so gut lauft.

Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Zielorientierungen - Instruktion:

Als Néachste geht es darum, was dir beim Lernen fur Mathe vor allem wichtig ist.

Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Ich lerne in Mathe vor allem...

Konstrukt

Iltem

Antwortformat

Referenz

Lernziel-
orientierung -

annahernd

..., weil ich neugierig bin.

..., um meine Fahigkeiten zu verbessern.

..., weil mich Vieles interessiert.

...um mehr zu wissen.

Leistungsziel-
orientierung -
annahernd

...um anderen zu beweisen, was ich kann.

...um bei der Lehrerin/ beim Lehrer positiv

aufzufallen.

..., weil die anderen das von mir erwarten.

... um besser als andere zu sein.

...damit meine Eltern zufrieden sind.

...um gelobt zu werden.

..., damit meine Lehrerin/ mein Lehrer mich

mag.

...um gute Noten zu bekommen.

Leistungsziel-
orientierung -
vermeidend

...um keine schlechten Noten zu -bekommen.

...um nicht bestraft zu werden.

...um nicht zu den schlechten
Schilerinnen/Schilern zu gehdéren.

...um nicht durchzufallen.

...um meine Eltern nicht zu enttduschen.

forced choice

5=passt nicht
4=0ft
3=manchmal
2=selten
1=nie

konstruiert
fur die
LLL-Studie

Interesse/schulische Selbstwirksamkeit/Hilflosigkeit - Instruktion:

Nun geht es darum, wie du dich selbst im Bezug auf dein Lernen fir Mathe

einschatzt. Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?
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Antwort- Referenz, (Originalname bei
Konstrukt Item
format Unterschied)
. Kunter et al. (2002)
Wa§ |ch.|n Mgthg lerne, (Ich lerne in der Schule etwas, das fur
ist fir mich wichtig. X o
mich wichtig ist.)
In meiner Freizeit Rheinberg & Wendland, 2003
Interesse mache ich fir Mathe (In meiner Freizeit mache ich fiir die
auch Dinge, die ich nicht Schule auch Dinge, die ich nicht machen
machen muss. muss.)
Mir macht es SpaR, forced choice | Koller, Schnabel, & Baumert, 2000
mich mit Inhalten aus (Mir macht es Spaf3, mich mit Inhalten
Mathe zu beschaftigen. | 5=passt nicht | aus der Schule zu beschaftigen.)
Ich weif, dass ich die | a-on Kunter et al. (2002)
’ . 3=manchmal | (Ich bin iberzeugt, dass ich die
Anforderungen in Mathe 2=selten Fertiokei di leh q
schaffen kann. =S¢ gkeiten, die gelehrt werden,
1=nie beherrschen kann.)
Wenn ich mich
Selbst- anstrenge, kann ich Jerusalem & Satow (1999)

wirksamkeit

auch die schwierigen
Aufgaben in Mathe
I6sen.

Ich bin Gberzeugt, dass
ich bei Schularbeiten/
Tests in Mathe gut
abschneiden kann.

Auch wenn ich mich
sehr gut fur Mathe

vorbereite, fiihle ich
mich oft Uberfordert.

Auch wenn ich viel
lerne, werde ich in

(Ich kann auch die schwierigen Aufgaben
im Unterricht I6sen, wenn ich mich
anstrenge.)

Kunter et al. (2002)

(Ich bin Gberzeugt, dass ich in
Hausaufgaben und Klassenarbeiten gute
Leistungen erzielen kann.)

HiS (Breitkopf, 1985); Dimension:
Hilflosigkeit

(Auch wenn ich mich sehr gut fur die
Schule vorbereite, fuhle ich mich oft
Uberfordert.)

HiS (Breitkopf, 1985); Dimension:
Hilflosigkeit
(Auch wenn ich viel lerne, werde ich in

Hilflosigkeit | Mathe nicht gut sein. der Schule nicht gut sein.)
Auch wenn ich mir Miihe H!S (B_re|tk_opf, 1985); Dimension:
L Hilflosigkeit
gebe, kann ich in Mathe h ich mir Miih be. Kk ich
oft nicht klar denken _(Auc wenn ich mir Muhe gebe, kann ic
' in der Schule oft nicht klar denken.)
Auch wenn ich in Mathe H!S (B_re|tk_opf, 1985); Dimension:
fleiRig bin, natzt das Hilflosigkeit
) S (Auch wenn ich in der Schule fleiRig bin,
nicht viel. . : .
nutzt das nicht viel.)
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http://www.w_lab.de/biqua_projekt/pdf/skaleneigenschaften_pmi_m_t1 bis_t3 im_ueberblick.p
df

parkling Science ) -
Lebenslanges Lernen (LLL) | ~ A
(T

Fortsetzung B > 11 1

Was ist dir beim Lernen fiir Mathe wichtig? Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen. 13 Py52)

Ich lerne fiir Mathe vor allem...

stimmt stimmt eher stimmt eher nicht stimmt nicht
...um nicht zu den schlechten Schiilerinnen/Schiilern zu gehéren. O O
...um gelobt zu werden. (@) O O @)
..., weil es mir Freude bereitet, etwas zu wissen. O O O O
...aus Angst, zu wenig zu wissen. O O O O
..., weil mich Vieles interessiert. O O @) (@]
..., damit meine Lehrerin/ mein Lehrer mich mag. (@) O @] O

Das ist Seite 3 von 4 zum Thema Ziele.

Abbildung 11: Screenshot der Online-Vorgabe

Anhang 2: Eigenwerte und erklarte Varianz der Faktoren

Tabelle 14: Eigenwerte und erklarte Varianz der Faktoren

Anfangliche Eigenwerte
Komponente Gesamt % der Varianz Kumulierte %
1 5,047 29,689 29,689
2 2,940 17,296 46,985
3 1,319 7,761 54,745
4 1,103 6,489 61,234
5 ,850 4,999 66,233
6 ,764 4,496 70,729
7 ,696 4,093 74,823
8 ,636 3,740 78,562
9 ,573 3,368 81,930
10 ,546 3,213 85,143
11 ,534 3,139 88,282
12 ,458 2,692 90,974
13 421 2,476 93,450
14 ,341 2,005 95,456
15 ,299 1,762 97,217
16 ,265 1,559 98,776
17 ,208 1,224 100,000
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Anhang 3: Die letzten Fusionierungsschritte des Single-Linkage

Verfahrens
Tabelle 15: letzte Schritte des Single-Linkage Verfahrens
Fall Koeffizient Differenz zu dem vorherigem Koeffizienten
22 0.28 0,03
273 0.28 0,00
353 0.31 0,03
256 0.38 0,07
108 0.42 0,04
223 0.50 0,08

Legende: entscheidender Schritt blau hervorgehoben und exkludierte Ausrei3er rot unterlegt

Anhang 4: Die letzten Fusionsschritte der Ward-Methode

Tabelle 16: letzte Schritte der Ward-Methode

Anzahl der Koeffizient (Distanz Differenz zu dem Anstieg der
Cluster nach der | der vereinten Cluster) vorherigem Differenz

Vereinigung Koeffizienten

7 Cluster 273.07 26,20 3,68

6 Cluster 301.30 28,23 2,02

5 Cluster 330.36 29,06 0,83

4 Cluster 366.06 35,70 6,64

3 Cluster 467.88 101,82 66,12

2 Cluster 634.39 166,51 64,69

1 Cluster 961.05 326,66 160,15

Legende: entscheidende Schritte blau hervorgehoben
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Anhang 5: Interkorrelationsmatrix der in die Untersuchung

eingegangenen motivationalen Variablen

Tabelle 17: Interkorrelationsmatrix der Faktoren und der motivationalen Variablen

1 i c o = =
> o 5 o C () Q ()
S o = o 2 > o L 7
A n w IR % 2 % o
! : ! = c o T 9 o}
o 0 o | 88| = | AE| E
ﬂ _ — o T = —
LZO - Schule 1 ,319%* | [ 499** | A23** ,064 ,268* | 364**
LZO- Selbst 1 ,357** ,002 ,198** ,042 -,004
LZO- Eltern 1 ,080 ,329** | - 050 ,113*
Lernzielorientierung 1 -,208** | 484* | |[722*
Hilflosigkeit 1 -,468** | - 100*
Selbstwirksamkeit 1 ,A426**
Interesse 1
Legende: * . Die Korrelation ist auf dem 0,05 Niveau signifikant (zweiseitig).
**: Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).
LZO = Leistungszielorientierung
Anhang 6: Interkorrelationsmatrix der in die Untersuchung
eingegangenen Lernstrategie-ltems
Tabelle 18: Interkorrelationsmatrix der Faktoren und der Lernstrategien
(@)
=
=
2
O o c %
% % 9 o < 5 c
3|8 |§ |3 |2 = |8 |8
1 1 1 N q: : —
ele 19 [5 |2 |2 |§8 |§ |s
| O - - (@) [= o x 04
LZO - 1 | ,319% | ,499** | 423* | 184* | 133** | 170* | ,6123* | 284**
Schule
LZO - Selbst 1 ,357** | ,002 ,203** | ,086 ,122** | 053 ,226**
LZO - Eltern 1 ,080 ,090 ,033 ,133** | 012 ,152**
Lernziel- 1 ,132%* | 205%* | [198** | ,182* | 236**
orientierung
Oberflache 1 169%* | 212%* | 177* | ,233**
Tiefe 1 ,199** | 166** | ,201**
Planung 1 ,223** | 310**
Regulation 1 ,269%*
Reflexion 1
Legende: **: Die Korrelation ist auf dem 0,01 Niveau signifikant (zweiseitig).

LZO = Leistungszielorientierung
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Zusammenfassung

Obwohl sich die motivationale Theorie der Zielorientierungen als sehr einfluss-
reich auf das Verstandnis schulischer Verhaltensregulation erwiesen hat (z.B.
Elliot, McGregor & Gable 1999), ist die Befundlage im Bereich der
Leistungszielorientierung noch unbefriedigend (Dalbert & Radant, 2007). Des-
halo wurde die Einfuhrung eines Adressatinnenbezugs in der
Leistungszielorientierung als Erweiterung der Theorie vorgeschlagen (Ziegler,
Dresel & Stoger, 2008). Dabei wird davon ausgegangen, dass Lernende spezifi-
sche Leistungsziele fur unterschiedliche soziale Referentinnen aufweisen. Ziel
dieser Studie war eine Uberprifung des Adressatinnenbezugs. Weiters sollten
gegebenenfalls Gruppen mit unterschiedlichen Adressatinnenbeziigen identifi-
ziert und auf spezifische Muster mit fir den Lernprozess wichtigen Variablen
(Alter, Geschlecht, 3 motivationale Variablen, 5 Lernstrategien, Lernerfolg,
Leistungsstarke) gepruft werden. Der Studie lag eine Befragung an 460
Schulerlnnen (238 Madchen) der 5. bis 11. Schulstufe in der Domain Mathe-
matik zu Grunde. Mittels einer explorativen Faktorenanalyse konnten vier Fak-
toren (Lernzielorientierung, Selbst, Eltern, Schule) aufgedeckt werden, welche
uberwiegend Ahnlichkeiten mit denen von Ziegler et al. (2008) aufweisen. Eine
Clusteranalyse erbrachte vier Typen mit unterschiedlichen Auspragungs-
mustern der Faktoren. Die vielseitig Orientierten und die Lernzielorientierten
zeichnen sich durch Uberwiegend adaptive motivationale Muster, den vermehr-
ten Gebrauch von Lernstrategien sowie grél3eren Lernerfolg aus. In diesen
Gruppen sind mehr Jungen und jungere Schilerlnnen zu finden. Die schwach
Orientierten und die Elternbezogenen dagegen weisen weniger adaptive
motivationale Muster, eine seltenere Nutzung der Lernstrategien und einen
geringeren Lernerfolg auf. Hier Gberwiegen Méadchen und &ltere Schilerinnen.
Auffallig ist, dass der Cluster der Elternbezogenen in fast allen Bereichen

besonders unginstige Auspragungen zeigt.
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Abstract

Achievement goal theory has proven to be very influential on student's regula-
tion of academic behaviours (Dweck & Leggett, 1988; Elliot, McGregor & Gable
1999). However, the findings pertaining to performance goals were not suffi-
ciently consistent (Dalbert & Radant, 2007). Hence, Ziegler, Dresel and Stoger
(2008) hypothesized, that implying the addressees of performance goals could
lead to clarification. It is assumed, that students differ in their specific perfor-
mance goals among different social referents. The purpose of the study at hand
is to examine this theory. Furthermore, groups characterized by different refe-
rences on addressees are identified and tested on specific patterns with variab-
les related to the learning process (age, sex, 3 motivational variables, 5 learning
strategies, academic performance, cognitive capacity). The data set included
460 pupils (238 girls) attending Grades 5 to 11 in the domain of mathematics.
Results of the explorative factor analysis indicated, that there are four factors,
predominantly similar to those of Ziegler et al. (2008). Using cluster analysis
originated four types depending on the significance of the factors. The eclectic
orientated and the learning goal orientated showed adaptive motivational
patterns, intensive use of learning strategies and superior academic perfor-
mance. More boys and young pupils were found in this groups. The low
orientated and the parental orientated showed maladaptive motivational
patterns, rare use of learning strategies and minor academic performance. In
that groups girls and older pupils predominated. Especially the parental
orientated displayed the most maladaptive characteristics in the main parts of

the variables.
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