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Einleitung und Überblick 

Im Zuge der Debatten rund um nationale und internationale Schulleistungsstudien 

wie die PISA-Studie (Programme for International Student Assessment; OECD, 2013b) 

und die Bedeutung von Lebenslangem Lernen (LLL) wurde auch die Förderung insbeson-

dere von Frauen und Mädchen in den so genannten MINT-Fächern (Mathematik, Infor-

matik, Naturwissenschaften, Technik) hervorgehoben. Obwohl Frauen in Österreich im 

tertiären Bildungswesen mit 54% bereits die Mehrzahl der Studienabschlüsse haben, 

sind sie in den naturwissenschaftlichen und technischen Studienrichtungen trotz einer 

steigenden Anzahl weiblicher Studierender weiterhin – auch im Vergleich mit anderen 

OECD-Staaten – unterrepräsentiert (OECD, 2013a). Demgegenüber stehen Ergebnisse 

aus der Forschung im Schulbereich, welche Jungen zunehmend als „Bildungsverlierer“ 

sehen, da diese trotz zum Teil besserer kognitiver Fähigkeiten schlechtere Schulnoten 

erzielen als Mädchen (Hannover & Kessels, 2011). Trotz ähnlicher bzw. besserer Schul-

leistungen haben Mädchen weniger Interesse an mathematisch konnotierten Karrieren 

(Wang, 2012). Neben den Noten scheinen daher auch andere Mechanismen wirksam zu 

sein. In der Schule haben für die vertiefende Beschäftigung mit Mathematik – was sich 

auch auf die spätere Berufs- bzw. Studienwahl auswirkt – nach Köller, Daniels, Schnabel 

und Baumert (2000) neben den Schulnoten die Intelligenz sowie motivationale Konstruk-

te wie das akademische Selbstkonzept und Interesse einen entscheidenden Einfluss. Die 

anhaltende Motivation und Wertschätzung für Lernen und Bildung sowie die Fähigkei-

ten, welche es Personen ermöglichen, Wissen erfolgreich zu erwerben, sind wiederum 

auch die Determinanten für Lebenslanges Lernen (Lüftenegger et al., 2012). Forschung, 

welche sich besonders mathematischen Kompetenzen und den mit diesen in Zusam-

menhang stehenden Wirkmechanismen widmet, kann daher dazu beitragen, Interven-

tionen zu gestalten, welche gezielt die Motivation von SchülerInnen1 fördern und auch 

einen wichtigen Beitrag zur Förderung von LLL leisten. 

Die diesbezügliche Forschung in der pädagogischen Psychologie hat in den letzten Jahr-

zehnten zu einer immensen Anzahl verschiedener Theorien und Studien zur Erforschung 

verschiedener motivationaler Konstrukte sowie zu deren Beziehung zu Schulleistungen 

                                                 
1
 Im Folgenden wird die Form „SchülerInnen“ verwendet, wenn sich der Kontext auf beide Geschlechter 

bezieht. Dies gilt ebenso für alle anderen Ausdrücke, bei denen das Versalien-I verwendet wird. 
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geführt. Eine der prominentesten Theorien ist das Erwartungs-mal-Wert-Modell von 

Eccles und KollegInnen (Eccles-Parsons et al., 1983; Wigfield & Eccles, 2000, 2002). Das 

Erwartungs-mal-Wert-Modell ist ein Rahmenmodell, das zur Erklärung von schulischer 

Leistung und leistungsbezogenem Verhalten beiträgt. Erwartung und der einer Aufgabe 

zugeschriebene subjektive Wert haben Einfluss auf leistungsbezogene Verhaltenswei-

sen, wie die Wahl der Aktivität, die Intensität der Anstrengung, die für eine Aufgabe ge-

leistet wird, und damit auf die Leistung selbst. Dabei nehmen Eccles und KollegInnen an, 

dass die Erfolgserwartungen und der subjektive Aufgabenwert wiederum von verschie-

denen Variablen wie dem kulturellen Milieu (z. B. Geschlechtsrollenstereotype) beein-

flusst werden. Auch die Leistungsziele von Kindern und Jugendlichen sowie das Fähig-

keitsselbstkonzept spielen eine wichtige Rolle. Der subjektive Aufgabenwert lässt sich 

zudem in das Interesse, die Wichtigkeit/Nützlichkeit und die Kosten unterteilen. Das 

Modell ist in Abbildung 1 dargestellt. 

 

Abbildung 1: Das Erwartungs-mal-Wert-Modell der Leistungsmotivation (nach Wigfield & Eccles, 

2002) 
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In älteren Studien wurden vorwiegend Teilaspekte (einzelne motivationale Konstrukte) 

dieser und anderer Modelle in Bezug auf ihre Beziehung zur Schulleistung betrachtet. 

Erst in den letzten Jahren widmeten sich empirische Arbeiten vermehrt dem Zusam-

menhang von mehreren motivationalen Konstrukten und Intelligenz in ihrem gemein-

samen Einfluss auf die Schulleistung (Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller, & Baumert, 2005; 

Steinmayr & Spinath, 2009). Nach Wigfield und Cambria (2010) wird noch mehr empiri-

sche Evidenz zum gemeinsamen Zusammenhang von verschiedenen motivationalen 

Konstrukten (wie Zielorientierungen oder Interesse) mit schulischer Leistung für ver-

schiedene Schulstufen benötigt, da diese dazu betragen könnte, ein tieferes Verständnis 

für die Beziehung von Motivation und Leistungsindikatoren zu gewinnen. Diese Erkennt-

nisse können dazu beitragen, Interventionen zu gestalten, welche die Motivation und 

die Leistung von SchülerInnen fördern können (Wigfield & Wentzel, 2007). 

Im Hinblick auf Interventionen erscheinen dabei folgende drei motivationale Konstrukte 

besonders interessant: 

(a) Zielorientierungen geben Auskunft über die Motive, welche SchülerInnen beim Ler-

nen verfolgen. Sind diese dabei eher extrinsisch motiviert, also lernen sie, um gute No-

ten zu erhalten, vor ihren MitschülerInnen gut dazustehen oder Misserfolge zu vermei-

den (Leistungsorientierung), oder streben sie mehr danach, ihr Wissen in einem Fach zu 

vertiefen (Lernorientierung)? 

(b) Das (fachspezifische) Interesse gilt als eine der zentralen Komponenten von Lernen 

und Bildung (Dewey 1913, zitiert nach Schunk et al., 2007) und gibt Auskunft über die 

(positiven) Gefühle, die die Person mit einem Fach assoziiert, sowie über den Wunsch, 

sich mit dem Gegenstand auseinanderzusetzen. Interesse ist mit der verstärkten Be-

schäftigung und damit mit einem tieferen Verständnis und Wissen in einem Gegenstand 

assoziiert. Dies wirkt sich nicht zuletzt auch im Hinblick auf spätere Studien- und Berufs-

wahlen aus. 

(c) Das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten wird durch das akademische Selbstkonzept 

repräsentiert; dieses informiert, wie SchülerInnen ihre Kompetenzen in Mathematik 

einschätzen. 

Ziel der vorliegenden Arbeit ist – neben der Überprüfung der spezifischen Zusammen-

hänge zwischen den ausgewählten motivationalen Konstrukten (Zielorientierungen, 

akademisches Selbstkonzept und Interesse) – zu prüfen, ob und inwiefern diese motiva-
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tionalen Konstrukte bei gleichzeitiger Betrachtung zur Erklärung von Schulleistung in 

Mathematik beitragen. Zudem soll dabei geprüft werden, welche Rolle die fachspezifi-

schen kognitiven Fähigkeiten – neben der Motivation – bei der Erklärung der Schulleis-

tung spielen. Des Weiteren wird untersucht, ob es dabei auch Geschlechts- bzw. Alters-

unterscheide gibt. 

Die vorliegende Arbeit gibt im theoretischen Teil einen Forschungsüberblick zu den ge-

wählten motivationalen Konstrukten (Zielorientierungen, akademisches Selbstkonzept, 

Interesse) sowie zu kognitiven Fähigkeiten und Schulleistungen und den Zusammenhän-

gen zwischen diesen. Außerdem werden die daraus abgeleiteten Forschungsfragen dar-

gestellt. Im empirischen Teil der Arbeit werden die gewählten Methoden und die Ergeb-

nisse der statistischen Analysen dargestellt. Diese werden abschließend diskutiert sowie 

durch einen Ausblick auf weitere Forschungen ergänzt. 

  



9 

 

 

 

 

 

Theoretischer Teil 

  



10 

Der theoretische Teil der Arbeit gibt in Kapitel 1 einen Überblick über den aktuellen 

Forschungsstand zu den motivationalen Konstrukten Zielorientierungen, akademisches 

Selbstkonzept und Interesse. Anschließend wird der Zusammenhang zwischen diesen 

Konstrukten dargestellt (Kapitel 2). In Kapitel 3 wird die Forschung zu den kognitiven 

Fähigkeiten zusammenfassend beschrieben. Abschließend wird in Kapitel 4 ein Überblick 

über die Forschung zur schulischen Leistung dargestellt sowie der Zusammenhang zwi-

schen den motivationalen Konstrukten, kognitiven Fähigkeiten und schulischer Leistung 

betrachtet. Die aus den bisherigen Forschungen abgeleiteten Fragestellungen und Hypo-

thesen werden in Kapitel 5 dargestellt. 

 

1 Zur Motivation von SchülerInnen – Eine spezifische Betrachtung 

der gewählten motivationalen Konstrukte 

Das Kapitel soll Definitionen sowie einen Überblick zum aktuellen Forschungsstand 

zur Entwicklung bei Kindern und Jugendlichen sowie zu Geschlechtsunterschieden in den 

gewählten motivationalen Konstrukten Zielorientierungen, akademisches Selbstkonzept 

sowie Interesse geben. 

 

1.1  Zielorientierungen 

Theorien zu den Zielorientierungen entwickelten sich seit den 1980er Jahren vor-

wiegend im angloamerikanischen Raum und wurden durch Arbeiten von ForscherInnen 

wie Dweck, Ames, Nicholls oder Elliot und Pintrich geprägt (Ames, 1992; Ames & Archer, 

1988; Dweck, 1986; Elliott & Dweck, 1988; Nicholls, 1984; Pintrich, 2000a-c), wobei sich 

Zielorientierungen als wichtige Leistungsdeterminanten erwiesen haben (Harackiewicz, 

Barron, Tauer & Elliot, 2002; Stiensmeier-Pelster, Balke & Schlangen, 1996; zitiert nach 

Schöne, Dickhäuser, Spinath, & Stiensmeier-Pelster, 2004). Im Folgenden wird daher 

eine Definition der Zielorientierungen gegeben sowie deren Entwicklung bei SchülerIn-

nen darstellt. Abschließend wird der enge Zusammenhang mit der schulischen Leistung 

diskutiert.  
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1.1.1 Definition von Zielorientierungen 

Ziele repräsentieren die Bedeutung, welche Personen einer Leistungssituation bei-

messen, ebenso wie die Standards bzw. Kriterien, welche sie sich selbst setzen, um ihre 

Kompetenz bzw. ihren Erfolg bei einer Aufgabe zu bewerten (Pintrich, 2000a, 2000b). 

Nach Schöne und KollegInnen (2004, S. 94) wird unter der Zielorientierung „die motiva-

tionale Ausrichtung von Personen in Lern- und Leistungskontexten verstanden“. Im Leis-

tungskontext beschäftigen sich Zielorientierungen mit der Frage, warum Personen ler-

nen bzw. warum sie in der Leistungssituation versuchen, etwas zu erreichen (Urdan, 

1997). Je nachdem, welches Ziel sie beim Lernen verfolgen, lassen sich Personen unter-

schiedlichen Zielorientierungen zuordnen (Schöne et al., 2004). Durch die zeitgleiche 

Arbeit von verschiedenen ForscherInnengruppen und deren leicht unterschiedliche Vor-

stellungen über die Konstrukte etablierte sich auch eine für diese Konstrukte unter-

schiedliche Terminologie. Ursprünglich wurden zwei Arten von Zielorientierungen unter-

schieden (Ames & Archer, 1988; Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Zum einen spricht man 

von Lernzielen (learning goals, mastery goals, task orientation) und zum anderen von 

Leistungszielen (performance goals, ego orientation). 

Bei der Lernzielorientierung liegt der Fokus der SchülerInnen auf der Entwicklung von 

Kompetenz und dem Erlernen neuer Fähigkeiten. SchülerInnen mit Lernzielorientierung 

streben danach, ihr Verständnis vom Stoff zu vertiefen, ihre eigenen Kompetenzen zu 

steigern und zu prüfen (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001). Lernziele haben zumeist 

adaptive, d. h. positive Auswirkungen (Bong, 2009; Finsterwald & Ziegler, 2002). Leis-

tungszielorientierung stellt die Demonstration von hoher Kompetenz bzw. das Bestre-

ben, niedrige Kompetenz zu vermeiden, in den Mittelpunkt (Spinath & Stiensmeier-

Pelster, 2003). SchülerInnen mit Leistungszielorientierung streben vor allem nach den 

„vorzeigbaren“ Folgen des Lernens, wie guten Noten und Lob durch andere (Lehrkräfte, 

Eltern, MitschülerInnen) bzw. der Vermeidung von negativen Konsequenzen. Ursprüng-

lich wurden Leistungsziele als maladapatives Pendant zu den Lernzielen konzipiert. Wäh-

rend Studien durchgehend positive Wirkungen von Lernzielen bestätigten, waren die 

Ergebnisse bezüglich der Leistungsziele inkongruent, da sich sowohl keine, negative als 

auch positive Wirkungen in Bezug auf positive Merkmale wie z. B. gute Noten zeigten 

(Bong, 2009). Resultierend aus diesen teils widersprüchlichen Ergebnissen bezüglich der 
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Wirkung von Leistungszielen werden daher seit den 1990er Jahren die zwei Unterformen 

Annäherungs- und Vermeidungsziele unterschieden (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & 

McGregor, 2001; Skaalvik, 1997). Nach Elliot und McGregor (2001) ergibt sich folgende 

Struktur für die Zielorientierungen (siehe Abbildung 2). 

 

 Lernziel Leistungsziel 

annähern 
annähernde Lern-

zielorientierung 

annähernde Leistungs-

zielorientierung 

vermeiden 
vermeidende 

Lernzielorientierung 

vermeidende Leistungs-

zielorientierung 

Abbildung 2: Das 2x2-Leistungsziel-Modell nach Elliot & McGregor (2001) 

 

Annähernde Leistungsziele entsprechen dabei dem Wunsch, Kompetenz zu zeigen und 

besser als andere zu sein. Vermeidende Leistungsziele sind durch das Bestreben gekenn-

zeichnet, nicht als inkompetent zu erscheinen. Die Auswirkungen von annähernden Leis-

tungszielen können positiv sein (z. B. in Bezug auf die Lernleistung), die Auswirkungen 

von vermeidenden Leistungszielen sind zumeist negativ (Elliot & Church, 1997; Hara-

ckiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Thrash, 2002; Skaalvik, 1997). Zudem werden auch 

Lernziele von manchen ForscherInnen (Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000c zitiert 

nach Wigfield & Cambria, 2010) in annähernde und vermeidende Lernziele unterteilt, 

wobei annähernde Lernzielorientierung wiederum dem Streben nach Kompetenz und 

vermeidende Lernzielorientierung dem Bestreben entspricht, Standards zu entwickeln, 

um in einer Leistungssituation nicht zu versagen. Elliot und McGregor (2001) nehmen an, 

dass Perfektionisten daher vermeidende Lernziele haben könnten. Empirische Ergebnis-

se unterstützen das Konstrukt der vermeidenden Lernzielorientierung (Elliot & McGre-

gor, 2001; Elliot & Murayama, 2008; Pintrich, 2000b). Ob es sich bei Lern- und Leistungs-

zielen um ein eindimensionales Konstrukt handelt oder ob Personen multiple Lernziele 

verfolgen können, wird kontrovers diskutiert (Schwinger & Wild, 2006). Jüngere Arbei-

ten sprechen dafür, dass manche SchülerInnen multiple Ziele verfolgen (vgl. Harackie-

wicz et al., 2002; Wolters, 2004). 
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1.1.2  Die Entwicklung von Zielorientierungen im Kindes- und Jugendalter 

Über die Entwicklung von Zielorientierungen bei SchülerInnen gibt es bislang wenige 

Untersuchungen. Generell scheinen Kinder in der Grundschule jedoch eher lernzielorien-

tiert zu sein; erst im Verlauf der kognitiven Entwicklung zeigen SchülerInnen auch Leis-

tungszielorientierung (Anderman, Austin, & Johnson, 2002).  

Dabei scheinen vor allem zwei Faktoren die Zielorientierung von Kindern zu beeinflus-

sen. Auf der persönlichen Ebene sind dies das Fähigkeitsselbstkonzept und die Intelli-

genz, aber auch instruktionale Kontexte und soziale Vergleiche spielen eine Rolle. 

Nicholls (1984) zeigte, dass Kinder in der Grundschule noch nicht dazu in der Lage sind, 

bei der Einschätzung ihrer eigenen Kompetenzen Anstrengung und Fähigkeit zu unter-

scheiden und soziale Vergleiche anzustellen. Sie glauben, dass jene Kinder klüger sind, 

die sich mehr anstrengen. Daher sind sie in dieser Entwicklungsphase eher lernzielorien-

tiert. Mit voranschreitender kognitiver Entwicklung können mit wenig Anstrengung er-

zielte Leistungserfolge auf die eigene Fähigkeit zurückgeführt werden, und es werden 

zunehmend soziale Vergleiche angestellt, was die Herausbildung von Leistungszielen 

fördert, sodass diese im Verlauf der Entwicklung zunehmen (Schwinger & Wild, 2006). 

Dies führt dann auch dazu, dass sogar jene SchülerInnen, die sich mehr anstrengen, als 

weniger klug eingeschätzt werden (Nicholls, 1990; zitiert nach Wigfield & Cambria, 

2010). Die Ergebnisse von Schwinger und Wild (2006) selbst widersprechen Nicholls 

(1984) Ansatz dahingehend, dass in ihrer Studie mit SchülerInnen der 3. bis 5. Schulstufe 

diese zum einen relativ instabile Zielorientierungsprofile aufwiesen und zum anderen 

eine relativ große Gruppe von SchülerInnen in der 3. Schulstufe leistungszielorientiert, 

ein Großteil der 4. und 5. Klassen primär lernzielorientiert war. Als mögliche Ursachen 

werden Kontextfaktoren (Notendruck in der 3. Klasse Grundschule wegen des Wun-

sches, ins Gymnasium zu gehen, soziale Vergleiche durch das Einführen von Noten in 

dieser Schulstufe) genannt. Bong (2009) fand in einer Studie mit koreanischen Schüle-

rInnen der 1. bis 9. Schulstufe im Fach Mathematik heraus, dass die SchülerInnen der 

ersten beiden Schulstufen noch nicht stark zwischen den vier Zielorientierungen unter-

schieden. Die jüngere Gruppe stimmte generell stärker allen vier Zielorientierungen zu, 

wobei annähernde Lernzielorientierung häufiger als annähernde Leistungszielorientie-
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rung genannt wurde. Am wenigsten Zustimmung erhielten die vermeidenden Ziele. Die 

SchülerInnen der 5. bis 9. Schulstufe zeigten dagegen die meiste Zustimmung zu annä-

hernden Leistungszielen, gefolgt von den annähernden Lernzielen und den vermeiden-

den Zielen. Die Lernzielorientierung scheint kontinuierlich abzunehmen (Wigfield & 

Cambria, 2010). Auch Dekker und ihre KollegInnen (2013) fanden in einer Studie mit 10 

bis 19-jährigen SchülerInnen mit zunehmendem Alter eine Abnahme der annähernden 

Lernzielorientierung vor. 

 

1.1.3  Geschlechtsunterschiede in den Zielorientierungen von SchülerInnen 

Bezüglich unterschiedlicher Zielorientierungen von Mädchen und Jungen zeigte die 

Studie von Dekker und ihren KollegInnen (2013), dass Mädchen eher zu annähernden 

Lernzielen und vermeidenden Leistungszielen tendieren. Jungen neigen dagegen ver-

mehrt zu annähernder Leistungszielorientierung sowie vermeidender Lernzielorientie-

rung. Vermeidende Lernzielorientierung wird in der Gruppe der 14 bis 19-Jährigen von 

Jungen doppelt so häufig präferiert wie von Mädchen. Auch Spinath und ihre KollgeIn-

nen (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne, & Dickhäuser, 2002; zitiert nach Freudentha-

ler, Spinath, & Neubauer, 2008) zeigten, dass Mädchen zu höheren Werten in der ver-

meidenden Leistungszielorientierung tendieren. Demgegenüber zeigte eine Studie mit 

österreichischen SchülerInnen, dass Jungen in beiden Leistungszielorientierungen höhe-

re Werte zeigten als Mädchen (Freudenthaler et al., 2008). 

 

1.2  Akademisches Selbstkonzept (Fähigkeitsselbstkonzept) 

Die Einschätzung der eigenen Fähigkeiten spielt bei der Betrachtung der Motivation 

von SchülerInnen eine entscheidende Rolle. Daher wird im Anschluss der Begriff des 

akademischen Selbstkonzepts bzw. Fähigkeitsselbstkonzepts2 erörtert sowie dessen 

Entwicklung nach dem Internal/External Frame of Reference-Modell von Marsh (1986) 

dargestellt. Anschließend werden alters- und geschlechtsspezifische Ausprägungen des 

                                                 
2 Die beiden Begriffe akademisches Selbstkonzept und Fähigkeitsselbstkonzept werden im Folgenden 
synonym verwendet. 
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mathematischen Selbstkonzepts von SchülerInnen und der Zusammenhang mit der 

schulischen Leistung diskutiert. 

 

1.2.1  Definition des akademischen Selbstkonzepts 

Nach Shavelson, Hubner und Stanton (1976) versteht man unter dem Selbstkonzept 

einer Person die Vorstellungen, welche diese Person von sich selbst und ihren Fähigkei-

ten hat. Diese Vorstellungen werden durch eigene Erfahrungen und die Umwelt beein-

flusst. Shavelson und KoellegInnen (1976) postulieren ein Modell des Selbstkonzepts, 

welches eine hierarchische, multifaktorielle Struktur mit zunehmender Stabilität über 

die Hierarchiestufen aufweist (siehe Abbildung 3). 

 

Abbildung 3: Hierarchisches Modell des Selbstkonzepts nach Shavelson et al. (1976). 

 

An der Spitze steht das relativ stabile generelle Selbstkonzept, ihm sind das akademische 

und das nicht-akademische Selbstkonzept untergeordnet. Unter dem nicht-

akademischen Selbstkonzept finden sich das emotionale, soziale und physische Selbst-

konzept, welche ebenso wiederum in Einzelfacetten wie beispielsweise die Beziehung zu 



16 

den Eltern unterteilt werden können. Das akademische Selbstkonzept gibt die „Einschät-

zung der eigenen (u.a. schulbezogenen) kognitiven Leistungsfähigkeit” (Aust, Water-

mann, & Grube, 2010) wieder und lässt sich in verschiedene fachspezifische Fähigkeits-

selbstkonzepte unterscheiden. In der ursprünglichen Konzeption des Modells nahmen 

Shavelson und KollegInnen (1976) an, dass die fachspezifischen Fähigkeitsselbstkonzepte 

interkorrelieren und „die gemeinsame Varianz in den Selbsteinschätzungen dieser Schul-

fächer auf das allgemeine akademische Selbstkonzept zurückzuführen sei“ (Möller & 

Köller, 2004). Marsh (1986) sah die Komponenten jedoch als eher unverbunden an. Das 

ursprüngliche Modell wurde schließlich modifiziert, als konfirmatorische Faktorenanaly-

sen von Marsh und KollegInnen (Marsh, Byrne, & Shavelson, 1988) zeigten, dass sich das 

akademische Selbstkonzept in zwei voneinander relativ unabhängige Facetten – das ver-

bale und das mathematische Selbstkonzept – unterteilen lässt. Diese beiden Komponen-

ten umfassen wiederum die einzelnen Schulfächer. Rost und Sparfeldt (2002) zeigten, 

dass in der Sekundarstufe schulfachspezifische Selbstkonzepte differenziert werden. Das 

Bezugsrahmenmodell von Marsh (1986) unterstützt diese Konzeption. Es wird im An-

schluss dargestellt. 

 

1.2.2 Das Bezugsrahmenmodell von Marsh (1986) 

Für die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts sind soziale Vergleichsprozes-

se, dimensionale und temporale Vergleiche sowie Rückmeldungen von wichtigen Perso-

nen (Lehrkräfte, Eltern etc.) entscheidend (Helmke, 1992; Möller & Köller, 2004; Wag-

ner, 1999). Beim temporalen Vergleich werden die schulischen Leistungen mit früheren 

verglichen; bei einer Leistungsverbesserung führt dieser Vergleich zu einem höheren 

Fähigkeitsselbstkonzept (Nicholls, 1978). 

Eines der bekanntesten Modelle zur Entwicklung von Fähigkeitsselbstkonzepten ist das 

Bezugsrahmenmodell (Internal/External Frame of Reference-Modell) von Marsh (1986). 

In diesem Modell gelten die interindividuellen bzw. sozialen sowie intraindividuellen 

bzw. dimensionalen Vergleiche als zentrale Informationsquellen für die Entwicklung von 

Fähigkeitsselbstkonzepten. Die interindividuellen Vergleiche (externaler Bezugsrahmen) 

beziehen sich auf Leistungsvergleiche in einem Schulfach mit jenen der MitschülerInnen. 

Intraindividuelle Vergleiche (internaler Bezugsrahmen) beziehen sich auf Vergleiche, bei 
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welchen die eigenen Leistungen in einem Fach mit jenen in einem anderen Schulfach 

verglichen werden. Bezogen auf die verbalen und mathematischen Leistungen und 

Selbstkonzepte ergeben sich daraus folgende Erwartungen: Externale Vergleiche führen 

bei guten mathematischen bzw. verbalen Leistungen zu einem hohen mathematischen 

bzw. verbalen Selbstkonzept. Internale Vergleichsprozesse sollten bei guten mathemati-

schen Leistungen das verbale Selbstkonzept reduzieren, da relativ zu den guten mathe-

matischen Fähigkeiten die verbalen Fähigkeiten geringer eingeschätzt werden; bei guten 

verbalen Fähigkeiten wirken die Vergleichsprozesse umgekehrt. Empirische Belege für 

das Modell liefern zahlreiche Untersuchungen, die zeigten, dass während die verbalen 

und mathematischen Leistungen miteinander korrelieren, das verbale und das mathe-

matische Selbstkonzept nahezu unkorreliert sind (vgl. Köller, Klemmert, Möller, & Bau-

mert, 1999; Marsh & Craven, 1997, 2006; Möller, Pohlmann, Koller, & Marsh, 2009). 

Die Bedeutung der sozialen Vergleiche bei der Bildung des Fähigkeitsselbstkonzepts von 

SchülerInnen beschreibt Marsh (1987) als den „Big-Fish-Little-Pond Effect“ (Fischteichef-

fekt). Dieser besagt, dass SchülerInnen bei gleicher Begabung unterschiedliche Fähig-

keitsselbstkonzepte je nach der Leistungsstärke ihrer Umgebung entwickeln. So führt 

eine leistungsschwache Umgebung zu einem sozialen Abwärtsvergleich, der eine positi-

ve Wirkung auf das eigene Fähigkeitsselbstkonzept hat. Beim Vergleich mit einer leis-

tungsstarken Gruppe führen soziale Aufwärtsvergleiche zu einer schlechteren Einschät-

zung der eigenen Leistungsfähigkeit und somit zu einem geringeren Fähigkeitsselbstkon-

zept (Köller, Trautwein, Lüdtke, & Baumert, 2006). Je stärker die MitschülerInnen als 

Vergleichsrahmen herangezogen werden, umso stärker sind auch die Effekte auf das 

Fähigkeitsselbstkonzept, außerdem sind die Effekte am Übergang in neue Schulen bzw. 

Klassen stärker, da sich auch hier der Bezugsrahmen ändert (Aust et al., 2010). 

 

1.2.3 Die Entwicklung des akademischen Selbstkonzepts im Kindes- und Jugendal-

ter 

Die Entwicklung des Selbstkonzepts gilt als wichtiger Bestandteil der sozialen und 

emotionalen Entwicklung von Kindern (Daniels, 2008; Marsh & Craven, 2006; Marsh, 

Ellis, & Craven, 2002). Kinder scheinen dabei nicht nur relativ früh ein Selbstkonzept ih-

rer eigenen Fähigkeiten zu entwickeln, es scheint auch schon auf einer frühen Stufe dif-
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ferenziert zu sein, wie Studien mit VorschülerInnen zeigen konnten (Marsh et al., 2002; 

Wigfield et al., 1997). Während junge Kinder noch sehr hohe Selbstkonzepte haben, 

werden diese mit zunehmendem Alter und damit einhergehender Erfahrung schwächer 

(Marsh & Craven, 1997). Einen deutlichen Einschnitt bildet dabei der Übergang von der 

Grundschule (Volksschule) zu den weiterführenden Schulen der Sekundarstufe. Wäh-

rend sich das allgemeine Selbstkonzept im Laufe der Jugend wieder verbessert, verrin-

gert sich das  mathematische Selbstkonzept der SchülerInnen (Wigfield, Eccles, Mac Iver, 

Reuman, & Midgley, 1991). Auch im Verlauf der gymnasialen Oberstufe zeigt sich ein 

leichter Abfall des mathematischen Selbstkonzepts (Köller et al., 2006). 

Marsh (1989) fand hingegen für die Entwicklung des allgemeinen und mathematischen 

Selbstkonzepts von SchülerInnen ab der 7. Schulstufe eine etwa U-förmige Entwicklung, 

nach der das Selbstkonzept der SchülerInnen in der 7. Schulstufe relativ hoch ist, in der 

8. und 9. Schulstufe abnimmt und dann in der 10. und 11. Schulstufe wieder ansteigt. Als 

mögliche Ursachen für das sich verschlechternde mathematische Selbstkonzept nennen 

Eccles und KollegInnen (Eccles & Midgley, 1989; Wigfield & Eccles, 2002) Veränderungen 

in der Klassenumgebung und in der Beziehung zwischen den SchülerInnen und den Lehr-

kräften beim Übergang zur Sekundarstufe.  

 

1.2.4  Geschlechtsunterschiede im akademischen Selbstkonzept von SchülerInnen 

In der Ausprägung der akademischen Selbstkonzepte zeigt sich konsistent ein ge-

schlechtsstereotypes Bild. Während Jungen im Allgemeinen ein höheres mathemati-

sches Selbstkonzept haben als Mädchen, ist bei weiblichen Jugendlichen das verbale 

Selbstkonzept höher ausgeprägt (PISA-Konsortium Deutschland, 2004; Schiefele, Krapp, 

& Schreyer, 1993; Spinath, Freudenthaler, & Neubauer, 2010). Diese Geschlechtsunter-

schiede scheinen auch über die Entwicklung von der frühen Kindheit bis zum jungen Er-

wachsenenalter zu bestehen (Marsh & Craven, 2006; Marsh, 1989; Wigfield et al., 1991). 

Schilling und Kollegen (2006) fanden in ihrer Studie heraus, dass das mathematische 

Selbstkonzept der Jungen auch bei vergleichbarer Mathematikleistung höher war als 

jenes der Mädchen.  

Die Ausprägung des akademischen Selbstkonzepts scheint sich bei Jungen und Mädchen 

im Laufe der Schulzeit unterschiedlich zu entwickeln. Geschlechtsrollenkonformes Ver-
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halten verstärkt sich im Laufe der jungen Adoleszenz, was Hill und Lynch (1983; zitiert 

nach Wigfield et al., 1991) als gender-role intensification bezeichnen. Verhaltensweisen, 

die nicht als geschlechtsrollenkonform betrachtet werden, werden daher negativer be-

wertet und seltener ausgeführt. Die im Grundschulalter noch geringen Unterschiede in 

den akademischen Selbstkonzepten vergrößern sich im Laufe der Adoleszenz, wobei sich 

das mathematische Selbstkonzept von Mädchen verschlechtert. Jacobs, Lanza, Osgood, 

Eccles, & Wigfield (2002) fanden hingegen in einer Langzeitstudie heraus, dass das 

Selbstkonzept in Mathematik, welches zu Beginn der Grundschule für Jungen höher war 

als für Mädchen, bei beiden Geschlechtern unterschiedlich stark sinkt, sodass die Unter-

schiede bis zur 12. Schulstufe kleiner werden und die Werte sich einander annähern. 

Watt (2004) zeigte, dass die Unterschiede im mathematischen Selbstkonzept zugunsten 

der Jungen nicht mit dem Alter variierten. Auch eine Studie von Eccles und ihren Kolle-

gInnen zeigte nur geringe Interaktionen von Geschlecht und Alter für das Selbstkonzept 

in verschiedenen Domänen (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993). 

 

1.3  Interesse  

Die Forschung zum Interesse begann schon im frühen 19. Jahrhundert mit den Ar-

beiten von Herbart (Schunk et al., 2007; Wigfield & Cambria, 2010), später von Dewey 

(1913, zitiert nach Schunk et al., 2007), welche Interesse bereits als zentrale Komponen-

te für Lernen und Bildung betrachteten. In den vergangen zwanzig Jahren führte die ste-

tig wachsende Forschung im Bereich der pädagogischen Psychologie auch zu einer ver-

stärkten Betrachtung dieses Konzepts und wurde vor allem durch die Arbeiten von Hidi, 

Renninger, Krapp und Schiefele geprägt (vgl. Hidi & Renninger, 2006; Hidi, 2001, 2006; 

Krapp, 1998, 1999; Schiefele, 2009). 

 

1.3.1 Definition von Interesse 

Interesse ist ein mehrdimensionales Konstrukt, das gegenstandsspezifisch ausge-

prägt ist (Wild, Hofer, & Pekrun, 2006), und bezeichnet „eine besondere, durch be-

stimmte Merkmale herausgehobene Beziehung einer Person zu einem Gegenstand“ 

(Krapp, 1992; Prenzel, Krapp, & Schiefele, 1986). 
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Es können dabei sowohl affektive als auch kognitive Komponenten des Interesses unter-

schieden werden (Renninger & Hidi, 2002). Die affektiven Komponenten beziehen sich 

primär auf die Gefühle, die die Person mit der Aktivität assoziiert; die kognitiven Kom-

ponenten hängen mit dem wahrgenommenen Engagement und Gedanken über die Ak-

tivität zusammen. Interesse entsteht aus der Interaktion von Individuen mit den Aktivi-

täten und dem Kontext; sowohl persönliche als auch umweltbedingte Faktoren können 

daher Interesse fördern bzw. beinträchtigen (Renninger & Hidi, 2002). Ein in Bezug auf 

das Lernen wichtiges Merkmal von Interesse ist dessen epistemische Orientierung. Inte-

resse an einem Thema führt zu einer verstärkten Beschäftigung damit, wodurch sich 

auch das Wissen über die Thematik erweitert und differenziert (Wild et al., 2006). 

Interesse lässt sich zudem in individuelles (bzw. dispositionales) und situationales Inte-

resse unterscheiden (Hidi & Renninger, 2006; Schiefele, 2009). Situationales Interesse ist 

ein temporärer emotionaler Zustand, der von bestimmten Eigenschaften einer Aktivität 

oder Aufgabe hervorgerufen wird. Individuelles Interesse ist hingegen eine relativ stabile 

evaluative Orientierung zu einem bestimmten Gebiet. Persönliche Interessen spielen 

eine große Rolle bei Entscheidungen bezüglich der schulischen bzw. beruflichen Lauf-

bahn (Krapp, 2000). Die Entwicklung von Interesse wird von Hidi und Renninger (2006) 

als Prozess beschrieben, welcher sich in vier Phasen einteilen lässt. Dieses Modell soll 

nun kurz vorgestellt werden. 

 

1.3.2 Das Vier-Phasen-Modell der Entwicklung von Interesse nach Hidi & Renninger 

(2006) 

Dieses Modell beschreibt wie, situationales und individuelles Interesse zusammenhän-

gen und wie situationales zu individuellem Interesse führen kann. Die Entwicklung von 

Interesse wird dabei in vier Phasen eingeteilt. Die erste Phase der Entwicklung von Inte-

resse ist getriggertes situationales Interesse. Wenn dieses anhält, geht es in die zweite 

Phase – anhaltendes situationales Interesse – über. Die dritte Phase wird durch entste-

hendes individuelles Interesse charakterisiert, welches schließlich zu gut entwickeltem 

individuellem Interesse führen kann. Bei diesem Prozess spielen sowohl das Individuum 

(z. B. ob man eine Aufgabe als Herausforderung ansieht) als auch andere Personen eine 

wichtige Rolle. In jeder Phase kann sich das Interesse auch auf eine frühere zurückentwi-
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ckeln oder ganz zurückgehen (Renninger, 2000; Renninger & Hidi, 2002; Renninger, San-

sone, & Smith, 2004; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). 

Phase 1: getriggertes situationales Interesse 

Getriggertes situationales Interesse beschreibt einen psychologischen Zustand von Inte-

resse, der aus kurzzeitigen Änderungen in affektiven und kognitiven Prozessen resultiert 

(Hidi & Baird, 1986, 1988; Mitchell, 1993; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). Es kann 

durch eine bestimmte Aufgabe oder Situation, wie etwa einen ansprechenden Magazin-

artikel, ausgelöst werden. Externale Reize spielen daher typischerweise eine wichtige 

Rolle (Bloom, 1985; Sloboda, 1990; Sosniak, 1990; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). 

Getriggertes situationales Interesse kann als Auslöser für die Beschäftigung mit be-

stimmten Inhalten in einer stärker entwickelten Interessensphase dienen (Renninger & 

Hidi, 2002). 

Phase 2: anhaltendes situationales Interesse 

Anhaltendes situationales Interesse ist ein psychologischer Zustand, der auf das getrig-

gerte situationale Interesse folgt und durch fokussierte Aufmerksamkeit und Ausdauer 

über eine ausgedehnte Zeitperiode gekennzeichnet ist bzw. wieder auftritt und dann 

anhält. Die Bedeutsamkeit von Aufgaben oder persönliche Involviertheit führen dazu, 

dass das Interesse aufrecht gehalten wird (Harackiewicz et al., 2000; Mitchell, 1993; zi-

tiert nach Hidi & Renninger, 2006). Auch anhaltendes situationales Interesse wird typi-

scherweise external unterstützt (Renninger & Hidi, 2002). Zur Aufrechterhaltung von 

situationalem Interesse können Lernumgebungen und instruktionale Bedingungen bei-

tragen, welche bedeutungsvolle und persönlich involvierende Aktivitäten beinhalten. 

Anhaltendes situationales Interesse kann dann durch die immer wiederkehrende Be-

schäftigung mit einem bestimmten Thema als Vorläufer für die Entwicklung von persön-

lichem Interesse dienen (Harackiewicz et al., 2000; Hidi & Baird, 1988; Lipstein & Ren-

ninger, 2006; Mitchell, 1993; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). Situationales Interesse 

führt aber nicht immer zu individuellem Interesse (Renninger & Hidi, 2002). 

Phase 3: entstehendes individuelles Interesse 

In dieser Phase beginnt die Person individuelles Interesse zu entwickeln. Es entsteht die 

Prädisposition, sich mit einem Thema oder einer Aktivität wiederholt zu beschäftigen. 

Der Aktivität werden positive Gefühle und Werte zugeschrieben und das Wissen erwei-

tert sich (Bloom, 1985; Renninger, 1989, 1990, 2000; Renninger & Wozniak, 1985; zitiert 
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nach Hidi & Renninger, 2006). Entstehendes individuelles Interesse ist nunmehr groß-

teils selbst erzeugt (Cobb, 2004; Nolan, 2006; Renninger & Shumar, 2004; Sosniak, 1990; 

zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). External wird es z. B. durch Rollenvorbilder wie 

Freunde oder Experten unterstützt, welche zu einem besseren Verständnis beitragen 

können (Heath & Roach, 1999; Krapp & Lewalter, 2001; Renninger, 2000; zitiert nach 

Hidi & Renninger, 2006). Entstehendes individuelles Interesse wiederum kann schließlich 

zu gut entwickeltem individuellen Interesse führen (Bloom, 1985; Lipstein & Renninger, 

2006; Sloboda, 1990; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). 

Phase 4: gut entwickeltes individuelles Interesse 

Diese Phase steht noch enger in Zusammenhang mit Aufgabe, Affekt, Werten, Zielen und 

Überzeugungen. Das eigene Interesse ist bereits vorhanden, es kann aber noch durch 

die Umgebung unterstützt werden. Gut entwickeltes individuelles Interesse bezieht sich 

auf einen psychologischen Zustand von Interesse als auch auf eine anhaltende Prädispo-

sition, sich mit bestimmten Inhalten immer wieder zu beschäftigen. Gut entwickeltes 

individuelles Interesse wird durch positive Gefühle, tieferes Wissen und Werte für einen 

bestimmten Inhalt gekennzeichnet (Renninger, 1989, 1990, 2000; Renninger et al., 2002; 

Renninger & Wozniak, 1985; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). Im schulischen Kon-

text führt dies zu dem Wunsch, sich wiederholt mit den Lerninhalten zu beschäftigen 

(Renninger, 1989, 1990; Renninger & Hidi, 2002; Renninger & Leckrone, 1991; Renninger 

et al., 2004; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006). Gut entwickeltes individuelles Interesse 

ist typischerweise selbsterzeugt (Bloom, 1985; Nolan, 2006; Pressick-Kilborn & Walker, 

2002; Renninger et al., 2002; Renninger et al., 2004; Renninger & Shumar, 2004; Slobo-

da, 1990; zitiert nach Hidi & Renninger, 2006), kann aber durch die Umgebung (z. B. Rol-

lenvorbilder) unterstützt werden. Lernende mit gut entwickeltem individuellem Interes-

se geben auch bei Rückschlägen und Frustration nicht auf (vgl. Renninger & Hidi, 2002). 

 

1.3.3 Die Entwicklung von Interesse im Kindes- und Jugendalter 

Sehr junge Kinder haben zunächst nur universale Interessen, mit der fortschreiten-

den kognitiven Entwicklung des Kindes differenzieren und individualisieren sich diese 

zunehmend (Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998). Eine der ersten Differenzierungen stellt 

nach Roe und Siegelman (1964; zitiert nach Eccles et al., 1998) dabei das Interesse für 
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physische Objekte oder Personen dar, was nach Todt (1990; zitiert nach Eccles et al., 

1998) zu Unterschieden im Interesse für Sozial- und Naturwissenschaften beitragen 

kann. Im Alter von drei bis acht Jahren findet die nächste Phase der Interessensentwick-

lung statt, welche stark vom Geschlechtsrollenerwerb beeinflusst wird. Nach der Theorie 

Kohlbergs (1966) führt der Erwerb der Geschlechtsidentität zu geschlechtsspezifischen 

Verhaltensweisen, Einstellungen und Interessen. Die Kinder streben danach, sich konsis-

tent zu ihrer Geschlechtsidentität zu verhalten, und beurteilen daher Verhaltensweisen 

bzw. Objekte, die mit ihrer Geschlechtsidentität übereinstimmen, besser als andere. 

Daher entwickeln Jungen und Mädchen geschlechtsrollenstereotype Interessen (Eccles, 

1987, Ruble & Martin, 1998; zitiert nach Eccles et al., 1998). Die Entwicklung von Inte-

resse ist an die Entwicklung des Selbstkonzepts gebunden, das stark mit dem Ge-

schlecht, der sozialen Klasse und den individuellen Fähigkeiten zusammenhängt.  

Nach Schiefele (2009) resultiert die Differenzierung der Interessen aus der Evaluation 

der wahrgenommenen Stärken und Schwächen im sozialen Vergleich, außerdem inte-

ressieren sich SchülerInnen mehr für Bereiche, in denen sie ein höheres Fähigkeits-

selbstkonzept haben als andere (Köller, Schnabel, & Baumert, 1998; zitiert nach Wigfield 

& Cambria, 2010). In der nächsten Phase (ca. neun bis 13 Jahre) ist das sich entwickelnde 

Selbstkonzept mehr mit den Einstellungen der sozialen Gruppe und den kognitiven Fä-

higkeiten verbunden und führt zu beruflichen Interessen, die mit der sozialen Klasse und 

dem Fähigkeitsselbstkonzept konsistent sind. Die letzte Phase zwischen 13 und 14 Jah-

ren ist durch eine Orientierung zu internalen, differenzierteren, individuellen beruflichen 

Interessen charakterisiert, die auf abstrakten Konzepten des Selbst basieren (z. B. Per-

sönlichkeit). Die Entwicklung von beruflichen Interessen ist ein Prozess der kontinuierli-

chen Eliminierung von Interessen, die nicht mit den Selbstkonzepten von Geschlecht, 

sozialer Gruppe, Fähigkeit und der eigenen Persönlichkeit einer Person zusammenpas-

sen (Todt, 1990; zitiert nach Eccles et al., 1998).  

Empirische Studien zeigten konsistent, dass das Interesse in verschiedenen Schulfächern 

über die Schuljahre hinweg sinkt (Eccles, Wigfield, Harold, & Blumenfeld, 1993; Gott-

fried, Fleming, & Gottfried, 2001; Harter, 1981; Wigfield, Eccles, Mac Iver, Reuman, & 

Midgley, 1991). Dies trifft vor allem auf die Naturwissenschaften und Mathematik zu 

(Hedelin & Sjöberg, 1989), speziell in den frühen Jahren der Adoleszenz. Nach Baumert 

(1995; zitiert nach Eccles et al., 1998) spiegelt das Absinken des Interesses mehr einen 
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generellen Entwicklungsprozess wider, in dem die Jugendlichen neue Felder entdecken, 

neue Interessen entwickeln und sich der dominante Einfluss der Schule verringert. Auch 

Schiefele (2009) führt das schwindende Interesse auf sich verringernde Einstellungen zu 

Schule, Aufgaben-Wert-Überzeugungen und intrinsischer Motivation zurück. Andere 

Erklärungen sind, dass Veränderungen in einigen instruktionalen Variablen in der Schule, 

wie Leistungsdruck oder das Selbstkonzept der Lehrkraft, zu einem sinkenden Interesse 

in Mathematik und den Naturwissenschaften führen (Eccles & Midgley, 1989).  

 

1.3.4 Geschlechtsunterschiede im Interesse von SchülerInnen 

Wie bereits in Abschnitt 1.3.3 erwähnt, hängt die Bildung von individuellen Interes-

sen mit der Identitätsentwicklung im Jugendalter zusammen. Stereotype Merkmale von 

Schulfächern und deren VertreterInnen (Lehrkräfte) beeinflussen die Wahrnehmung der 

Jugendlichen und deren Gleichaltrigen (Wild et al., 2006). So zeigten Hannover und Kes-

sels (2004), dass Mädchen, die sich für Physik interessieren, als weniger feminin und bei 

hohen Leistungen in diesem Fach als weniger attraktiv eingeschätzt werden. Die Auto-

rinnen schließen daraus, dass die Entwicklung der individuellen Interessen durch Stereo-

type beeinflusst wird und die SchülerInnen jene Schulfächer präferieren, die die eigene 

Identität stärken. Bezogen auf das (generelle) schulische Interesse zeigen Mädchen 

mehr Interesse als Jungen (Freudenthaler et al., 2008). Fredricks und Eccles (2002) fan-

den in ihrer Längsschnittstudie mit SchülerInnen der 1. bis 12. Schulstufe keinen signifi-

kanten Geschlechtsunterschied für das Mathematikinteresse. Generell sprechen die 

empirischen Befunde aber eher für Geschlechtsunterschiede. So zeigte eine kulturüber-

greifende Studie mit SchülerInnen aus Amerika, Japan und Taiwan, dass Jungen mehr 

Interesse für Mathematik, Naturwissenschaften und Sport und Mädchen mehr Interesse 

für Sprachen, Musik und Kunst haben (Evans, Schweingruber, & Stevenson, 2002). Auch 

andere empirische Studien wiesen signifikante Geschlechtsunterschiede nach, welche im 

Mathematikinteresse zugunsten der Jungen und im Interesse für Sprachen zugunsten 

der Mädchen ausfielen (Jacobs et al., 2002; Marsh et al., 2005; Spinath et al., 2010). 
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2 Zur Motivation von SchülerInnen – Betrachtung der Zusam-

menhänge zwischen den motivationalen Konstrukten 

Um Aufschluss über die Beziehung zwischen den beschriebenen motivationalen 

Konstrukten zu erlangen, wurden in empirischen Studien die einzelnen Zusammenhänge 

untersucht. Die Ergebnisse dieser Arbeiten werden im Anschluss dargestellt. Dabei wird 

jeweils auf den Zusammenhang zwischen zwei Konstrukten eingegangen und es werden 

alters- bzw. geschlechtsspezifische Ergebnisse – soweit vorhanden – dargestellt. Die Be-

ziehung zwischen den drei Konstrukten zu den kognitiven Fähigkeiten sowie zu schuli-

scher Leistung wird in Kapitel 4.4.5 behandelt. 

 

2.1  Der Zusammenhang von Zielorientierungen und akademischem 

Selbstkonzept 

Zwischen den Zielorientierungen und dem akademischen Selbstkonzept ergeben 

sich je nach Ausprägung der Zielorientierung unterschiedliche Zusammenhänge. Durch-

wegs positive Zusammenhänge wurden dabei mit der annähernden Leistungszielorien-

tierung gefunden (Elliot & McGregor, 2001; Elliot & Murayama, 2008; Harackiewicz, 

Durik, Barron, Linnenbrink-Garcia, & Tauer, 2008; Hulleman, Durik, Schweigert, & Hara-

ckiewicz, 2008; Pajares & Valiante, 2001; Skaalvik, 1997; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996). 

Auch (annähernde) Lernzielorientierung steht in einem positiven Zusammenhang mit 

dem akademischen Selbstkonzept (Middleton & Midgley, 1997; Nicholls, 1989 zitiert 

nach Skaalvik & Skaalvik, 2004; Pajares & Valiante, 2001; Roeser, Midgley, & Urdan, 

1996; Seifert, 1995; Skaalvik & Skaalvik, 2004; Wolters et al., 1996). Vermeidende Leis-

tungszielorientierung hat demgegenüber einen negativen Zusammenhang mit dem aka-

demischen Selbstkonzept (Pajares & Valiante, 2001; Skaalvik, 1997). Sparfeldt, Buch, 

Wirthwein und Rost (2007) untersuchten in einer Studie für verschiedene Schulfächer 

die Zielorientierungen, das Selbstkonzept und die Leistung von 1210 deutschen Gymnas-

tiastInnen der 7. bis 10. Schulstufe. Für Mathematik zeigte sich dabei ein substanzieller 

Zusammenhang zwischen der (annähernden) Lernzielorientierung (r=.54) und der annä-

hernden Leistungszielorientierung (r=.47) mit dem Selbstkonzept in Mathematik. Der 

Zusammenhang mit der vermeidenden Leistungszielorientierung ist hingegen zu ver-
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nachlässigen (r=.05). Die Zusammenhänge zwischen den Zielorientierungen und Selbst-

konzepten für die anderen untersuchten Fächer (Physik, Chemie, Englisch, Deutsch und 

Geschichte) sind vergleichbar. 

 

2.2  Der Zusammenhang von Zielorientierungen und Interesse 

Auch im Zusammenwirken mit dem Interesse ergaben sich in zahlreichen Studien 

Zusammenhänge. Die verschiedenen Zielorientierungen unterschieden sich jedoch wie-

derum in der Richtung des Zusammenhanges. 

Annähernde Lernzielorientierung und Interesse haben zumeist einen positiven Zusam-

menhang (Elliot & Church, 1997; Elliot & Murayama, 2008; Harackiewicz, Barron, 

Pintrich, et al., 2002; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000; Hulleman et al., 

2008; Lee, Sheldon, & Turban, 2003; Rawsthorne & Elliot, 1999). Vermeidende Lernziel-

orientierung scheint hingegen ein negative Prädiktor für Interesse zu sein (Cury, Elliot, 

Fonseca, & Moller, 2006). Die Zusammenhänge zwischen Interesse und Leistungszielen 

sind ebenfalls abhängig davon, ob es sich um annähernde oder vermeidende Leistungs-

ziele handelt (Wigfield & Cambria, 2010). Annähernde Leistungsziele können Interesse 

fördern. Außerdem wird Interesse besonders erhöht, wenn sowohl Lern- als auch Leis-

tungsziele vorhanden sind. So zeigt sich zwischen annähernder Leistungszielorientierung 

und Interesse auch ein positiver Zusammenhang (Elliot & Harackiewicz, 1996), zwischen 

vermeidender Leistungszielorientierung und Interesse hingegen ein negativer Zusam-

menhang (Elliot & Church, 1997; Elliot & Murayama, 2008). 

Mit dem Alter der untersuchten Personen variiert dieser Zusammenhang leicht. Für Kin-

der und Jugendliche ist die Beziehung von Interesse mit Leistungszielorientierung zum 

Teil negativ (Miller et al., 1999, Pintrich et al., 1993, Xiang et al., 2004; zitiert nach Wig-

field & Cambria, 2010). Im universitären Kontext ist Lernzielorientierung ein positiver 

Prädiktor für Interesse (Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997; Harackiewicz 

et al., 2000, 2008; Harackiewicz, Barron, Pintrich, et al., 2002; Harackiewicz, Barron, 

Tauer, & Elliot, 2002; Hulleman et al., 2008). Elliot und Murayama (2008) fanden in einer 

Studie mit Studierenden heraus, dass Lernzielorientierung ein positiver Prädiktor, ver-

meidende Leistungszielorientierung ein negativer Prädiktor ist. Zwischen annähernder 
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Leistungszielorientierung gab es in einer Studie von Harackiewicz und KollegInnen je-

doch keinen Zusammenhang mit Interesse (Harackiewicz et al., 2000).  

 

2.3  Der Zusammenhang von akademischem Selbstkonzept und Inte-

resse 

Eccles und ihre KollegInnen (1983) postulierten in ihrem Erwartungs-mal-Wert-

Modell bereits, dass es eine Beziehung zwischen dem akademischen Selbstkonzept und 

Interesse (als Teil des subjektiven Aufgabenwerts) gibt und dass sich diese beiden Kom-

ponenten wechselseitig beeinflussen. Empirische Belege für diese Beziehung konnten in 

zahlreichen Studien gefunden werden.  

So zeigte eine Metaanalyse eine Korrelation von r=.53 zwischen den beiden Konstrukten 

(Lent, Brown, & Hackett, 1994; zitiert nach Denissen, Zarrett, & Eccles, 2007). Dieser 

positive Zusammenhang scheint bereits ab der Grundschule zu bestehen und sich im 

Laufe der Grundschule und unteren Sekundarstufe zu verstärken (Eccles, Wigfield, et al., 

1993; Fredricks & Eccles, 2002; Jacobs et al., 2002; Wigfield et al., 1997). Corbière, Frac-

caroli, Mbekou und Perron (2006) untersuchten in einer Studie mit französischen und 

italienischen SchülerInnen der Sekundarstufe den Zusammenhang zwischen dem aka-

demischen Selbstkonzept und Interesse (sowie Leistung) in Mathematik und der Erst-

sprache. Dabei ergab der Zusammenhang für die französischen und italienischen Schüle-

rInnen eine hochsignifikante Korrelation von r=.49 bzw. r=.70 für Mathematik und r=.51 

bzw. r=.64 für die Erstsprache. Vergleichbare Ergebnisse zeigte für die gymnasiale Ober-

stufe eine Studie von Köller, Trautwein, Lüdtke und Baumert (2006). Sie fanden bei 

deutschen SchülerInnen einen Zusammenhang von etwa r=.50 zwischen dem akademi-

schen Selbstkonzept und Interesse in Mathematik. Marsh und KollegInnen (2005) unter-

suchten in einer Langzeitstudie mit deutschen SchülerInnen der 7. Schulstufe den Zu-

sammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept, Interesse und Schulleistung in 

Mathematik. Bezüglich der Beziehung zwischen dem Selbstkonzept und Interesse zeigte 

sich, dass es einen reziproken Zusammenhang gibt, wobei die Ergebnisse dafür spre-

chen, dass der Einfluss des Selbstkonzepts auf das Interesse leicht höher ist als umge-

kehrt. Die Langzeitstudie von Denissen, Zarrett und Eccles (2007) untersuchte SchülerIn-

nen von der 1. bis 12. Schulstufe. Dabei wurde die Beziehung zwischen dem Interesse, 
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dem Selbstkonzept und der Leistung in akademischen und nicht-akademischen Domä-

nen erhoben. Es zeigte sich, dass die stärkste Beziehung zwischen dem Interesse und 

dem Selbstkonzept besteht, welche auch über die Zeit zunahm. Geschlechtsunterschie-

de wurden für diese Beziehung nicht gefunden. 

  



29 

3 Kognitive Fähigkeiten  

Neben den motivationalen Faktoren gelten kognitive Fähigkeiten als einer der wich-

tigsten Einflussfaktoren für schulische Leistungen. Nach Gottfredson (2002; zitiert nach 

Spinath et al., 2010) ist die allgemeine Intelligenz sogar der stärkste Prädiktor für schuli-

sche Leistung. Spezifische kognitive Fähigkeiten tragen zusätzlich zur Erklärung von schu-

lischer Leistung bei (McGrew, Flanagan, Keith, & Vanderwood, 1997). Kognitive Fähig-

keitstests, welche der Erfassung der allgemeinen Intelligenz und spezifischer kognitiver 

Fähigkeiten dienen, basieren auf Theorien der Intelligenz. Daher wird im Anschluss eine 

Definition von Intelligenz gegeben und es werden Intelligenztheorien dargestellt. An-

hand der Stadientheorie von Piaget wird die Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten bei 

Kindern und Jugendlichen beschrieben. Empirische Forschungsergebnisse zu den kogni-

tiven Fähigkeiten von SchülerInnen besonders bezüglich der numerischen Fähigkeiten 

(Mathematikkompetenzen) werden abschließend dargestellt. 

 

3.1  Definition von Intelligenz 

Zur Intelligenz von Menschen gibt es zahlreiche Definitionen. So bezeichnet Stern-

berg (2010) Intelligenz als die Fähigkeit zur Implementierung von zielgerichtetem adap-

tiven Verhalten. Nach Wechsler (1975, zitiert nach Wild, Hofer, & Pekrun, 2006) wird 

Intelligenz als „die zusammengesetzte Fähigkeit des Individuums, zweckvoll zu handeln, 

vernünftig zu denken und sich mit seiner Umgebung wirkungsvoll auseinander zu setzen 

(sic!)“ verstanden. 

Verschiedene Intelligenzmodelle befassen sich mit der Struktur der Intelligenz. Nach 

Spearmans Zweifaktoren-Theorie (Spearman, 1904) gibt es einen generellen Faktor g für 

Intelligenz und einen für jede Aufgabe spezifischen Faktor (s). Thurstone hingegen geht 

in seinem Primärfaktorenmodell von bereichsspezifischen Fähigkeiten aus und be-

schreibt sieben Primärfaktoren (Sternberg, 2010):  

 verbales Verständnis (V, Wissen über Vokabular und Lesen) 

 Wortflüssigkeit (W, Schreiben und Wortproduktion, z. B. in Reaktion auf ein 

Stichwort) 
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 numerische Fähigkeiten (N, Lösen einfacher arithmetischer Aufgaben und lo-

gisches Denken) 

 räumliche Visualisierung (S, mentale Visualisierung, z. B. mentale Rotation 

von Objekten) 

 induktives Denken (R, logisches Schlussfolgern) 

 Gedächtnis (M, Merkleistung, z. B. Gesichter merken) 

 Wahrnehmungsgeschwindigkeit (P, z. B. schnelles Korrekturlesen, um typo-

graphische Fehler in einem Text zu erkennen) 

Intelligenzstrukturmodelle befassen sich mit der Frage, welche Faktoren Intelligenz aus-

machen und wie diese zusammenhängen (Wild et al., 2006). Ein Beispiel für ein hierar-

chisches Strukturmodell ist das Berliner Intelligenzstrukturmodell (BIS) nach Jäger (1984). 

Es geht von einem mehrmodalen Konzept aus, die allgemeine Intelligenz bildet sich aus 

Operationen und Inhalten. Inhalte beziehen sich auf die Art und Domäne der Aufgaben. 

Dabei können figural-bildhafte, verbale und numerische Komponenten unterschieden 

werden. Die Operationen Verarbeitungskapazität, Einfallsreichtum, Merkfähigkeit und 

Bearbeitungsgeschwindigkeit beschreiben die für die Bearbeitung der Aufgaben not-

wendigen kognitiven Prozesse. Die so entstehenden Teilfähigkeiten können sowohl spe-

zifisch als auch integrativ betrachtet werden, wobei die allgemeine Intelligenz die In-

tegration aus allen zwölf Bereichen umfasst. Wie sich diese Fähigkeiten im Verlauf der 

Kindheit und Jugend entwickeln, wird im nächsten Abschnitt erläutert. 

 

3.2  Die Entwicklung der kognitiven Fähigkeiten im Kindes- und Ju-

gendalter 

Im Allgemeinen werden die kognitiven Fähigkeiten als relativ stabil betrachtet. Da-

bei wird von Stabilität im Sinne einer Positionsstabilität gesprochen, was bedeutet, dass 

die Leistung einer Person verglichen mit der Bezugsgruppe (Altersgruppe) über einen 

längeren Zeitraum stabil bleibt (Oerter, 2002). Es gibt jedoch Einflussfaktoren, welche 

sich positiv bzw. negativ auf die Intelligenzentwicklung auswirken können. Zu den Risiko-

faktoren zählen beispielsweise das (niedrige) Bildungsniveau der Eltern oder stressreiche 

Lebensereignisse (Sameroff et al., 1993; zitiert nach Oerter, 2002). Die Familie kann je-

doch auch einen förderlichen Einfluss auf die Intelligenzentwicklung haben. Auch die 
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Dauer des Schulbesuchs wirkt sich positiv aus. So zeigte beispielsweise Friedrich (1985, 

zitiert nach Oerter, 2002), dass Elfjährige, welche die sechste Klasse besuchen, als intel-

ligenter eingeschätzt werden als jene in der fünften Klasse.  

In der Entwicklungspsychologie gibt es zahlreiche Modelle zur kognitiven Entwicklung 

von Kindern und Jugendlichen. Eines der bekanntesten ist die Stadientheorie von Jean 

Piaget, welche nun kurz vorgestellt werden soll (nach Montada, 2002). Piaget nimmt vier 

Entwicklungsstadien an, welche ein Kind von der Geburt bis zum Jugendalter durchläuft, 

wobei jedes höhere Stadium auf dem vorherigen aufbaut. Im Stadium der Sensumotori-

schen Entwicklung (0 bis 2 Jahre) werden sensumotorische Koordination, Objektper-

manenz und Nachahmungsverhalten bzw. Symbolhandlungen erlernt. Das Stadium des 

voroperatorischen, anschaulichen Denkens (2 bis 7 Jahre) ist geprägt durch animistische 

und artifizialistische Naturerklärungen sowie finalistische Erklärungen, welche Piaget 

unter dem Egozentrismus des Kindes zusammenfasst; das Denken des Kindes ist in sei-

ner Beweglichkeit noch eingeschränkt. Die Überwindung des Egozentrismus wird durch 

die Fähigkeit zur Perspektiven- und Rollenübernahme erreicht (Montada, 2002). Im Sta-

dium des konkret-operatorischen Denkens (7 bis 12 Jahre) werden verschiedene Opera-

tionssysteme konstruiert, welche im formal-operationalen Stadium noch ergänzt wer-

den. Dazu zählen die Überwindung des Egozentrismus und die Dezentrierung des Den-

kens sowie die Reversibilität und die Fähigkeit zur Klassifikation. Das formal-

operatorische Stadium (ab 12 Jahren) ist schließlich durch den Erwerb der Fähigkeit zum 

abstrakten und logischen Denken gekennzeichnet.  

Die Fähigkeit zum logischen Denken ist zentraler Bestandteil von kognitiven Fähigkeits-

tests zur Erhebung der schulischen Kompetenzen von SchülerInnen. Die Geschlechtsun-

terschiede in den Mathematikkompetenzen werden im Anschluss – auch in Bezug auf 

unterschiedliche Altersgruppen – dargestellt.  

 

3.3  Geschlechtsunterschiede in den kognitiven Fähigkeiten von Schü-

lerInnen 

Die Untersuchung der Geschlechtsunterschiede speziell in den Mathematikkompe-

tenzen war bereits Gegenstand zahlreicher Forschungsarbeiten (Brunner, Krauss, & Kun-

ter, 2008). Jackson und Rushton (2006) fanden in ihrer Metaanalyse leichte Ge-
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schlechtsunterschiede zugunsten der Jungen in der allgemeinen Intelligenz (g). Anderen 

Studien zufolge sind die Unterschiede in der allgemeinen Intelligenz vernachlässigbar, 

während Mädchen höhere Werte in den verbalen und Jungen in den mathematischen 

Fähigkeiten haben (vgl. Hyde, 2005). Genauer betrachtet, konnte bezogen auf die ma-

thematischen Kompetenzen gezeigt werden, dass es in der Grundschule oft keine bzw. 

geringe Geschlechtsunterschiede zugunsten der Mädchen gibt; in der Sekundarstufe 

fallen die Geschlechtsunterschiede jedoch zugunsten der Jungen aus; deren Leistung 

zeigt jedoch eine höhere Variabilität (Feingold, 1992; Hyde, Fennema, & Lamon, 1990; 

Hyde, 2005). Auch Lynn und Irwing (2008) fanden heraus, dass sich die Geschlechtsun-

terschiede in den arithmetischen Fähigkeiten vom Kindes- bis zum Erwachsenenalter 

vergrößern. Eine Metaanalyse von Klieme (1997; zitiert nach Köller & Klieme, 2000) zeig-

te ebenfalls Geschlechtsunterschiede zugunsten der Jungen, welche sich mit steigendem 

Alter vergrößerten. Geschlechtsunterschiede in der allgemeinen Intelligenz und spezifi-

schen Teilen der Intelligenz zugunsten der Jungen bestätigt auch die Studie von Spinath 

und ihren KollegInnen (2010). Brunner und seine KollegInnen (2008) zeigten, dass sich 

die Geschlechtsunterschiede in der spezifischen mathematischen Kompetenz bei Kon-

stanthalten der allgemeinen Intelligenz (g) vergrößern. 

Schulleistungsstudien wie PISA oder TIMSS (Trends International Mathematics and Sci-

ence Study) (OECD, 2013b; Suchan, Wallner-Paschon, & Schreiner, 2012) und die in Ös-

terreich seit 2012 erhobenen Bildungsstandards (Schreiner & Breit, 2012) geben einen 

Überblick zum Bildungsstand von SchülerInnen verschiedener Länder bzw. Schulsysteme 

und Schultypen. Bei den Analysen wurde der Fokus unter anderem auf die Betrachtung 

der Geschlechtsunterschiede in den verschiedenen Domänen gelegt. In den internatio-

nalen Vergleichsstudien zeigen sich durchgehend Geschlechtsunterschiede, welche in 

den verbalen Fähigkeiten altersunabhängig zugunsten der Mädchen ausfallen (Brune-

forth & Lassnigg, 2012). In den Mathematikkompetenzen gibt es Geschlechtsunterschie-

de zugunsten der Jungen, wobei dies sowohl für jüngere als auch ältere SchülerInnen 

zutrifft (OECD, 2010, 2013b; Suchan et al., 2012). Neuschmidt, Barth und Hastedt (2008) 

zeigten, dass es insgesamt für die Mathematikleistung keine relevanten Änderungen in 

den Geschlechtsunterschieden gibt. Für Österreich zeigen jedoch die Ergebnisse von 

PISA 2012 (OECD, 2013b), welche die Kompetenzen der 15-jährigen SchülerInnen erfas-

sen, dass sich der Unterschied in der Mathematikkompetenz zwischen den Schülerinnen 
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und Schülern im Vergleich zu 2003 sogar vergrößert hat (von 8 auf 22 Punkte). Demge-

genüber stehen die Ergebnisse der Baseline-Erhebungen der Bildungsstandards, die 

ebenso signifikante Leistungsunterschiede in Mathematik zugunsten der Jungen zeigen; 

diese werden aber mit zunehmendem Alter geringer (Bruneforth & Lassnigg, 2012).  
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4 Schulische Leistung (Schulnoten) 

Das folgende Kapitel gibt einen kurzen Überblick zur Forschung über die schulische 

Leistung. Im Anschluss werden empirische Befunde zum Zusammenhang mit den bereits 

dargestellten motivationalen Konstrukten (Zielorientierungen, akademisches Selbstkon-

zept und Interesse) sowie mit den (fachspezifischen) kognitiven Fähigkeiten erläutert. 

 

4.1  Definition von schulischen Leistungen 

Köller und Baumert (2002) verstehen unter Schulleistungen „das auf den Lehrplänen 

basierende deklarative und prozedurale Wissen in verschiedenen Domänen (…), dessen 

Erwerb zu einem erheblichen Teil an Lerngelegenheiten im jeweiligen Fachunterricht 

gebunden ist.“ Dargestellt werden Schulleistungen häufig durch die Schulnoten im ent-

sprechenden Fach (Wild & Krapp, 2006). Neben grundlegenden Kompetenzen in der 

Erstsprache, den Naturwissenschaften und einer Fremdsprache (im deutschen Sprach-

raum ist dies zumeist Englisch) zählen Kompetenzen in Mathematik zu den vier Kernbe-

reichen schulischer Bildung (Köller & Baumert, 2002). Diesen Kernbereichen wird auch in 

der psychologischen Forschung besondere Bedeutung beigemessen. So sind beispiels-

weise nach Kessels und Steinmayr (2013) die Noten in Mathematik besonders beim 

Übertritt in die Sekundarstufe relevant. Auch in den internationalen Vergleichsstudien 

wie PISA (OECD, 2010, 2013b) und den nationalen Bildungsstandards (Amtmann, Gril-

litsch, & Petrovic, 2011) werden die Fähigkeiten in Mathematik als entscheidende Kom-

petenzen erhoben. Auf altersabhängige und geschlechtsspezifische Schulleistungen wird 

im Folgenden eingegangen. 

 

4.2  Entwicklung schulischer Leistung im Kindes- und Jugendalter 

Die Ergebnisse der Längsschnittstudie „Bildungsprozesse und psychosoziale Entwick-

lung im Jugendalter und jungen Erwachsenenalter“ (BIJU) ergaben, dass sich die Leistun-

gen in Mathematik von der 7. bis zur 10. Schulstufe kontinuierlich entwickeln, wobei 

eine Analyse getrennt nach Schulformen eine steilere Zunahme der Leistung für Gymna-

siastInnen zeigt als für SchülerInnen der Haupt- oder Gesamtschule (Köller & Baumert, 



35 

2002). Bezüglich der Schulnoten zeigt sich jedoch, dass sich diese speziell am Übergang 

von der Grundschule zur Sekundarstufe verschlechtern (Simmons &Blyth, 1987; zitiert 

nach Eccles & Roeser, 2009). Neben der Verschlechterung der Schulnoten zeigen sich in 

dieser Phase und am Übergang zur Oberstufe auch oft ein Abfall der Leistungsmotivation 

(Eccles & Midgley, 1989; Eccles, Midgley, et al., 1993; Jacobs et al., 2002), gesteigerte 

Testangst (Wigfield et al., 2006; zitiert nach Eccles & Roeser, 2009) oder die Zunahme 

der Drop-out-Raten aus der Schule (Vallerand, Fortier, & Guay, 1997). Auf Basis dieser  

Befunde erstellten Eccles und ihre Kolleginnen das Developmental/Stage Environment 

Fit Model, welches annimmt, dass die Probleme in dieser Phase aufgrund der individuel-

len Bedürfnisse in der Pubertät und der mit diesen nicht passenden Rahmenbedingun-

gen in der Schule, welche sich auch in der Sekundarschule verändern, entstehen (Eccles, 

Midgley, et al., 1993).  

 

4.3  Geschlechtsunterschiede in den schulischen Leistungen 

Geschlechtsunterschiede in der schulischen Leistung zeigen sich nicht analog zu den 

Ergebnissen der Leistungstests, welche zumeist Leistungsunterschiede zugunsten der 

Jungen in Mathematik und zugunsten der Mädchen in verbalen Tests ergeben. Lintorf 

(2012) fand in ihrer Dissertation für die Grundschule Unterschiede in der Mathematikno-

te zugunsten der Jungen und in Sachkunde zugunsten der Mädchen vor, die jedoch sehr 

gering sind. Auch im Sekundarbereich zeigen sich zumeist keine substantiellen Ge-

schlechtsunterschiede in der Schulnote bzw. fallen sie auch oftmals in Mathematik und 

den Naturwissenschaften zugunsten der Mädchen aus (Linn & Hyde, 1989; Wigfield, 

Eccles, & Pintrich, 1996). Dies bestätigt auch eine Studie von Spinath, Freudenthaler und 

Neubauer (2010) mit 1353 österreichischen SchülerInnen der 8. Schulstufe. Mädchen 

hatten in Deutsch und Englisch bessere Noten als Jungen; in der Mathematiknote gab es 

keine signifikanten Geschlechtsunterschiede. Auch Hattie (2009), welcher in seiner Me-

taanalyse einen Effekt von d=.12 von Geschlecht auf schulische Leistung im Allgemeinen 

fand, betont, dass die Unterschiede in Mathematik sehr klein sind und den Ergebnissen 

von Hyde (2005) zufolge die Unterschiede innerhalb der Gruppe eine größere Varianz 

haben als zwischen den Gruppen. 
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4.4  Motivation, kognitive Fähigkeiten und schulische Leistung 

Anhand empirischer Forschungsergebnisse soll im Folgenden der Zusammenhang 

von Zielorientierungen, akademischem Selbstkonzept und Interesse sowie von kogniti-

ven Fähigkeiten mit schulischer Leistung dargestellt werden. Dabei werden zunächst 

Ergebnisse zu den spezifischen Zusammenhängen der einzelnen Konstrukte mit schuli-

scher Leistung beschrieben. Abschließend wird – soweit bisher empirisch untersucht – 

darauf eingegangen, wie diese Konstrukte bei gleichzeitiger Betrachtung bei der Erklä-

rung von schulischer Leistung zusammenwirken. Das gleichzeitige Zusammenwirken 

mehrerer Konstrukte sowie die sich daraus ergebenden Effekte werden im Folgenden als 

„gemeinsamer Zusammenhang“ zusammengefasst. 

 

4.4.1 Zielorientierungen und schulische Leistung 

Bei der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Zielorientierungen und schuli-

scher Leistung finden sich differenzierte Ergebnisse nach der Ausprägung der Zielorien-

tierung. Bezüglich der annähernden Lernzielorientierung zeigen sich durchwegs positive 

Zusammenhänge mit der schulischen Leistung (Anderman, Austin, & Johnson, 2002; Lin-

nenbrink, 2005; Nolen, 2003 zitiert nach Urdan, 2010; Pintrich, 2000a, 2000b). Dies 

konnte auch für österreichische SchülerInnen gezeigt werden (Freudenthaler et al., 

2008). Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und schu-

lischer Leistung sind dagegen inkongruent. Es zeigten sich sowohl keine, negative als 

auch positive Wirkungen in Bezug auf schulische Leistungen (Bong, 2009; Elliot, 2005). 

Ein möglicher Grund dafür könnte in der methodischen Konfundierung zwischen annä-

hernden und vermeidenden Leistungszielen bestehen (Wigfield & Cambria, 2010). Be-

trachtet man die beiden Komponenten unabhängig, findet man positive Beziehungen 

zwischen annähernder Leistungszielorientierung und schulischer Leistung (Elliot & 

Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Elliot & Murayama, 2008; Harackiewicz et al., 

1997, 2008; Harackiewicz, Barron, Pintrich, et al., 2002; Hulleman et al., 2008; Skaalvik, 

1997; Urdan, 2004; Wolters, 2004). Vermeidende Leistungszielorientierung und schuli-

sche Leistung haben einen negativen Zusammenhang (Elliot & Church, 1997; Elliot & 

Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 2001; Elliot & Murayama, 2008; Finney, Pieper, & 

Barron, 2004; Harackiewicz et al., 2008; Pajares & Valiante, 2001). Dies zeigte auch 
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Skaalvik (1997) für den Zusammenhang zwischen vermeidender Lernzielorientierung 

und der Mathematikleistung von SchülerInnen. Eine Studie mit deutschen SchülerInnen 

der 7. bis 10. Schulstufe zeigte einen positiven Zusammenhang zwischen der annähern-

den Lern- sowie Leistungszielorientierung und der Mathematiknote (r=.37 bzw. r=.26); 

zwischen vermeidender Leistungszielorientierung und der Mathematiknote gab es hin-

gegen keinen Zusammenhang (Sparfeldt et al., 2007).  

 

4.4.2 Akademisches Selbstkonzept und schulische Leistung 

Zwischen dem akademischen Selbstkonzept und der schulischen Leistung bzw. Leis-

tungsentwicklung konnte in zahlreichen Studien ein positiver Zusammenhang gefunden 

werden, der im Mittel bei r=.40 liegt, was einem mittleren Effekt entspricht (Arens, 

Trautwein, & Hasselhorn, 2011; Köller et al., 2006; Valentine, DuBois, & Cooper, 2004). 

Hattie (2009) untersuchte in einer Metaanalyse von über 800 metaanalytischen Studien 

Effekte auf die Schulleistung. Bezüglich des Selbstkonzepts wurden sechs Metanalysen 

untersucht, welche einen mittleren Effekt von d=.43 zeigten. 

Ein hohes akademisches Selbstkonzept wird daher als wünschenswert angesehen 

(Marsh & Craven, 2006). Dabei ist der Zusammenhang zwischen dem fachspezifischen 

Selbstkonzept und dem dazugehörigen Schulfach besonders hoch. Marsh und seine Kol-

legInnen fanden in einer Studie einen substanziellen Zusammenhang von r=.71 zwischen 

dem mathematischen Selbstkonzept und der Mathematiknote von SchülerInnen, der 

Zusammenhang mit den Deutsch- bzw. Englischnoten war hingegen unkorreliert oder 

sogar negativ (Marsh, Trautwein, Lüdtke, Köller, & Baumert, 2006). Auch eine Metaana-

lyse von Möller und seinen KollegInnen zeigte, dass der Zusammenhang zwischen dem 

mathematischen Selbstkonzept und der Mathematiknote mit einem Durchschnitt von 

r=.50 groß ist (Möller et al., 2009). SchülerInnen mit hohen Fähigkeiten haben dabei ein 

signifikant höheres mathematisches Selbstkonzept als jene mit durchschnittlicher bzw. 

unterdurchschnittlicher Begabung (Wigfield et al., 1991). Dieser Unterschied verändert 

sich jedoch am Übergang zur Sekundarstufe, da das mathematische Selbstkonzept der 

SchülerInnen mit hohen Fähigkeiten sinkt und das der weniger begabten SchülerInnen 

leicht steigt (Wigfield et al., 1991). 



38 

Bei der Erhebung des Zusammenhangs zwischen dem Selbstkonzept und der schulischen 

Leistung stellt sich die Frage nach dem Wirkungszusammenhang. Führt ein hohes Fähig-

keitsselbstkonzept zu einer höheren schulischen Leistung oder bewirken gute Noten, 

dass eine Schülerin/ein Schüler ein besseres Fähigkeitsselbstkonzept in einem Fach ent-

wickelt? Calsyn und Kenny (1977) stellten dazu zwei kontrahierende Modelle auf. Zum 

einen besagt das Self-enhancement Model, dass das akademische Selbstkonzept die 

primäre Determinante von schulischer Leistung ist, während das Skill development Mo-

del davon ausgeht, dass sich das akademische Selbstkonzept aus vorausgehenden Leis-

tungen entwickelt. Marsh (1990b) kritisiert diese beiden Positionen als zu stark vereinfa-

chend und nimmt an, dass die Beziehung zwischen dem akademischen Selbstkonzept 

und der Leistung reziprok ist. In Folge entwickelten Marsh und seine KollegInnen (Marsh 

& Craven, 1997, 2006; Marsh, 1990b) das Modell reziproker Effekte (Reciprocal effects 

Model; kurz REM), welches den Zusammenhang einer spezifischen Komponente des 

Selbstkonzepts (z. B. akademisches Selbstkonzept) und Leistung in einem bestimmten 

Feld (z. B. schulische Leistung) als dynamisches und wechselseitiges Zusammenspiel be-

trachtet. Unterstützt wird das REM durch die Metaanalyse von Valentine, DuBois und 

Cooper (2004), welche in ihrer Arbeit einen klaren Beleg für das REM sehen. Antune und 

Fontaine (2007) untersuchten in der 7. bis 10. Schulstufe, ob es Geschlechtsunterschiede 

im Zusammenhang zwischen dem mathematischen Selbstkonzept und schulischer Leis-

tung gibt und zeigten, dass für Jungen und jüngere Mädchen das REM angenommen 

werden kann, während für ältere Mädchen nur ein signifikanter Einfluss des Selbstkon-

zepts auf die Leistung gefunden wurde.  

 

4.4.3 Interesse und schulische Leistung 

In einer Vielzahl von Studien konnte gezeigt werden, dass Interesse einen positiven 

Zusammenhang mit verschiedenen Kriterien für Lernen und schulische Leistung hat 

(Krapp, 1998, 2001; Schiefele, Krapp, & Winteler, 1992), wobei Renninger und Hidi 

(2002) anmerken, dass auch SchülerInnen ohne Interesse gute Leistungen zeigen können 

bzw. SchülerInnen mit hohem Interesse schlechte Leistungen haben können. Der mit 

situationalem und individuellem Interesse assoziierte Affekt hat einen positiven Einfluss 

auf kognitive Leistungen (Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002; Krapp, 2002). Im Durchschnitt 
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ergibt sich ein mittlerer Zusammenhang von r=.30 zwischen Interesse und Leistung 

(Schiefele et al., 1992). Fachspezifische Schulleistung und das dazugehörige Fachinteres-

se haben einen schwachen bis mittleren Zusammenhang (vgl. Gottfried, 1990; Lloyd & 

Barenblatt, 1984; zitiert nach Spinath, Freudenthaler, & Neubauer, 2010). Wigfield und 

seine KollegInnen (1997) zeigten, dass der Zusammenhang zwischen dem Interesse und 

der Fähigkeit von SchülerInnen in der frühen Kindheit zunimmt. Bezüglich des Einflusses 

von Interesse auf Lernen und Leistung gibt es speziell für Mathematik in der Sekundar-

stufe widersprüchliche Ergebnisse (Köller, Baumert, & Schnabel, 2000; Köller, 1998). 

Eine Studie mit amerikanischen, japanischen und taiwanesischen SchülerInnen zeigte für 

alle Gruppen einen positiven Zusammenhang zwischen dem Mathematikinteresse und 

der Mathematikleistung, während Interesse für Sprachen negativ mit der Mathema-

tikleistung zusammenhing (Evans et al., 2002). Dieser Zusammenhang galt für Jungen 

und Mädchen gleichermaßen. Für österreichische SchülerInnen wurde ein signifikanter, 

aber schwacher Zusammenhang zwischen dem Mathematikinteresse und Leistung ge-

funden (Spinath et al., 2010), wobei auch hier kein Geschlechtsunterschied gefunden 

wurde. Köller, Baumert und Schnabel (2001) untersuchten den Zusammenhang zwischen 

akademischen Interesse und Leistung in Mathematik. Dabei zeigten sich Geschlechtsun-

terschiede zugunsten der Jungen im Interesse, in der Mathematikleistung und der Wahl 

für höhere Mathematikkurse. 

Weitere Analysen zeigten, dass Interesse keinen signifikanten Effekt auf Lernen zwischen 

der 7. bis 10. Schulstufe hat, jedoch die Kurswahl beeinflusste, sodass SchülerInnen mit 

höherem Interesse sich eher für vertiefende Kurse entschieden. Am Ende der 10. Schul-

stufe hatte Interesse dadurch einen direkten Effekt auf die Leistung in der höheren Se-

kundarstufe. Umgekehrt hatte Leistung in der 7. bis 10. Schulstufe einen Effekt auf Inte-

resse, als SchülerInnen mit höherer Leistung mehr Mathematikinteresse zeigten als we-

niger gute SchülerInnen. Der positive Zusammenhang mit Interesse setzt sich auch nach 

der Schule fort (Harackiewicz, Barron, Tauer, et al., 2002). Für Studierende konnte 

grundsätzliches Interesse an einem Kurs als Prädiktor für die Schlussnote dienen. Anhal-

tendes Interesse ist ein direkter Prädiktor für Kurswahl; außerdem gibt es reziproke Ef-

fekte von Interesse und Leistung (Harackiewicz et al., 2008).  
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4.4.4 Kognitive Fähigkeiten und schulische Leistung 

Der Zusammenhang zwischen spezifischen kognitiven Fähigkeiten bzw. der allge-

meinen Intelligenz und Schulleistungen war bereits Gegenstand zahlreicher Untersu-

chungen. Die Korrelationen zwischen Intelligenztests und Indikatoren schulischen Erfol-

ges sind dabei über alle Studien hinweg recht hoch und liegen im Durchschnitt bei r= .50 

(Wild et al., 2006). Auch Hattie (2009) berichtet, dass der Zusammenhang zwischen Fä-

higkeit und Leistung sehr hoch ist und im Durchschnitt bei r=.51 liegt (Hattie & Hansford, 

1982; zitiert nach Hattie, 2009). Diesen hohen Zusammenhang bezeichnen manche For-

scherInnen demzufolge als „Matthäus-Effekt“ (Hattie, 2009). 

Auch bei Berücksichtigung von möglichen Drittvariablen wie dem sozialen Status bleibt 

der Zusammenhang bestehen (Süß, 1996; zitiert nach Wild et al., 2006). Die allgemeine 

Intelligenz wird daher als einer der besten Prädiktoren für Schulleistungen betrachtet 

(Gottfredson, 2002; zitiert nach Spinath et al., 2010; Kuncel, Hezlett, & Ones, 2004). 

Gagné und St. Père (2002) betonen die Wichtigkeit der Intelligenz bei der Vorhersage 

von Schulleistung und nehmen sogar an, dass Motivation ihr gegenüber zu vernachlässi-

gen sei. Im Vergleich zur allgemeinen Intelligenz ist der Zusammenhang zwischen den 

fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und der entsprechenden Schulleistung höher 

(Amthauer, Brocker, Liepmann, & Beauducel, 2001). Der Vergleich zwischen Mädchen 

und Jungen zeigt einen ähnlichen Zusammenhang. Freudenthaler, Spinath und Neu-

bauer (2008) fanden beispielsweise einen Zusammenhang von r= .53 für Jungen und r = 

.55 für Mädchen zwischen Intelligenz und Schulleistung. Auch beim Zusammenhang zwi-

schen den numerischen Fähigkeiten und der Mathematiknote zeigt sich ein ähnliches 

Bild. Der Zusammenhang war hier in einer Studie mit österreichischen SchülerInnen der 

Sekundarstufe für beide Geschlechter sehr ähnlich (r=.52 für Jungen und r=.53 für Mäd-

chen) und vergleichbar mit dem Zusammenhang zwischen der allgemeinen Intelligenz 

und der Mathematiknote. Sowohl numerische Fähigkeiten als auch allgemeine Intelli-

genz hatten einen hohen Zusammenhang mit der Schulleistung (auch in Deutsch und 

Mathematik) und waren der beste Prädiktor für Schulnoten (Spinath et al., 2010). 
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4.4.5 Der gemeinsame Zusammenhang von motivationalen Konstrukten und kogni-

tiven Fähigkeiten mit schulischer Leistung 

In den vorigen Abschnitten wurde dargestellt, dass zahlreiche empirische Befunde 

den prädiktiven Wert der motivationalen Konstrukte Zielorientierungen, akademisches 

Selbstkonzept und Interesse sowie von kognitiven Fähigkeiten als Prädiktoren für schuli-

sche Leistung belegen (vgl. Kuncel et al., 2004; Marsh et al., 2005; Murayama & Elliot, 

2009). Im Folgenden werden Ergebnisse von Studien vorgestellt, welche den Einfluss 

mehrerer Konstrukte bei der Erklärung von schulischer Leistung untersuchten. In diesen 

wurde den einzelnen Prädiktoren unterschiedliche Güte bei der Vorhersagekraft für 

schulische Leistung zugeschrieben. Einige ForscherInnen betonen die Rolle der Intelli-

genz und stellen den prädiktiven Wert von Motivation für schulische Leistung in Frage 

(Gagné & St Père, 2002). Andere Forschungen zeigen wiederum ein gegenteiliges Bild. So 

untersuchten Murayama und seine KollegInnen (Murayama, Pekrun, Lichtenfeld, & vom 

Hofe, 2013) in einem Zeitraum von fünf Jahren die Leistungsentwicklung in Mathematik 

und zeigten, dass Motivation und Lernstrategien als Prädiktoren für die Leistungsent-

wicklung wirkten, Intelligenz jedoch bei der Leistungsentwicklung keine Rolle spielte. 

Steinmayr und Spinath sowie deren KollegInnen führten im deutschen Sprachraum di-

verse Studien zur Vorhersage von schulischer Leistung durch. Einige zentrale Ergebnisse 

dieser Forschungen sollen nun im Hinblick auf die vorliegende Untersuchung dargestellt 

werden. 

Die Analyse des Beitrags von Intelligenz, fachspezifischem Selbstkonzept und intrinsi-

scher Motivation zur Schulleistung in drei Domänen (Englisch, Naturwissenschaften und 

Mathematik) in der Grundschule zeigte, dass Intelligenz in allen Domänen ein signifikan-

ter – und der dominanteste – Prädiktor war (Spinath, Spinath, Harlaar, & Plomin, 2006). 

In Mathematik und Englisch hatte bei Berücksichtigung aller drei Konstrukte das Selbst-

konzept zusätzlich einen Einfluss. Wurden die motivationalen Konstrukte separat be-

rücksichtigt, hatte auch intrinsische Motivation einen signifikanten – wenn auch gerin-

gen – Beitrag. Freudenthaler, Spinath und Neubauer (2008) untersuchten an österreichi-

sche SchülerInnen der 8. Schulstufe, welche Faktoren (wie Selbstkonzept, intrinsische 

Motivation, Zielorientierungen, Schulangst) die allgemeine Schulleistung von Jungen und 

Mädchen beeinflussen. Die Korrelationen zwischen den Prädiktoren waren – bis auf we-

nige Ausnahmen – für beide Geschlechter ähnlich. So gab es signifikante Korrelationen 
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von Intelligenz mit Lernzielorientierung, Selbstkonzept und Schulangst; für die Mädchen 

waren auch die Korrelationen mit beiden Leistungszielorientierungen signifikant. Intrin-

sische Motivation hatte hingegen keinen Zusammenhang mit Intelligenz, jedoch mit 

Lernzielorientierung und der vermeidenden Leistungszielorientierung. Multiple Regres-

sionsanalysen zeigten, dass für beide Geschlechter Intelligenz und Selbstkonzept die 

stärksten Prädiktoren waren. Für Jungen lieferten auch intrinsische Motivation, Schul-

angst und vermeidende Leistungsziele signifikante Erklärungen zur Varianz in der Schul-

leistung. Insgesamt konnten durch das Modell ca. 34% (Jungen) bzw. 39% (Mädchen) der 

Varianz in der Schulleistung erklärt werden. Nach Steinmayr und Meißner (2013) ist der 

Beitrag von Intelligenz und akademischem Selbstkonzept für die Schulleistung gemessen 

an SchülerInnen der 8. Schulstufe vergleichbar; deskriptivstatistisch war das sogar erklä-

rungsmächtiger als Intelligenz. In einer früheren Studien untersuchten Steinmayr und 

Spinath (2009) SchülerInnen der 11. und 12. Schulstufe bezüglich des gleichzeitigen Ein-

flusses von numerischen Fähigkeiten und jeweils einem von verschiedenen motivationa-

len Konstrukten auf die Schulleistung in Mathematik. Mathematisches Selbstkonzept, 

subjektiver Aufgabenwert und Lernzielorientierung hatten dabei einen signifikanten Ein-

fluss auf die Schulleistung in Mathematik, die beiden Leistungsziele hatten hingegen 

keinen signifikanten Einfluss. Dabei wurden die numerischen Fähigkeiten als Prädiktor 

bei Berücksichtigung des mathematischen Selbstkonzepts sogar nicht signifikant. Das 

Selbstkonzept war erklärungsmächtiger als die numerische Intelligenz. In einer weiteren 

Studie wurde mit multiplen Regressionsanalysen der Einfluss von Zielorientierungen, 

Persönlichkeit (repräsentiert durch die Big-Five-Faktoren der Persönlichkeit) und Intelli-

genz auf die allgemeine Schulleistung von SchülerInnen der 11. und 12. Schulstufe ge-

messen (Steinmayr, Bipp, & Spinath, 2011). Die Korrelationen ergaben signifikante Zu-

sammenhänge zwischen der Schulleistung mit Intelligenz, annähernder Lern- und Leis-

tungszielorientierung, sowie drei Persönlichkeitsfaktoren (Gewissenhaftigkeit, Neuroti-

zismus, Offenheit für Erfahrungen). Bei der simultanen Messung der Zusammenhänge 

hatten nur die Intelligenz und annähernde Lernzielorientierung sowie Offenheit für Er-

fahrungen und Gewissenhaftigkeit signifikanten Einfluss auf die schulische Leistung. In-

telligenz konnte jedoch nur 5% der Varianz in der Schulleistung erklären. Es konnten 

keine geschlechtsspezifischen Ergebnisse gefunden werden. 
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Die Autorinnen diskutieren, dass die Zusammenhänge zwischen Intelligenz und Schulno-

ten mit zunehmendem Alter (z. B. aufgrund der größeren Leistungsselektion in höheren 

Schulstufen) abnehmen und der Zusammenhang von motivationalen Konstrukten mit 

schulischer Leistung steigen könnte. Studien mit verschiedenen Altersstufen fehlen je-

doch noch, um die Ergebnisse generalisieren zu können (Steinmayr & Meißner, 2013). 

Die Ergebnisse von Bong (2009), welcher eine Zunahme des Zusammenhangs zwischen 

dem Selbstkonzept und Leistung von der Grund- bis zur Mittelschule fand, unterstützen 

diese Annahme. 

Marsh und Kollegen (Marsh et al., 2005) untersuchten in zwei Längsschnittstudien den 

Zusammenhang zwischen dem akademischen Selbstkonzept, Interesse, standardisierten 

Leistungstests und Schulnoten in Mathematik. Dabei fanden sie heraus, dass das Selbst-

konzept in Mathematik mit dem Interesse sowie den Schulnoten einen reziproken Zu-

sammenhang über die Zeit hatte, während Interesse und Schulnoten zwar korrelierten, 

es aber keinen reziproken Zusammenhang gab. Der Leistungstest hatte nur einen gerin-

gen (wenn auch signifikanten) Einfluss auf die spätere Schulleistung. Bezogen auf Ge-

schlechtsunterschiede ergaben sich genderstereotype Unterschiede im Mathematik-

selbstkonzept und Interesse von Mädchen und Jungen. Der Zusammenhang zwischen 

Interesse, Selbstkonzept, Noten und Testleistungen ist in der Art und Größe jedoch für 

beide Geschlechter ähnlich. Goldberg und Cornell (1998) fanden heraus, dass das Selbst-

konzept, aber nicht intrinsische Motivation die spätere Leistung vorhersagte. Intrinsische 

Motivation war jedoch ein Prädiktor für akademisches Selbstkonzept. Guay, Boggiano 

und Vallerand (2001) zeigten in einer Längsschnittanalyse, dass Interesse ein Prädiktor 

für späteres akademisches Selbstkonzept ist, für eine umgekehrte Wirkung fanden sie 

jedoch keinen Beleg. Diese Befunde sprechen dafür, dass akademisches Selbstkonzept 

als Mediator wirken könnte, sodass Interesse das Selbstkonzept und Selbstkonzept wie-

derum schulische Leistung vorhersagen könnte. 

Zusammenfassend scheint der Einfluss der kognitiven Fähigkeiten nicht eindeutig, da 

ihnen in einigen Studien der höchste prädiktive Wert zugeschrieben wird, während sich 

in anderen Studien kaum Erklärungskraft zeigt. Bezüglich der motivationalen Konstrukte 

scheint dem akademischen Selbstkonzept eine wichtige Rolle zuzuschreiben zu sein, 

Interesse spielt hingegen eine untergeordnete Rolle. Bezüglich der Zielorientierungen 

scheint vor allem die annähernde Lernzielorientierung relevant zu sein. Die Ergebnisse 
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variieren jedoch, je nachdem, welche Konstrukte gemeinsam untersucht werden (sowie 

nach der betrachteten Stichprobe). Die empirischen Befunde legen daher nahe, dass die 

Konstrukte nicht einzeln auf schulische Leistung wirken, sondern dass es einen gemein-

samen Effekt gibt. Die vorliegende Untersuchung soll daher klären, welchen gemeinsa-

men Beitrag die motivationalen Konstrukte sowie die (fachspezifischen) kognitiven Fä-

higkeiten für Jungen und Mädchen sowie für SchülerInnen verschiedener Klassenstufen 

leisten. 
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5 Fragestellungen und Hypothesen 

Empirische Untersuchungen zeigen einen positiven Zusammenhang zwischen annä-

hernder Lernzielorientierung und schulischer Leistung (vgl. Anderman et al., 2002) sowie 

einen negativen Zusammenhang zwischen annähernder bzw. keinen signifikanten Zu-

sammenhang zwischen vermeidender Leistungszielorientierung und der Mathema-

tikleistung (vgl. Sparfeldt et al., 2007). Ein mittlerer Zusammenhang von schulischer Leis-

tung findet sich mit dem akademischem Selbstkonzept (vgl. Arens et al., 2011; Köller et 

al., 2006; Valentine et al., 2004) sowie mit dem Interesse (vgl. Schiefele et al., 1992). In 

der vorliegenden Arbeit sollen ebenfalls die Zusammenhänge zwischen den einzelnen 

motivationalen Konstrukten mit schulischer Leistung untersucht werden. Ergibt sich da-

bei ein statistisch signifikanter Zusammenhang, soll der gemeinsame Effekt auf schuli-

sche Leistung betrachten werden, da dies für einige Kombinationen von motivationalen 

Konstrukten bzw. Persönlichkeitsfaktoren bereits gezeigt werden konnte (vgl. Spinath et 

al., 2006; Steinmayr et al., 2011; Steinmayr & Meißner, 2013). Den (fachspezifischen) 

kognitiven Fähigkeiten wird bei der Erklärung der Schulleistung hoher prädiktiver Wert 

zugeschrieben (vgl. Spinath et al., 2010). Um zu prüfen, ob sich der Einfluss der motiva-

tionalen Konstrukte bei Berücksichtigung der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten 

ändert, sollen diese zusätzlich betrachtet werden. Für einzelne Konstrukte wurden in 

früheren Studien geschlechtsspezifische (Dekker et al., 2013; Jacobs et al., 2002; Schiefe-

le et al., 1993; Spinath et al., 2010) ebenso wie altersspezifische (Eccles, Wigfield, et al., 

1993; Hedelin & Sjöberg, 1989; Köller et al., 2006; Schwinger & Wild, 2006; Wigfield et 

al., 1991) Unterschiede gefunden. Bei der gemeinsamen Betrachtung der motivationalen 

Konstrukte und der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten sollen diese daher ebenso 

berücksichtigt werden. 

Daraus ergeben sich folgende Fragestellungen und Hypothesen: 

 

Zusammenhänge zwischen den einzelnen motivationalen Konstrukten und schulischer 

Leistung in Mathematik: 

1. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Zielorientierungen und schulischer Leis-

tung im Fach Mathematik? 
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 Zwischen annähender Lernzielorientierung und schulischer Leistung im Fach 

Mathematik besteht ein positiver Zusammenhang. 

 Zwischen annähender Leistungszielorientierung und schulischer Leistung im 

Fach Mathematik besteht ein positiver Zusammenhang. 

 Zwischen vermeidender Leistungszielorientierung und schulischer Leistung im 

Fach Mathematik besteht kein Zusammenhang.  

2. Gibt es einen Zusammenhang zwischen Interesse und schulischer Leistung im 

Fach Mathematik? 

 Zwischen Interesse und schulischer Leistung im Fach Mathematik besteht ein 

positiver Zusammenhang. 

3. Gibt es einen Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und schuli-

scher Leistung im Fach Mathematik? 

 Zwischen akademischem Selbstkonzept und schulischer Leistung im Fach Ma-

thematik besteht ein positiver Zusammenhang. 

 

Gemeinsamer Zusammenhang zwischen den motivationalen Konstrukten und schulischer 

Leistung in Mathematik: 

4. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den motivationalen Konstrukten (Zielori-

entierung, Interesse sowie akademisches Selbstkonzept) und schulischer Leistung 

im Fach Mathematik? 

 Zwischen Zielorientierung, Interesse sowie akademischem Selbstkonzept und 

schulischer Leistung im Fach Mathematik besteht ein Zusammenhang. 

5. Gibt es einen Zusammenhang zwischen den motivationalen Konstrukten und 

schulischer Leistung im Fach Mathematik, wenn die fachspezifischen kognitiven 

Fähigkeiten berücksichtigt werden? 

 Bei Berücksichtigung der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten bleibt der Zu-

sammenhang der motivationalen Konstrukte mit schulischer Leistung im Fach 

Mathematik bestehen. 

 Die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten haben einen positiven Zusammen-

hang mit der schulischen Leistung. 
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6. Gibt es Geschlechtsunterschiede im Zusammenhang zwischen den motivationa-

len Konstrukten, den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und schulischer 

Leistung im Fach Mathematik? 

 Es gibt Geschlechtsunterschiede im Zusammenhang zwischen den motivationa-

len Konstrukten, den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und der schuli-

schen Leistung. 

 Schülerinnen und Schüler unterscheiden sich in der Höhe der Zusammenhän-

ge, die Art des Zusammenhangs ist aber gleich. 

7. Gibt es Altersunterschiede im Zusammenhang zwischen den motivationalen Kon-

strukten, den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und schulischer Leistung 

im Fach Mathematik? 

 Es gibt Altersunterschiede im Zusammenhang zwischen den motivationalen 

Konstrukten, den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und der schulischen 

Leistung. 

 Mit zunehmendem Alter wird der Zusammenhang zwischen fachspezifischen 

kognitiven Fähigkeiten und schulischer Leistung kleiner, während der Zusam-

menhang mit der Motivation steigt. 
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6 Methoden 

Im Methodenteil wird zunächst das Forschungsprojekt, aus welchem die Daten für 

die vorliegende Analyse stammen, vorgestellt. Anschließend werden die untersuchte 

Stichprobe, die Erhebungsinstrumente und die Durchführung der Erhebung beschrieben. 

Außerdem werden die Datenaufbereitung und die Datenanalyse erläutert. 

 

6.1  Hintergrund der Datenerhebung – Das Sparkling-Science-Projekt 

„Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen: Die gemeinsame Sicht 

von SchülerInnen und WissenschaftlerInnen“ 

Die Daten der vorliegenden Analyse wurden im Rahmen eines Sparkling-Science-

Forschungsprojektes3 des Instituts für Angewandte Psychologie: Arbeit, Bildung, Wirt-

schaft der Universität Wien durchgeführt. 

Ziel des Projekts „Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen: Die gemeinsame Sicht von 

SchülerInnen und WissenschaftlerInnen“ war es zum einen festzustellen, inwieweit die 

österreichischen SchülerInnen die Kompetenzen besitzen, um Lebenslanges Lernen er-

folgreich durchführen zu können. Auf der anderen Seite sollte ein dafür ökologisch vali-

des Erhebungsinstrument gebildet werden, das wissenschaftlichen Standards entspricht 

und in seiner Sprache für alle SchülerInnen der Sekundarstufe verständlich ist. Zu diesem 

Zweck wurde das Instrument gemeinsam von den WissenschaftlerInnen und SchülerIn-

nen zweier Wiener Gymnasien entwickelt. Nach einer Piloterhebung im Frühjahr 2010 

wurde das Instrument nochmals überarbeitet und in der finalen Version wurden eine 

österreichweite Haupterhebung sowie eine Nacherhebung durchgeführt.  

Das Erhebungsinstrument bestand aus einem umfassenden Onlinefragebogen. Zunächst 

wurden die soziodemographischen Merkmale der TeilnehmerInnen erhoben. Danach 

wurde ein Fähigkeitstest (Gemeinsamkeiten finden in der Deutschversion, Zahlenreihen 

ergänzen in der Mathematikversion) durchgeführt und die Schulnoten erfragt. Anschlie-

                                                 

3
 „Sparkling Science ist ein Forschungsprogramm des Bundesministeriums für Wissenschaft, Forschung 

und Wirtschaft (ehemaliges BMWF)“ zur wissenschaftlichen Nachwuchsförderung (Bundesministerium für 
Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, 2014).  
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ßend wurden die Lernstrategien sowie Angaben zum Lernverhalten und der Motivation 

der SchülerInnen bei der Vorbereitung auf ein Deutschreferat bzw. eine Mathematik-

schularbeit abgefragt. Zur Beantwortung des Fähigkeitstests gab es eine zeitliche Vorga-

be, die anderen Teile konnten ohne Zeitbeschränkung bearbeitet werden. 

Detaillierte Informationen zum Projekt sind auf der Projekthomepage (Spiel, Schober, 

Finsterwald, Bergsmann, & Jöstl, 2012) nachzulesen. 

 

6.2  Stichprobe 

Die Daten wurden im Zuge der Haupterhebung des Sparkling-Science-

Forschungsprojektes „Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen: Die gemeinsame Sicht 

von SchülerInnen und WissenschaftlerInnen“ erhoben. An der Erhebung nahmen insge-

samt 3389 SchülerInnen der 5. bis 13. Schulstufe aus 21 österreichischen Schulen ver-

schiedenen Schultyps (Hauptschulen, Neue Mittelschulen, Gymnasien, Berufsbildende 

Höhere Schulen) teil. Jene SchülerInnen, die angaben, den Fragebogen nicht ernsthaft 

ausgefüllt zu haben, wurden aus der Stichprobe ausgeschlossen. Dadurch ergibt sich 

eine Teilnahmezahl von insgesamt 3358 SchülerInnen. Der Fragebogen wurde zudem in 

zwei Versionen vorgegeben. Die Hälfte der SchülerInnen beantwortete die Fragen in 

Bezug auf das Unterrichtsfach Deutsch (n= 1691), die andere Hälfte in Bezug auf Ma-

thematik (n= 1667).  

Bei der Analyse der Daten wurden nur die SchülerInnen der 7. bis 12. Schulstufe berück-

sichtigt, da die jüngeren SchülerInnen eine andere Version des Leistungstests erhielten 

und aus der 13. Schulstufe nur sehr wenige SchülerInnen an der Erhebung teilnahmen. 

Da sich die Fragestellungen der vorliegenden Arbeit nur auf das Schulfach Mathematik 

beziehen, ergibt sich für die Analysen eine Gesamtstichprobe von N=1321, davon sind 

919 (69.6%) Personen weiblich, 401 (30.4%) männlich und eine Person machte keine 

Angabe zu ihrem Geschlecht. Das Alter der befragten SchülerInnen lag zwischen 12 und 

21 Jahren (MW= 14.91, SD= 1.69). Eine Übersicht über die Verteilung der SchülerInnen 

über die Schulstufen gibt Tabelle 1. Insgesamt nannten 82.6% der SchülerInnen Deutsch 

als ihre Erstsprache; 6.3 Prozent der SchülerInnen gaben an, nicht seit ihrer Geburt in 

Österreich zu leben. 
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Tabelle 1: Verteilung der SchülerInnen über die Schulstufen 

 7.  

Schul-

stufe 

8.  

Schul-

stufe 

9.  

Schul-

stufe 

10. 

Schul-

stufe 

11. 

Schul-

stufe 

12. 

Schul-

stufe 

Fehlend 

weibl. 113 137 241 206 145 57 20 

männl. 86 102 81 51 43 24 14 

gesamt 199 239 322 257 188 81 35* 

Anmerkung: *Von einer Person fehlten Angaben zu Geschlecht und Schulstufe. 

 

6.3  Erhebungsinstrumente 

Wie bei der Projektbeschreibung dargestellt, wurde im Rahmen des Forschungspro-

jekts ein umfangreicher Onlinefragebogen eingesetzt. Zur Beantwortung der Fragestel-

lungen in der vorliegenden Arbeit wurde nur ein Teil dieses Fragebogens benötigt. Die 

relevanten Erhebungsinstrumente werden nun im Detail dargestellt. Der Fragebogen ist 

in Anhang 4 abgebildet. 

 

6.3.1 Zielorientierungen 

Zur Erfassung der Zielorientierungen wurden im Rahmen des Projektes in Zusam-

menarbeit der WissenschaftlerInnen und SchülerInnen eigens Items konstruiert, welche 

in einer Piloterhebung geprüft wurden. Die Skala zur annähernden Lernzielorientierung 

besteht aus acht Items, die Skalen zur annähernden und vermeidenden Leistungszielori-

entierung aus jeweils 15 Items. Die interne Konsistenz (Reliabilität) für die Skalen ist mit 

einem Cronbach Alpha von .93 (annähernden Lernzielorientierung), .95 (annähernde 

Leistungszielorientierung) und .94 (vermeidende Leistungszielorientierung) nach Field 

(2009) sehr zufriedenstellend. 

Tabelle 2 zeigt die Instruktion sowie Beispielitems. Die SchülerInnen konnten auf einer 4-

stufigen Likert-Skala (stimmt, stimmt eher, stimmt eher nicht, stimmt nicht) angeben, 

wie sehr sie den Aussagen zustimmen.  
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Tabelle 2: Instruktion und Beispielitems für die Items zur Zielorientierung 

Instruktion: 

Als Nächstes geht es darum, was dir beim Lernen für Mathe vor allem wichtig ist. Markiere 

bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen. 

Ich lerne für Mathe vor allem… 

Beispielitems:  

Beispielitem Skala 

… weil ich mehr wissen möchte. annähernde Lernzielorientierung 

… um zu den Besten zu gehören. annähernde Leistungszielorientierung 

… um mich nicht zu blamieren. vermeidende Leistungszielorientierung 

 

6.3.2 Akademisches Selbstkonzept 

Die Items zur Erfassung des akademischen Selbstkonzepts wurden in Anlehnung an 

jene aus der PISA-Studie aus dem Jahr 2000 (Kunter et al., 2003) konstruiert. Die Skala 

besteht aus drei Items, welche ebenfalls auf einer 4-stufigen Likert-Skala (stimmt, 

stimmt eher, stimmt eher nicht, stimmt nicht) zu beantworten waren. Die interne Kon-

sistenz (Reliabilität) ist mit einem Cronbach Alpha von .87 nach Field (2009) ein sehr zu-

friedenstellender Wert. Die Instruktion und die Items der Selbstkonzeptskala sind in Ta-

belle 3 dargestellt. 

 

Tabelle 3: Instruktion und Items der Skala für das akademische Selbstkonzept 

Instruktion: 

Nun geht es darum, wie du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe einschätzt. 

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu? 

Items: 

Ich bin in Mathe gut. 

In Mathe schneide ich in den meisten Schularbeiten/Tests gut ab. 

In Mathe lerne ich schnell. 
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6.3.3 Interesse 

Die Skala zur Erfassung des Interesses wurde in Anlehnung an Items aus unter-

schiedlichen Fragebögen (Köller, Schnabel, & Baumert, 2000; Kunter et al., 2003; Rhein-

berg & Wendland, 2003) zusammengestellt und umfasste drei Items, welche auf einer 4-

stufigen Likert-Skala (stimmt, stimmt eher, stimmt eher nicht, stimmt nicht) bewertet 

wurden. Die interne Konsistenz (Reliabilität) der Interessenskala hat ein Cronbach Alpha 

von .77 und ist nach Field (2009) zufriedenstellend. Die Instruktion und die Items für die 

Erfassung des Interesses sind in Tabelle 4 nachzulesen. 

 

Tabelle 4: Instruktion und Items für die Skala Interesse 

Instruktion: 

Nun geht es darum, wie du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe einschätzt. 

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu? 

Items: 

Was ich in Mathe lerne, ist für mich wichtig. 

In meiner Freizeit mache ich für Mathe auch Dinge, die ich nicht machen muss. 

Mir macht es Spaß, mich mit Inhalten aus Mathe zu beschäftigen. 

 

6.3.4 Erfassung der (fachspezifischen) kognitiven Fähigkeiten  

Zur Erfassung der kognitiven Fähigkeiten im Bereich des logischen Denkens wurde 

der Subtest „Zahlenreihen“ des Prüfsystems für Schul- und Bildungsberatung für 6. bis 

13. Klassen (PSB-R 6-13) von Horn, Lukesch, Mayrhofer und Kormann (2004) vorgege-

ben. Er besteht aus 15 Items, wobei für jedes richtig gelöste Item ein Punkt vergeben 

wurde. Somit konnten maximal 15 Punkte erreicht werden. Für die Bearbeitung hatten 

die SchülerInnen sechs Minuten Zeit. Aus Urheberrechtsgründen können keine Beispiel-

items genannt werden. Die interne Konsistenz (Reliabilität) dieses Subtests wird im 

Testmanual (Horn et al., 2004) mit einem Cronbach Alpha von .63 angegeben und ent-

spricht nach Field (2009) einem moderaten Wert. 
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6.3.5 Schulische Leistung in Mathematik (Mathematiknote) 

Die Schulische Leistung wurde über die Noten im Fach Mathematik bei der letzten 

Schularbeit durch das Item „Welche Note hattest du auf die letzte Matheschularbeit?“ 

abgefragt. Dabei konnten die SchülerInnen aus der in Österreich üblichen 5-stufigen No-

tenskala (1 bis 5, dies entspricht Sehr Gut – Gut – Befriedigend – Genügend – Nicht Ge-

nügend) wählen bzw. alternativ „Ich weiß es nicht mehr.“ angeben. Um die Interpretati-

on zu erleichtern, wurden die Noten für die Analyse nachträglich umkodiert, sodass ho-

he Werte für eine gute Leistung und niedrige Werte für eine schlechte Leistung stehen. 

Selbstberichtete Noten und tatsächliche Noten stimmen nach einer Studie von Möller 

und seinen KollegInnen (2006) sehr gut überein (r=.93), auch wurde keine Über- oder 

Unterschätzung um mehr als eine Notenstufe gefunden.  

 

6.4 Durchführung der Erhebung 

Die Datenerhebung fand von 1. November 2010 bis 28. Februar 2011 im Rahmen 

von Unterrichtseinheiten in den Computerhörsälen der teilnehmenden Schulen statt. 

Trainierte Lehrkräfte überwachten mit Hilfe einer standardisierten Instruktion das Aus-

füllen des Onlinefragebogens, welches ca. fünfzig Minuten benötigte. Die Schulleitungen 

informierten die Eltern über die Umfrage, welche anonym und freiwillig durchgeführt 

wurde. Weniger als ein Prozent der SchülerInnen nahm nicht an der Befragung teil.  

 

6.5  Datenaufbereitung und Datenanalyse 

Der aus der Online-Erhebung gewonnene Rohdatensatz wurde in mehreren Arbeits-

schritten so aufbereitet, dass Berechnungen vorgenommen werden konnten. So wurden 

beispielsweise negativ gepolte Items umkodiert sowie Summenscores für den kognitiven 

Fähigkeitstest berechnet. Danach wurde ein Datensatz erstellt, welcher nur noch die für 

die vorliegenden Analysen relevanten Daten enthält. 

Zunächst wurden mit dem Statistikprogramm IBM SPSS Statistics 19 Deskriptivstatistiken 

sowie Reliabilitätsanalysen für die untersuchten Variablen berechnet. Die Interpretation 

der Reliabilitätswerte (Cronbach Alpha), welche bei der Beschreibung der Erhebungsin-

strumente angeführt werden (siehe Kapitel 6.3), richtet sich dabei nach Field (2009), 
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welcher für Leistungstests Cronbach Alpha über .70 und für Fragebogenitems Cronbach 

Alpha über .80 als zufriedenstellend bezeichnet. Danach wurden Summenscores (Mit-

telwerte pro Person) für die Motivationsskalen berechnet, welche für die anschließen-

den Auswertungen zu den Fragestellungen herangezogen wurden. Zur Beantwortung 

der Fragestellungen wurden die Daten mit dem Statstikprogramm Mplus 7 (Muthén & 

Muthén, 1998-2010) analysiert. Die Fragestellungen 1 bis 3 wurden mit einfachen Re-

gressionsanalysen untersucht. Das Signifikanzniveau wurde mit p=.05 festgelegt. Werte, 

die bei oder unter .05 liegen werden daher als statistisch signifikant betrachtet. Die In-

terpretation der Effektstärken für den Korrelationskoeffizienten r erfolgte nach den 

Richtlinien von Bortz und Döring (2006), welche in Tabelle 5 dargestellt sind. 

 

Tabelle 5: Klassifikation der Effektstärken für den Korrelationskoeffizienten r nach Bortz und 

Döring (2006) 

 Klassifikation der Effektstärken 

 klein mittel Groß 

Korrelationskoeffizient r 0.10 0.30 0.50 

 

Zur Beantwortung der weiteren Fragestellungen wurden Pfadanalysen durchgeführt, da 

diese Modellvergleiche ermöglichen. Dieses Verfahren wird nun im Anschluss kurz vor-

gestellt.  

 

6.5.1 Die Pfadanalyse 

Pfadanalysen sind eine Erweiterung der multiplen Regression und betrachten den 

Zusammenhang zwischen Variablen (Foster, Barkus, & Yavorsky, 2006). Sie können als 

ein Spezialfall der Strukturgleichungsmodelle (SEM) betrachtet werden, welche struktu-

relle Beziehungen zwischen manifesten Variablen (vs. latenten Variablen bei den SEM) 

modellieren. Diese strukturellen Beziehungen sind Hypothesen über gerichtete Zusam-

menhänge von multiplen Variablen (z. B. wie unabhängige Variablen auf abhängige wir-

ken) (Lei & Wu, 2007). Die Beziehung zwischen den Variablen wird durch Pfadkoeffizien-
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ten bestimmt und zeigt den Effekt der unabhängigen Variablen auf die abhängigen, aber 

auch die Beziehungen zwischen den unabhängigen Variablen.4  

Dabei bezeichnet man Variablen, die ausschließlich als unabhängige Variablen im Modell 

agieren, als exogene Variablen. Variablen, die „durch eine oder mehrere Variablen vor-

hergesagt werden, nennt man endogene Variablen“ (Geiser, 2011). Endogene Variablen 

können sowohl als unabhängige Variable (Mediatorvariable) als auch als abhängige Vari-

able fungieren. 

Für jede endogene Variable wird eine Regression als abhängige Variable auf die anderen 

Variablen berechnet. Die standardisierten Regressionsgewichte bilden dann die Pfadko-

effizienten. Die durch das Modell erzeugte Kovarianzmatrix wird dann mit der Kovari-

anzmatrix der beobachteten Daten verglichen und eine Statistik der Güte für die Modell-

anpassung (Goodness-of-fit-Statistik) berechnet. Bei unterschiedlichen Modellen wird 

das Modell mit der besten Anpassung durch den Vergleich der Modelle gewählt (Garson, 

2012). 

 

Modellgüte (Model Fit) 

Wie gut das aufgestellte Modell zu den empirischen Daten passt, wird durch sogenannte 

Fit-Indices geprüft. Dabei gibt es absolute und vergleichende Fit-Indices. Die entspre-

chenden Cut-off-Werte der Indices sind in Tabelle 6 zusammengefasst. 

 

  

                                                 
4
 Anmerkung zur Interpretation: Bei der Interpretation von Pfadmodellen ist zu beachten, dass sie keine 

kausalen Effekte darstellen, sondern Korrelationen zwischen Variablen. Die Pfade in den Modellen reprä-
sentieren jedoch Theorien über kausale Beziehungen (Garson, 2012). Besonders bei Querschnittsdaten, 
welche auch in der vorliegenden Studie zur Berechnung verwendet werden, sind kausale Schlüsse nicht 
zulässig; die Beziehungen sind korrelativ zu interpretieren. 
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Tabelle 6: Cut-off-Werte für die Modellgütemaße (nach Akaike, 1987; Byrne, 1998; Hu & Bentler, 

1999; Kline, 2011; Marsh, Hau, & Wen, 2004; Schwarz, 1978) 

 Kriterium Cut-off-Wert 

Absolute Fit-Indices χ²/df ≤ 3 

 RMSEA ≤ 0.05 - 0.08 

 SRMR ≤ 0.05 - 0.08 

Inkrementelle Fit-Indices CFI > 0.95 

 TLI > 0.95 

Informationskriterien AIC je kleiner, desto besser 

 BIC je kleiner, desto besser 

 

Absolute Fit-Indices 

Die absoluten Fit-Indices bestimmen, wie gut das das theoretisch aufgestellte Modell zu 

den empirischen Daten passt und welches der Modelle am besten passt (McDonald & 

Ho, 2002). Damit geben sie die grundlegende Information, ob die theoretischen Annah-

men mit den Daten übereinstimmen. Absolute Modellanpassung ist gegeben, wenn das 

Modell genau mit der Kovarianzmatrix übereinstimmt (Foster et al., 2006). Zu den abso-

luten Fit-Indices gehören u. a. der Chi-Quadrat-Test sowie der RMSEA (root mean 

squared error of approximations) und SRMR (standardised root mean square residual) 

(Hooper, Coughlan, & Mullen, 2008).  

 

Chi-Quadrat-Test (χ²-Test) 

Der χ²-Wert ist ein inferenzstatistischer Wert (alle anderen Werte sind deskriptivstatis-

tisch) und ist das Maß, um die generelle Güte des Modells und die Größe der Diskrepanz 

zwischen den Daten und der Kovarianzmatrix zu messen (Hu & Bentler, 1999). Ist das 

Ergebnis nicht signifikant (p>.05), bedeutet das, dass das Modell zu den Daten passt (Ia-

cobucci, 2010), weshalb der χ²-Test auch als „Badness-of-Fit-Test“ (Kline, 2011) bezeich-

net wird. Der χ²-Test ist jedoch gegenüber der Gruppengröße sensitiv (Gerbing & Ander-

son 1985, zitiert nach Iacobucci, 2010), weshalb bei großen Stichproben Modelle auch 

dann abgelehnt werden, wenn sie gut zu den Daten passen. Daher wird für die Interpre-

tation den Modellfits der Wert durch die Freiheitsgrade dividiert (χ²/df). Das Modell 

passt dann gut, wenn dieser Wert nicht größer als 3 ist (Kline, 2011). 
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Identifizierbarkeit 

Bei einem spezifizierten Modell stellt sich die Frage, ob die Parameter anhand der vor-

gegeben Daten eindeutig bestimmt werden können. Wenn dies zutrifft, ist das Modell 

identifizierbar. Eine notwendige (aber nicht hinreichende) Bedingung für die Identifizier-

barkeit eines Modells gibt die sogenannte „t-Regel“ an: Die Zahl der nicht redundanten 

Elemente der Kovarianzmatrix der beobachteten Variablen muss größer oder gleich der 

Anzahl der freien Parameter sein. D. h.   
 

 
(   )(     ), wobei p= die Anzahl 

der endogenen Variablen, q= die Anzahl der exogenen Variablen und t= die Anzahl der 

freien Parameter ist (Bollen, 1989).  

Die Anzahl der Freiheitsgrade eines Modells wird durch     
 

 
(   )(     )    

definiert. Offensichtlich muss für Identifizierbarkeit      gelten. Es kann nun noch 

weiter zwischen zwei Fällen unterschieden werden: Ist sogar     , gibt es also eine 

positive Anzahl von Freiheitsgraden, so ist das Modell „überidentifiziert“. In diesem Fall 

kann die Nullhypothese, dass die durch das Modell geschätzte Kovarianzmatrix mit der 

tatsächlichen Kovarianzmatrix in der Grundgesamtheit übereinstimmt, mittels χ²-Test 

(Goodness-of-Fit-Test) überprüft werden. Die Anzahl der Freiheitsgrade der χ²-Verteilung 

ist dabei gleich   . 

Ein Modell mit      ist dagegen „exakt identifiziert“ bzw. „saturiert“. Ein χ²-Test ist 

damit nicht sinnvoll durchführbar und Model-Fit-Indices können nicht interpretiert wer-

den, denn die durch das Modell geschätzte Kovarianzmatrix stimmt dann in jedem Fall 

genau mit der empirischen Kovarianzmatrix überein und weist daher eine perfekte An-

passung an die Daten auf (Bentler & Satorra, 2010; Bollen, 1989; Geiser, 2011). Ein Bei-

spiel für ein saturiertes Modell ist jenes, bei dem alle Variablen als exogen betrachtet 

werden und sämtliche Kovarianzen freie Parameter sind. Offensichtlich können die Pa-

rameterwerte dann genau auf die Einträge der empirischen Kovarianzmatrix gesetzt 

werden. Erst wenn ausgehend von einem saturierten Modell freie Parameter fixiert 

werden, besteht überhaupt die Möglichkeit, die Kovarianzen nicht perfekt replizieren zu 

können. Der andere Extremfall ist das „Nullmodell“, bei dem alle Kovarianzen auf 0 fest-

gesetzt sind. Es ist immer identifiziert und kann als Baselinemodell dienen, um zu über-
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prüfen, ob die zusätzlichen freien Parameter eines weniger restriktiven Modells den Fit 

signifikant verbessern (Bentler & Bonett, 1980). 

 

RMSEA 

Der RMSEA (Root mean square error of approximation) gibt an, wie gut das Modell zur 

Populationskovarianzmatrix passt (Foster et al., 2006). Der RMSEA ist der Anzahl der 

geschätzten Parameter im Modell gegenüber sensitiv und bevorzugt Modelle, die spar-

samer sind, d. h. mit weniger Parametern auskommen (Hooper et al., 2008). Die Werte 

des RMSEA reichen von 0 bis 1; Werte kleiner als .05 werden als gute Modellanpassung, 

Werte bis .08 als akzeptable Modellanpassung bezeichnet (Browne & Cudeck, 1993; Jö-

reskog & Sörbom, 1993, zitiert nach Marsh et al., 2004). Werte über .10 gelten als inak-

zeptable Modellanpassung (MacCallum, Browne, & Sugawara, 1996). Für den RMSEA 

können Konfidenzintervalle berechnet werden, wobei die Grenzen für ein gutes Modell 

zwischen (nach bei) 0 und .08 liegen sollten (Hooper et al., 2008)  

 

RMR und SRMR 

RMR und SRMR (Root Mean Squared Residual bzw. Standardized Root Mean Square Re-

sidual) werden aus den Residuen (Differenzen zwischen den Daten und Modelprä-

diktoren) berechnet, deren Mittelwert berechnet und danach die Quadratwurzel gezo-

gen wird (Iacobucci, 2010). Da der RMR auf der Basis der Skalen aller Indikatoren gebil-

det wird, wird er, wenn ein Fragebogen Items mit unterschiedlichen Antwortskalen ent-

hält, schwierig zu interpretieren (Hooper et al., 2008). Der standardisierte RMR (SRMR) 

ist daher vorzuziehen, da er nicht durch die Skalierung beeinflusst wird. Die Werte des 

SRMR liegen zwischen 0 und 1, wobei die Modellanpassung umso besser ist, je kleiner 

dieser Wert ist; der Cut-off-Wert liegt bei .05 (Byrne, 1998). Hu und Bentler (1999) be-

schreiben außerdem Werte bis .08 als akzeptabel. Ein sehr kleiner SRMR deutet auf eine 

perfekte Modellanpassung hin, aber der Wert wird auch bei einer großen Anzahl von 

Parametern und bei Modellen, die auf großen Stichproben basieren, kleiner (Hooper et 

al., 2008). 
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Maße zum Modellvergleich 

Zum Modellvergleich können zum einen Inkrementelle Fit-Indices und zum anderen In-

formationskriterien herangezogen werden. 

 

Inkrementelle Fit-Indices oder relative Fit-Indices vergleichen den χ²-Wert mit einem 

Baselinemodell. Die Nullhypothese für diese Modelle ist, dass alle Variablen unkorreliert 

sind (McDonald & Ho, 2002). Einer der am häufigsten verwendeten Indices ist der CFI. 

Der CFI (Comparative-Fit-Index) ist ein der Stichprobengröße gegenüber robustes Maß. 

Dieser Index vergleicht die Kovarianzmatrix der Stichprobe mit der Nullhypothese (dass 

alle Variablen unkorreliert sind). Die Werte liegen dabei zwischen 0 und 1, wobei Werte 

nahe bei 1 für ein gutes Modell sprechen; nach Hu und Bentler (1999) spricht man bei 

Werten ≥ 0.95 von einer guten Modellanpassung. Außerdem gibt es den TLI (Tucker-

Lewis Index), der ebenfalls Werte zwischen 0 und 1 annehmen kann und einen Cut-off-

Wert von ≥ 0.95 hat (Hu & Bentler, 1999). 

 

Eine zweite Form sind Informationskriterien, wie das AIC und BIC. Das AIC (Akaike Infor-

mation Criterion) ist eines der bekanntesten Informationskriterien (Hooper et al., 2008). 

Es ist jedoch nicht auf einer Skala von 0 bis 1 skaliert, sodass es hier auch keinen Cut-off-

Wert gibt. Es vergleicht Modelle, indem es einen Wert für jedes Modell generiert. Dem 

Modell mit dem niedrigeren Wert wird dann die bessere Modellanpassung zugeschrie-

ben (Akaike, 1987; Foster et al., 2006). Auch das BIC (Bayes Information Criterion) ist ein 

Vergleichsmaß, bei dem der geringere Wert für das bessere Modell spricht (Schwarz, 

1978). Es ist im Gegensatz zum AIC etwas konservativer und sollte verwendet werden, 

wenn die Stichprobengröße sehr groß und die Anzahl der Parameter klein ist (Field, 

2009). Für den Modellvergleich kann nach Raftery (1995) eine Differenz von 10 bei den 

BIC-Werten als Evidenz für das Modell mit dem niedrigeren BIC interpretiert werden. 
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7 Ergebnisse 

Im Anschluss werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung dargestellt. Zu-

nächst wird die deskriptive Statistik berichtet, danach die Ergebnisse zu den Fragestel-

lungen. 

 

7.1  Deskriptive Statistik 

Eine Übersicht zu Mittelwerten, Standardabweichungen und Reliabilitäten des kog-

nitiven Fähigkeitstests und der Schulnoten sowie zu den Skalen zu den annähernden 

Lernzielen, annähernden Leistungszielen, vermeidenden Leistungszielen, dem akademi-

schen Selbstkonzept und dem Interesse ist in Tabelle 7 dargestellt. Im Anhang finden 

sich zusätzlich Tabellen zu den Itemstatistiken der untersuchten Motivationsvariablen 

(Tabellen 10 bis 14), eine Tabelle mit allen Korrelationen der untersuchten Variablen 

(Tabelle 15) sowie deskriptive Statistiken getrennt nach Geschlecht bzw. Schulstufen 

(Tabellen 16 bis 23).  
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Tabelle 7: Mittelwerte, Standardabweichungen und Reliabilitäten (Cronbach Alpha)  

 Min Max MW SD α 

Gesamtscore numerischer  

Fähigkeitstest 
0 15 6.12 2.69 .63 

Mathematiknote 1 5 2.94 1.20 - 

Interesse 1 4 2.23 0.83 .77 

Akademisches 

Selbstkonzept 
1 4 2.70 0.90 .87 

Lernzielorientierung 

annähernd 
1 4 2.54 0.87 .93 

Leistungszielorientierung 

annähernd 
1 4 2.37 0.79 .95 

Leistungszielorientierung 

vermeidend 
1 4 2.41 0.80 .94 

Anmerkung: Bei der Interpretation der Werte ist zu beachten, dass die Schulnoten für die Be-
rechnungen umkodiert wurden, sodass hier höhere Werte für bessere Leistungen stehen. Für 
alle Variablen gilt, je höher die Werte sind, desto höher ist die Ausprägung der entsprechenden 
Variablen. Des Weiteren wurde für den numerischen Fähigkeitstest das Cronbach Alpha aus dem 
Manual des PSB-R 6-13 (Horn et al., 2004) angegeben. 

 

7.2  Ergebnisse zu den Fragestellungen 

Im Anschluss werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen dargestellt. Zuerst wer-

den die Ergebnisse zu den Zusammenhängen der einzelnen motivationalen Variablen 

mit schulischer Leistung berichtet. Anschließend werden die Ergebnisse zu den Pfadmo-

dellen dargestellt, welche zur Beantwortung der Fragestellungen bezüglich des gemein-

samen Zusammenhangs der motivationalen Variablen mit der schulischen Leistung be-

rechnet wurden. 

 

7.2.1 Ergebnisse der einfachen Zusammenhänge motivationaler Variablen mit schu-

lischer Leistung in Mathematik 

Im Folgenden werden die Ergebnisse zu den Fragestellungen dargestellt, die sich auf 

die einfachen Zusammenhänge der motivationalen Variablen mit der schulischen Leis-

tung beziehen (Fragestellungen 1 bis 3). Dazu wurden einfache Regressionsanalysen 

berechnet. Das Signifikanzniveau wurde mit p=.05 festgelegt, sodass Werte, die bei oder 

unter .05 liegen, als statistisch signifikante Ergebnisse interpretiert werden.  
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Fragestellung 1 – Zusammenhang zwischen Zielorientierung und schulischer Leistung in 

Mathematik  

Zwischen annähernder Lernzielorientierung und schulischer Leistung besteht ein statis-

tisch hoch signifikanter Zusammenhang von r= .246 (χ²=77.843, df=1, p<.0001). Dies ent-

spricht einem kleinen bis mittleren Effekt und kann 6.1% der Varianz von schulischer 

Leistung erklären. Zwischen annähernder Leistungszielorientierung und schulischer Leis-

tung wurde ebenfalls ein statistisch hoch signifikanter Zusammenhang von r= .120 

(χ²=18.184, df=1, p<.0001) gefunden. Dies entspricht einem kleinen Effekt und erklärt 

1.4% der Varianz von schulischer Leistung. Das Ergebnis für den Zusammenhang zwi-

schen vermeidender Leistungszielorientierung und schulischer Leistung ist nicht signifi-

kant (r= .004, χ²=0.021, df=1, p=0.8857). 

 

Fragestellung 2 – Zusammenhang zwischen Interesse und schulischer Leistung in Ma-

thematik 

Der Zusammenhang zwischen Interesse und schulischer Leistung ist statistisch hoch sig-

nifikant und hat einen Korrelationskoeffizienten von r= .251 (χ²=79.710, df=1, p<.0001). 

Dies entspricht einem kleinen bis mittleren Effekt und kann 6.3% der Varianz von schuli-

scher Leistung erklären. 

 

Fragestellung 3 – Zusammenhang zwischen akademischem Selbstkonzept und schuli-

scher Leistung in Mathematik 

Akademisches Selbstkonzept und schulische Leistung haben einen statistisch hoch signi-

fikanten Zusammenhang von r=.596 (χ²=538.757, df=1, p<.0001), dies entspricht einem 

hohen Effekt. Akademisches Selbstkonzept erklärt 35.6% der Varianz von schulischer 

Leistung.  

 

Mit Ausnahme der vermeidenden Leistungszielorientierung sind die Zusammenhänge 

zwischen den einzelnen motivationalen Variablen und der schulischen Leistung in Ma-

thematik signifikant. Akademisches Selbstkonzept korreliert dabei besonders hoch mit 

der schulischen Leistung. 



65 

 

7.2.2 Ergebnisse zum gemeinsamen Zusammenhang motivationaler Variablen mit 

schulischer Leistung in Mathematik 

Zur Beantwortung der Fragestellungen 4 bis 7 wurden Pfadmodelle berechnet. Im 

Folgenden wird die vermeidende Leistungszielorientierung bei den weiteren Analysen 

nicht mehr berücksichtigt, da der einfache Zusammenhang zwischen vermeidender Leis-

tungszielorientierung und schulischer Leistung nicht signifikant war.  

Zunächst wurde ein Modell berechnet, das den gemeinsamen Zusammenhang der moti-

vationalen Variablen mit der schulischen Leistung darstellt (dient der Beantwortung von 

Fragestellung 4). Anschließend wurde dieses Modell um die fachspezifischen kognitiven 

Fähigkeiten erweitert (Fragestellung 5). Zur Beantwortung der Fragestellungen 6 und 7 

wurde jeweils ein Gruppenvergleich berechnet.  

 

Fragestellung 4 – Der gemeinsame Zusammenhang von annähernder Lernzielorientie-

rung, annähernder Leistungszielorientierung, Interesse und akademischem Selbstkonzept 

mit schulischer Leistung in Mathematik 

Mittels Pfadanalyse wurden die Pfadkoeffizienten und die Modellanpassung für das Mo-

dell (= Modell 1) erstellt. Dieses Pfadmodell stellt den gemeinsamen Zusammenhang der 

motivationalen Variablen mit schulischer Leistung dar und ist in Abbildung 4 dargestellt.  
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Abbildung 4: Pfadmodell 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten (*p≤.05, **p≤.01, 

***p≤.001) 

 

Die Modellparameter sind in Tabelle 8 angegeben. Die in den Daten vorhandenen In-

formationen sind voll ausschöpft (= saturiertes Modell) (Geiser, 2011). Es ist daher nicht 

möglich, die Model-Fit-Indices zu interpretieren. Der Chi-Quadrat-Test für das Baseli-

nemodell kann jedoch interpretiert werden. Für das vorliegende Modell ist er signifikant 

(χ²=494.935, df=4, p<0.0001). Das Baselinemodell muss daher verworfen werden und es 

kann angenommen werden, dass die Korrelationen (der signifikanten Pfade) statistisch 

signifikant von null unterschieden sind. Der Determinationskoeffizient beträgt R²= .359. 

Das heißt, dass durch das Modell insgesamt 35.9% der Varianz in der Schulleistung er-

klärt werden können.  

Die Pfade der motivationalen Variablen untereinander sind signifikant, d. h. dass das 

akademische Selbstkonzept, das Interesse sowie die annähernde Lern- und Leistungs-

zielorientierung signifikant miteinander zusammenhängen. Bei den Pfaden auf die schu-

lische Leistung zeigt sich, dass nur der Pfad vom akademischen Selbstkonzept auf die 

schulische Leistung signifikant ist.  
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Tabelle 8: Model-Fit-Indices und Modellvergleich für die Modelle  

 
χ²-Test für das 

Baselinemodell 
   

 χ² df p  AIC BIC 

Modell 1 494.935 4 <.0001  14516 14620 

Modell 2 512.776 5 <.0001  20716 20856 

Modell 2 Geschlecht 

W (N=906) 

M (N=393) 

525.014 10 <.0001  20656 20936 

Modell 2 Alter 

Unterstufe (N=438) 

Oberstufe 1 (N=574) 

Oberstufe 2 (N=268) 

0.000 0 <.0001  20069 20487 

Anmerkung: Bei saturierten Modellen nehmen die Model-Fit-Indices für jedes Modell die 

folgenden Werte an und sind daher nicht zu interpretieren. Sie werden jedoch der 

Vollständigkeit halber angegeben: χ²=0.000, df=0, p=.000, CFI=1.000, TLI=1.000, 

RMSEA=.000; SRMR=.000. In der Tabelle werden jeweils der χ²-Wert, die Freiheitsgrade 

sowie der Signifikanzwert für das Baselinemodell angegeben. 

 

Fragestellung 5 – Der gemeinsame Zusammenhang von annähernder Lernzielorientie-

rung, annähernder Leistungszielorientierung, Interesse und akademischem Selbstkonzept 

mit schulischer Leistung in Mathematik bei Berücksichtigung der fachspezifischen 

kognitiven Fähigkeiten 

Zur Beantwortung von Fragestellung 5 wurde das Modell um die kognitiven Fähigkeiten 

erweitert (= Modell 2). Das Pfadmodell für diese Fragestellung wird in Abbildung 5 dar-

gestellt.  
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Abbildung 5: Pfadmodell 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten (*p≤.05, **p≤.01, 

***p≤.001) 

 

Auch bei diesem Modell können die Model-Fit-Indices nicht interpretiert werden (siehe 

Tabelle 8). Der Chi-Quadrat-Test für das Baselinemodell ist signifikant (χ²=512.776, df=5, 

p<0.0001), d. h. die Korrelationen sind statistisch signifikant von null unterschieden.  

Es zeigt sich, dass der Pfad von den kognitiven Fähigkeiten zur schulischen Leistung nicht 

signifikant und praktisch unbedeutend ist. Bei Berücksichtigung der kognitiven Fähigkei-

ten ändert sich der Effekt der motivationalen Variablen nicht. Der Modellvergleich (siehe 

Tabelle 8) zeigt, dass dieses Modell auch nicht besser zu den Daten passt als Modell 1. 

Der Determinationskoeffizient beträgt R²= .359, d. h. dass durch das Modell 35.9% der 

Varianz der Schulleistung erklärt werden.  

Bezüglich der Modellpfade zeigt sich, dass auch in diesem Modell nur der Pfad vom aka-

demischen Selbstkonzept zur schulischen Leistung signifikant ist. Die Pfade zwischen den 

kognitiven Fähigkeiten und den motivationalen Variablen sind mit Ausnahme der annä-

hernden Lernzielorientierung ebenfalls signifikant, wobei der Zusammenhang mit dem 

akademischem Selbstkonzept positiv ist, mit der annähernden Leistungszielorientierung 
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und dem Interesse ist der Zusammenhang negativ. Die Pfade zwischen den motivationa-

len Variablen sind ebenso signifikant. 

 

Fragestellung 6 – Geschlechtsunterschiede im Modell 2 

Zur Beantwortung von Fragestellung 6 wurde Modell 2 getrennt nach dem Geschlecht 

berechnet. Die beiden Pfadmodelle sind in Abbildung 6 und Abbildung 7 dargestellt. 

 

 

Abbildung 6: Pfadmodell 2 getrennt nach Geschlecht mit standardisierten Pfadkoeffi-

zienten (*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001): weiblich 
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Abbildung 7: Pfadmodell 2 getrennt nach Geschlecht mit standardisierten Pfadkoeffi-

zienten (*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001): männlich 

 

Der Chi-Quadrat-Test für das Baselinemodell ist signifikant (χ²=525.014, df=10, 

p<0.0001), d. h. die Korrelationen sind statistisch signifikant von null unterschieden. Der 

Modellvergleich zeigt, dass das Modell getrennt nach Geschlecht besser zu den Daten 

passt als Modell 2 für die gesamte Gruppe, jedoch nicht besser als Modell 1 (siehe Tabel-

le 8). Insgesamt erklärt das Modell für die Gruppe der Schülerinnen 37.7% der Varianz 

der Schulnote, für die Schüler sind es 35.0%. 

Beim deskriptiven Vergleich der Pfadkoeffizienten der beiden Modelle zeigt sich, dass 

der Pfad von den kognitiven Fähigkeiten zur schulischen Leistung für beide Geschlechter 

nicht signifikant ist. Die Korrelationen zwischen den motivationalen Variablen sind ver-

gleichbar. Bei den Pfaden zwischen den kognitiven Fähigkeiten und den motivationalen 

Variablen und von den motivationalen Variablen zur schulischen Leistung gibt es jedoch 

Unterschiede. Während für Mädchen nur der Pfad zwischen den kognitiven Fähigkeiten 

und dem akademischen Selbstkonzept signifikant ist, sind für die Jungen die anderen 

Pfade zwischen den kognitiven Fähigkeiten und den motivationalen Variablen signifi-

kant. Die Pfade vom akademischen Selbstkonzept zur schulischen Leistung sind für Jun-
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gen und Mädchen signifikant. Für Mädchen ist zusätzlich der Pfad vom Interesse auf die 

schulische Leistung signifikant (und negativ), für Jungen ist er nicht signifikant. Bei den 

Pfaden von der Lern- und Leistungszielorientierung sind keine Unterschiede erkennbar.  

 

Fragestellung 7 – Altersunterschiede im Modell 2 

Um Altersunterschiede betrachten zu können, wurden drei Gruppen gebildet, denen 

SchülerInnen aus jeweils zwei Schulstufen (7./8. Schulstufe (= Unterstufe), 9./10. Schul-

stufe (= Oberstufe 1), 11./12. Schulstufe (= Oberstufe 2)) zugeordnet wurden. Das Mo-

dell wurde dann getrennt für diese drei Gruppen berechnet. Die Modelle sind in Abbil-

dung 8 bis Abbildung 10 dargestellt. 

 

 

Abbildung 8: Pfadmodell 2 getrennt nach Schulstufen mit standardisierten Pfadkoeffi-

zienten (*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001): Unterstufe 
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Abbildung 9: Pfadmodell 2 getrennt nach Schulstufen mit standardisierten Pfadkoeffi-

zienten (*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001): Oberstufe 1 

 

 

Abbildung 10: Pfadmodell 2 getrennt nach Schulstufen mit standardisierten Pfadkoeffi-

zienten (*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001): Oberstufe 2 
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Der Chi-Quadrat-Test für das Baselinemodell ist signifikant (χ²=545.188, df=15, 

p<0.0001), d. h. die Korrelationen sind statistisch signifikant von null unterschieden. Der 

Modellvergleich zeigt, dass das Modell getrennt nach Alter besser zu den Daten passt als 

Modell 2 für die gesamte Gruppe, jedoch nicht besser als Modell 1 (siehe Tabelle 8). Ins-

gesamt erklärt das Modell für die jüngste Gruppe 34%, für die mittlere Stufe 32.7% und 

für die ältesten SchülerInnen 51.1% der Varianz der Schulnote. 

Der deskriptive Vergleich der Pfadkoeffizienten der drei Pfadmodelle zeigt, dass die Kor-

relationen zwischen den motivationalen Variablen positiv und vergleichbar sind. Auch 

der Pfad von den kognitiven Fähigkeiten zur schulischen Leistung ist für alle drei Grup-

pen nicht signifikant. Bei den Pfaden zwischen den kognitiven Fähigkeiten und den moti-

vationalen Variablen zeigt sich für alle Gruppen, dass nur der Pfad mit dem akademi-

schen Selbstkonzept signifikant (und positiv) ist, alle anderen Pfade sind nicht signifikant. 

Das akademische Selbstkonzept hat für alle Gruppen einen signifikanten Effekt auf die 

schulische Leistung. Für die jüngste Gruppe zeigt sich außerdem, dass es einen signifi-

kanten negativen Pfad von der annähernden Leistungszielorientierung auf die schulische 

Leistung gibt.  

 

Zusätzliche Analysen 

Ausgehend von den in dieser Untersuchung durchgeführten empirischen Analysen wur-

de eine weitere Analyse durchgeführt, die eine statistische Optimierung des Modells 

überprüfen sollte. Dieses Vorgehen erfolgt nicht basierend auf bisherigen Forschungser-

gebnissen und Theorien. Die Ergebnisse sind daher kritisch zu betrachten und nur be-

dingt bzw. nur im Sinne einer statistisch verbesserten Modellanpassung zu interpretie-

ren. 

In dieser zusätzlichen Analyse wurde berechnet, wie das Modell für die Gesamtstichpro-

be zu den vorhandenen Daten passt, wenn alle nicht signifikanten Pfade bei der Berech-

nung des Pfadmodells (Modell 2) weggelassen werden. Dieses Pfadmodell ist in Abbil-

dung 11 dargestellt, die Model-Fit-Indices finden sich in Tabelle 9. Demnach passt dieses 

Modell sehr gut zu den vorhandenen Daten. Alle Pfadkoeffizienten bleiben signifikant. 

Der Determinationskoeffizient beträgt R²= .353. Das heißt, dass durch das Modell insge-

samt 35.3% der Varianz in der Schulleistung erklärt werden können. 
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Abbildung 11: Pfadmodell modifiziertes Modell 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten 

(*p≤.05, **p≤.01, ***p≤.001) 

 

Tabelle 9: Model-Fit-Indices und Modellvergleich für das modifizierte Modell 2 

 χ² df P CFI TLI RMSEA SRMR  AIC BIC 

Modell 2 

modifiziert 
18.263 5 .003 .994 .982 .045 .026 

 
20724 20838 
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8 Diskussion und Ausblick 

Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, die Beziehung zwischen motivationalen 

Konstrukten und schulischer Leistung in Mathematik zu untersuchen. Dafür wurden zu-

nächst die einzelnen motivationalen Konstrukte mit schulischer Leistung in Beziehung 

gesetzt. Danach wurde der gemeinsame Zusammenhang dieser motivationalen Kon-

strukte mit schulischer Leistung unter Berücksichtigung der fachspezifischen kognitiven 

Fähigkeiten analysiert. Zudem sollte geklärt werden, ob die gefundenen Beziehungen für 

beide Geschlechter sowie für SchülerInnen verschiedener Altersstufen gültig sind. Im 

Folgenden werden die Ergebnisse der Untersuchung zusammenfassend dargestellt und 

mit bisherigen Forschungsergebnissen in Bezug gesetzt. Abschließend werden die Er-

gebnisse im Hinblick auf praktische Implikationen und weitere Forschung diskutiert. 

Die Ergebnisse bezüglich der einfachen Zusammenhänge von Zielorientierungen, aka-

demischem Selbstkonzept und Interesse mit der Mathematikleistung sind in Überein-

stimmung mit der Literatur (vgl. Elliot & McGregor, 2001; Krapp, 2001; Valentine et al., 

2004) durchwegs positiv und statistisch signifikant. Lediglich bezüglich des Zusammen-

hangs mit vermeidender Leistungszielorientierung zeigte sich kein signifikantes Ergebnis. 

Jedoch wurden auch in anderen Studien nicht signifikante Ergebnisse bezüglich des Zu-

sammenhangs von vermeidender Leistungszielorientierung und schulischer Leistung 

gefunden, wie beispielsweise die Untersuchung von Sparfeldt und seinen KollegInnnen 

(2007) zeigt. Der größte Zusammenhang zeigte sich zwischen dem akademischen Selbst-

konzept und der Mathematikleistung.  

Basierend auf diesen Ergebnissen wurde der gemeinsame Einfluss von akademischem 

Selbstkonzept, Interesse und annähernder Lern- und Leistungszielorientierung auf die 

schulische Leistung analysiert. Die vermeidende Leistungszielorientierung wurde auf-

grund des nicht-signifikanten Zusammenhangs mit schulischer Leistung nicht in die wei-

teren Analysen miteinbezogen. 

Die vorliegenden Ergebnisse zeigen, dass durch die gemeinsame Betrachtung dieser 

Konstrukte über 35 Prozent der Varianz der Mathematikleistung erklärt werden können, 

wobei nur das akademische Selbstkonzept einen signifikanten Zusammenhang mit der 

schulischen Leistung hat und die Effekte der anderen motivationalen Konstrukte nicht 

signifikant werden.  
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Werden die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten zusätzlich betrachtet, ändert sich 

der Zusammenhang zwischen den motivationalen Konstrukten und der schulischen Leis-

tung nicht. Damit stimmten die Ergebnisse zum gemeinsamen Zusammenhang der moti-

vationalen Konstrukte mit der schulischen Leistung mit den Befunden von Marsh und 

KollegInnen (2005) überein. In einer Längsschnittanalyse fanden die AutorInnen heraus, 

dass das akademische Selbstkonzept substanziellen Einfluss auf die spätere schulische 

Leistung hat, nicht jedoch das Interesse. Ähnliche Ergebnisse zeigte die Untersuchung 

von Steinmayr und Spinath (2009), welche den Einfluss von einzelnen motivationalen 

Konstrukten und der numerischen Intelligenz auf die Schulleistung untersuchten. Sie 

zeigten, dass bei Berücksichtigung der numerischen Intelligenz die Leistungszielorientie-

rungen keinen signifikanten Einfluss auf die Schulleistung haben, das Selbstkonzept und 

der Aufgabenwert haben jedoch trotzdem Einfluss auf die Schulleistung. Den Annahmen 

des Erwartungs-mal-Wert-Modells von Eccles und KollegInnen (Eccles-Parsons et al., 

1983) zufolge war der Einfluss des Selbstkonzepts jedoch höher als jener des Aufgaben-

werts. Auch die vorliegende Untersuchung bestätigt den hohen Einfluss des akademi-

schen Selbstkonzepts und entspricht damit den Annahmen von Eccles und KollegInnen 

(Eccles-Parsons et al., 1983). 

Bei der Betrachtung geschlechtsspezifischer Ergebnisse zeigten sich insgesamt keine 

wesentlichen Unterschiede in der Vorhersagekraft für die Schulleistung (37.7% vs. 35.0% 

erklärte Varianz), sodass angenommen werden kann, dass die Motivation für beide Ge-

schlechter entscheidenden Einfluss auf die schulische Leistung hat. Im Gegensatz zur 

Annahme, dass die Zusammenhänge für Jungen und Mädchen ähnlich sein sollten (vgl. 

Freudenthaler et al., 2008), ergaben sich jedoch geschlechtsspezifische Unterschiede im 

Zusammenhang der motivationalen Konstrukte mit der schulischen Leistung.  

Während für die Jungen nur das akademische Selbstkonzept einen signifikanten Einfluss 

auf die schulische Leistung hatte, hatte bei den Mädchen das akademische Selbstkon-

zept einen signifikant positiven und Interesse einen signifikant negativen Einfluss auf die 

Mathematikleistung. Bei Berücksichtigung aller motivationalen Konstrukte wird der Zu-

sammenhang zwischen dem Interesse und der schulischen Leistung für die Mädchen 

also negativ, er ist aber als gering einzuschätzen. Außerdem besteht ein großer korrela-

tiver Zusammenhang zwischen dem Interesse und dem akademischen Selbstkonzept, 
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sodass Schülerinnen mit hohem Interesse auch zu hohem Selbstkonzept tendieren und 

damit auch bessere schulische Leistungen zeigen.  

Der Vergleich der verschiedenen Altersgruppen zeigt, dass die motivationalen Konstruk-

te für alle drei Gruppen einen hohen Zusammenhang mit der schulischen Leistung ha-

ben, dieser jedoch in der Gruppe der ältesten SchülerInnen (11. und 12. Schulstufe) am 

besten vorhergesagt wird. Das akademische Selbstkonzept hat dabei in allen Altersgrup-

pen einen hohen signifikanten Zusammenhang mit der schulischen Leistung, der mit 

steigendem Alter leicht zunimmt. Für die jüngste Gruppe (7. und 8. Schulstufe) hatte 

außerdem die annähernde Leistungszielorientierung einen signifikant negativen, aber 

geringen Zusammenhang mit der schulischen Leistung. Das bedeutet, dass in dieser 

Gruppe SchülerInnen mit dem gleichen akademischen Selbstkonzept bei höherer annä-

hernder Leistungszielorientierung etwas schlechtere schulische Leistungen erzielen.  

 

Überraschende Ergebnisse zeigten sich zum Zusammenhang der fachspezifischen kogni-

tiven Fähigkeiten mit den untersuchten Konstrukten. Diese werden daher im Anschluss 

diskutiert. Im Allgemeinen haben Intelligenzmaße einen hohen Zusammenhang mit Indi-

katoren schulischer Leistung (Wild et al., 2006), der bei der Messung der fachspezifi-

schen Intelligenz sogar noch höher ist (Amthauer et al., 2001). In der vorliegenden Stu-

die zeigte sich für die Gesamtstichprobe jedoch weder bei der Betrachtung des einfa-

chen Zusammenhangs der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten mit der schulischen 

Leistung noch beim gemeinsamen Zusammenhang mit den motivationalen Konstrukten 

und der schulischen Leistung ein signifikanter Zusammenhang. Auch Marsh und Kolle-

gInnen (2005) fanden nur einen geringen signifikanten Zusammenhang zwischen den 

fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und schulischer Leistung vor. Diese Ergebnisse 

stehen den Befunden zahlreicher empirischer Forschungen entgegen, die Intelligenz als 

besten Prädiktor für schulische Leistung beschreiben (vgl. Kuncel et al., 2004). Die Er-

gebnisse der vorliegenden Studie unterstützen jedoch die Arbeiten motivationspsycho-

logischer Forschung, welche der Annahme, dass Motivation gegenüber der Intelligenz zu 

vernachlässigen sei (Gagné & St Père, 2002), widersprechen und Motivation als wichti-

gen Faktor zur Erklärung schulischer Leistung sehen (Spinath et al., 2010). So konnten 

schon Steinmayr und Meißner (2013) beim Vergleich von allgemeiner Intelligenz und 

akademischem Selbstkonzept zeigen, dass die beiden Faktoren bezüglich der Vorhersage 
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der Mathematiknote den gleichen prädiktiven Wert hatten. Auch eine Langzeitanalyse 

von Murayama und seinen KollegInnen stellte den prädiktiven Wert von Intelligenz für 

die langfristige Entwicklung von Schulleistungen in Frage (Murayama et al., 2013). Durch 

die vorliegende Studie konnte der prädiktive Wert von Motivation, besonders von aka-

demischem Selbstkonzept, für die Mathematikleistung bestätigt werden. 

Die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten hatten auch bei der geschlechtsspezifischen 

Analyse keinen signifikanten Einfluss auf die schulische Leistung. Der Zusammenhang 

zwischen den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und den motivationalen Konstruk-

ten zeigte jedoch geschlechtsspezifische Unterschiede. Bei den Jungen hatten die fach-

spezifischen kognitiven Fähigkeiten einen signifikanten negativen Zusammenhang mit 

annähernder Lern- und Leistungszielorientierung sowie mit dem Interesse, der Zusam-

menhang mit dem akademischen Selbstkonzept war nicht signifikant. Das bedeutet, dass 

Jungen das Vertrauen in die eigenen Fähigkeiten unabhängig von ihren tatsächlichen 

fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten zu bewerten scheinen. Bei den Mädchen hatten 

die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten nur mit dem akademischen Selbstkonzept 

einen signifikanten Zusammenhang, sie scheinen also ihre Fähigkeiten eher aufgrund 

ihrer tatsächlichen kognitiven Fähigkeiten einzuschätzen. 

Auch beim Vergleich der drei Altersgruppen zeigt sich, dass der Zusammenhang der 

fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten mit der Schulleistung nicht signifikant ist. Des 

Weiteren hatten die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten für alle Altersgruppen nur 

mit dem akademischen Selbstkonzept einen signifikanten Zusammenhang. Die Ergebnis-

se sind ähnlich zur Gruppe der Mädchen. Dies könnte daraus resultieren, dass die vorlie-

gende Gesamtstichprobe mehr Mädchen als Jungen enthielt und der Anteil der Mäd-

chen in den Klassen mit steigendem Alter zunimmt. 

Bei der untersuchten Stichprobe handelt es sich um SchülerInnen am Ende der Sekun-

darstufe I sowie SchülerInnen der Sekundarstufe II. Steinmayr und Meißner (2013) pos-

tulieren, dass sich der Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistung mit stei-

gendem Alter zugunsten des größeren Zusammenhangs zwischen Motivation und Schul-

leistung verkleinert. Tatsächlich zeigt sich in der vorliegenden Untersuchung, dass der 

Anteil der erklärten Varianz der schulischen Leistung mit zunehmendem Alter steigt, dies 

aber nicht durch den Zusammenhang mit den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten 

erklärbar ist. Anzumerken ist, dass sich in der vorliegenden Studie mit steigendem Alter 
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ein Absinken in der Schulleistung und allen motivationalen Konstrukten zeigte. Diese 

Ergebnisse stimmen mit Befunden motivationspsychologischer Forschung überein (vgl. 

Wild et al., 2006).  

Die zusätzlich durchgeführten Analysen unterstützen die Annahme, dass das akademi-

sche Selbstkonzept ein wichtiger Prädiktor für schulische Leistung ist, und zeigen, dass 

die fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten möglicherweise über die motivationalen 

Konstrukte Einfluss auf die schulische Leistung haben. 

 

8.1 Stärken und Limitationen der Studie sowie Ausblick auf zukünftige 

Studien 

 

Neben der Untersuchung einzelner Zusammenhänge von motivationalen Konstruk-

ten und schulischer Leistung gibt die vorliegende Untersuchung einen Einblick in das 

Zusammenwirken verschiedener motivationaler Konstrukte bei der Vorhersage der Ma-

thematikleistung. Des Weiteren konnte eine große Stichprobe von österreichischen 

SchülerInnen untersucht werden. Dabei wurden beinahe alle Schulstufen der Sekundar-

stufe I und II und SchülerInnen verschiedener Schultypen und nicht – wie in vielen Stu-

dien üblich – SchülerInnen nur eines Schultyps (z. B. Gymnasium) analysiert. Dennoch 

konnten in dieser Untersuchung nicht alle Einflussfaktoren berücksichtigt werden. Im 

Hinblick auf zukünftige Untersuchungen erscheinen besonders die folgenden Aspekte 

relevant: 

Die gefundenen Ergebnisse basieren auf Querschnittsdaten und können somit nicht im 

Sinne kausaler Hypothesen interpretiert werden. Motivation und Schulleistung wirken 

jedoch zumeist nicht einseitig aufeinander, sondern es bestehen vielmehr reziproke Be-

ziehungen (Anderman & Anderman, 1999; Marsh et al., 2005). Eine aktuelle Studie von 

Steinmayr, Wirthwein und Schöne (2014) gibt außerdem den Hinweis, dass auch ge-

schlechtsspezifische Unterschiede in der numerischen Intelligenz durch verschiedene 

motivationale Konstrukte erklärt werden können. Längsschnittliche Analysen könnten 

einen vertiefenden Einblick in die Beziehungsmuster zwischen Intelligenz, Motivation 

und schulischer Leistung geben und sollten daher in zukünftigen Untersuchungen durch-

geführt werden. 
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Die SchülerInnen in dieser Studie stammten aus Schulen mit unterschiedlichen Schulty-

pen (Hauptschulen, AHS, BHS). Einerseits wurde damit ein großes Spektrum der öster-

reichischen Schullandschaft in die vorliegende Untersuchung einbezogen. Dies wurde 

jedoch nicht explizit in den Berechnungen berücksichtigt. Eventuell vorhandene Schulty-

peneffekte können daher nicht ausgeschlossen werden. Rost, Sparfeldt und Schilling 

(2007) fanden zwar bezüglich des mathematischen Selbstkonzepts keine Unterschiede 

zwischen den Schulformen, die Ergebnisse der PISA-Studie zeigten jedoch beispielsweise 

Unterschiede in der Leistung sowie dem Klassenklima für unterschiedliche Schultypen 

(Eder & Haider, 2012). Eine Berücksichtigung der in Österreich zahlreich vorhandenen 

Schultypen kann auch im Hinblick auf praktische Implikationen wichtig sein, da spezifi-

sche Gegebenheiten in den unterschiedlichen Schultypen vorliegen (z. B. erhöhte Anteile 

von Mädchen bzw. Jungen in BHS oder Berufsschulen). 

In der vorliegenden Studie wurde – im Gegensatz zu vielen empirischen Forschungen – 

kein signifikanter Zusammenhang zwischen den fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten 

und schulischer Leistung gefunden. Eine mögliche Erklärung für diesen fehlenden Zu-

sammenhang könnte der in der vorliegenden Untersuchung herangezogene Leistungsin-

dikator sein. Zur Messung der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten wurde ein Subtest 

aus einer Testbatterie zur Messung der allgemeinen Intelligenz von SchülerInnen heran-

gezogen. Dieser ist möglicherweise kein ideales Maß zur Messung der fachspezifischen 

kognitiven Fähigkeiten. Daher sollte in weiterführenden Untersuchungen ein umfassen-

deres Intelligenzmaß zur Messung der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten und der 

allgemeinen Intelligenz gewählt werden, um eventuelle methodische Mängel der vorlie-

genden Untersuchung auszuschließen. 

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung beschränken sich auf das Schulfach Ma-

thematik. Die Ausprägung einiger motivationaler Konstrukte ist jedoch abhängig vom 

untersuchten Schulfach (Green, Martin, & Marsh, 2007). So ist beispielswiese der Zu-

sammenhang zwischen verbalem und mathematischem Selbstkonzept beinahe null 

(Marsh, 1990a). Die Untersuchung von Zaunbauer, Retelsdorf und Möller (2009) zeigte 

auch bereits den prädiktiven Wert des fachspezifischen Selbstkonzepts in Englisch für 

die spätere Testleistung in diesem Fach. Die AutorInnen untersuchten dies jedoch nur 

für SchülerInnen der 5. Schulstufe. Auch bezogen auf Geschlechtsunterschiede zeigen 

sich domänenspezifische Ergebnisse (vgl. Schiefele et al., 1993). Im Hinblick auf spätere 
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Berufs- und Studienwahlen spielen die Motivation und die schulische Leistung in ande-

ren Fächern eine wichtige Rolle. Weitere Untersuchungen könnten daher zeigen, ob sich 

die vorliegenden Ergebnisse auch auf andere Schulfächer (z. B. Deutsch und Naturwis-

senschaften) übertragen lassen. 

 

8.2 Praktische Implikationen 

Die Bedeutung der motivationalen Konstrukte – besonders die des akademischen 

Selbstkonzepts – ist auch im Hinblick auf schulische Interventionen relevant. So können 

Trainingsprogramme wie Reattributionstrainings (vgl. Ziegler & Schober, 2001) dazu bei-

tragen, SchülerInnen im Glauben an ihre eigenen Fähigkeiten und Stärken zu fördern. 

Lehrkräfte können durch Trainings bzw. durch das Einfließen wissenschaftlicher Er-

kenntnisse in der PädagogInnenbildung ein besseres Verständnis über das Zusammen-

wirken von Motivation und schulischer Leistung erlangen. Indem sie zudem lernen, 

durch das Geben von individuellem und die Attribution der SchülerInnen fördernden 

Feedback die Motivation der SchülerInnen zu erhöhen, könnte vor allem bei den älteren 

SchülerInnen der sinkenden Motivation und den sich verschlechternden schulischen 

Leistungen entgegengewirkt werden. Auch auf motivationalen Konstrukten basierende 

Geschlechtsunterschiede, welche geschlechtsstereotyp (geringeres Interesse, akademi-

sches Selbstkonzept und Zielorientierungen von Mädchen) auch in der vorliegenden Un-

tersuchung gefunden wurden, können durch diese Interventionen verringert werden. 

Dadurch könnten in weiterer Folge die Berufs- und Studienwahlen – besonders von 

Mädchen – im Hinblick auf ein stärkeres Interesse für MINT-Fächer beeinflusst und die 

Motivation zu Lebenslangem Lernen gefördert werden.  
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9 Zusammenfassung 

Lebenslanges Lernen und die Förderung von Frauen in MINT-Bereichen sind zwei 

große bildungspolitische Ziele. Interventionsprogramme, die der Förderung dieser Ziele 

dienen, basieren auf Erkenntnissen zu den Wirkmechanismen motivationaler Konstruk-

te, welche mit den Schulleistungen in Mathematik in Zusammenhang stehen. Bisherige 

Untersuchungen analysierten vorwiegend einfache Zusammenhänge zwischen motivati-

onalen Konstrukten und schulischer Leistung. Ziel der vorliegenden Studie ist – unter 

Berücksichtigung der fachspezifischen kognitiven Fähigkeiten – die Untersuchung des 

gemeinsamen Zusammenhangs von Zielorientierungen, Interesse und akademischem 

Selbstkonzept in der Erklärung der schulischen Leistung in Mathematik. Zudem sollen 

alters- und geschlechtsspezifische Unterschiede analysiert werden. Untersucht wurden 

1321 österreichische SchülerInnen der Sekundarstufe (Durchschnittsalter= 14.91, SD= 

1.69). Die Ergebnisse bezüglich des gemeinsamen Zusammenhanges der motivationalen 

Konstrukte mit der schulischen Leistung belegen den hohen prädiktiven Wert von Moti-

vation in der Erklärung der Varianz der Mathematikleistung, wobei das akademische 

Selbstkonzept die höchste Erklärungskraft für die Mathematikleistung hat. Geschlechts- 

sowie altersspezifische Unterschiede wurden im Hinblick auf den Zusammenhang der 

motivationalen Konstrukte mit der schulischen Leistung gefunden. Die Ergebnisse wer-

den in Hinblick auf bisherige Forschungsergebnisse diskutiert und es wird ein Ausblick 

auf weitere Untersuchungen gegeben.   
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10 Abstract 

To be able to promote Lifelong Learning (LLL) and women in the so called “MINT“ 

sciences (math, computer sciences, sciences, engineering), it is important to study the 

factors that are related with math achievement in school. Intervention programs are 

based on findings about the mechanism of motivational constructs. Therefore, the aim 

of this thesis was to find out how three important motivational constructs (goal orienta-

tion, interest, academic self-concept) influence the math achievement of Austrian stu-

dents. Besides the single correlative effects, the joint influence of these constructs, 

while considering the subject-specific cognitive abilities, should be assessed. Finally, 

gender- and age-related differences were analysed. The current study assessed 1321 

Austrian students from secondary schools (mean age=14.91, SD=1.69). The analysis re-

vealed a substantive predictive value of the chosen motivational constructs in the expla-

nation of the math achievement. Academic self-concept seems to be the most important 

predictor. Additionally, the analysis showed age and gender related differences. The 

findings are discussed concerning practical implications and future research. 
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Anhang 1: Itemstatistiken für die Motivationsskalen 

Die Items konnten auf einer 4-stufigen Likert-Skala (stimmt, stimmt eher, stimmt eher 

nicht, stimmt nicht) beantwortet werden. Die zugeordneten Werte reichen dabei von 1 

bis 4. 

 

Tabelle 10: Itemstatistiken für annähernde Lernzielorientierung 

Skala: Lernzielorientierung annähernd MW SD 

Ich lerne für Mathe vor allem…   

Learning approach 5 math –  
… weil mich Vieles interessiert. 

2.51 1.068 

Learning approach 6x math –  
… weil ich mehr wissen möchte. 

2.63 1.077 

Learning approach 8 math –  
... weil ich die Herausforderung mag. 

2.36 1.056 

Learning approach 9 math –  
...weil mich schwierige Aufgaben reizen. 

2.19 1.065 

Learning approach 10 math –  
… um mein Wissen zu erweitern. 

2.92 1.029 

Learning approach 11 math –  
… um meinen Horizont zu erweitern. 

2.54 1.057 

Learning approach 12 math –  
… um Neues zu entdecken. 

2.46 1.119 

Learning approach 13 math –  
… weil ich wissen möchte. wie man die Aufgaben löst. 

2.70 1.064 

 
 
Tabelle 11: Itemstatistiken für annähernde Leistungszielorientierung 

Skala: Leistungszielorientierung annähernd MW SD 

Ich lerne für Mathe vor allem…   

Performance approach 1x math –  
... um anderen zu zeigen. dass ich etwas kann. 

2.61 1.123 

Performance approach 4x math –  
... um besser als andere zu sein. 

1.96 1.021 

Performance approach 8 math –  
... um gute Noten zu bekommen. 

3.51 .781 

Performance approach 9 math –  
... um im Vergleich zu anderen gut zu sein. 

2.28 1.072 

Performance approach 10math –  
... damit ich vor anderen gut dastehe. 

1.95 1.046 

Performance approach 11 math –  
... um zu den Besten zu gehören. 

2.14 1.067 
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Performance approach 12 math –  
... um zu den Schülerinnen / Schülern zu gehören. die bes-
ser sind als andere. 

1.99 1.022 

Performance approach 13 math –  
... damit andere von mir beeindruckt sind. 

2.09 1.044 

Performance approach 14 math –  
... um mich vor anderen zu beweisen. 

2.00 1.033 

Performance approach 15 math –  
... um in der Schule erfolgreich zu sein. 

3.38 .839 

Performance approach 6 math –  
... um bessere Noten als andere zu haben. 

2.26 1.109 

Performance approach 17 math –  
... damit andere denken. dass ich gut bin. 

2.18 1.063 

Performance approach 8 math –  
... damit mich andere als gute Schülerin / guten Schüler 
einschätzen. 

2.30 1.053 

Performance approach 9 math –  
... um im Vergleich zu anderen gute Noten zu bekommen. 

2.36 1.119 

Performance approach 20 math –  
... um zu den guten Schülerinnen / Schülern zu gehören. 

2.45 1.102 

 
 
Tabelle 12: Itemstatistiken für vermeidende Leistungszielorientierung 

Skala: Leistungszielorientierung vermeidend MW SD 

Ich lerne für Mathe vor allem…   

Performance avoidance 1 math –  
... um keine schlechten Noten zu bekommen. 

3.48 .817 

Performance avoidance 3xmath –  
... um nicht zu den Schlechtesten zu gehören. 

2.52 1.136 

Performance avoidance 6 math – 
 ... damit ich nicht mit einer schlechten Leistung auffalle. 

2.55 1.106 

Performance avoidance 7 math –  
... um zu vermeiden. dass andere denken. dass ich nichts 
kann. 

2.24 1.122 

Performance avoidance 8 math –  
... um nicht von anderen ausgelacht zu werden. 

1.78 1.004 

Performance avoidance 9 math –  
... um mich nicht zu blamieren. 

1.98 1.056 

Performance avoidance 10 math –  
... um im Vergleich zu anderen keine schlechten Noten zu 
bekommen. 

2.37 1.104 

Performance avoidance 11 math –  
... um vor den anderen nicht als unfähig dazustehen. 

2.22 1.121 

Performance avoidance 12 math –  
... um in der Schule nicht schlecht zu sein. 

3.25 .932 
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Performance avoidance 13 math –  
... um keine schlechteren Noten zu bekommen als andere. 

2.53 1.117 

Performance avoidance 14 math –  
... um nicht schlechter als andere zu sein. 

2.31 1.097 

Performance avoidance 15 math –  
... um zu vermeiden. dass mich andere für eine schlechte 
Schülerin / einen schlechten Schüler halten. 

2.18 1.104 

Performance avoidance 16 math –  
... um zu vermeiden. vor den anderen schlecht dazustehen. 

2.06 1.079 

Performance avoidance 17 math –  
... um nicht zu den schlechten Schülerinnen / Schülern zu 
gehören. 

2.40 1.107 

Performance avoidance 18 math –  
... um im Vergleich mit anderen nicht schlechter zu sein. 

2.26 1.082 

 
 

Tabelle 13: Itemstatistiken für Interesse 

Skala: Interesse MW SD 

Interest 1 math –  
Was ich in Mathe lerne. ist für mich wichtig. 

2.69 .988 

Interest 2 math –  
In meiner Freizeit mache ich für Mathe auch Dinge. die ich 
nicht machen muss. 

1.76 .973 

Interest 3 math –  
Mir macht es Spaß. mich mit Inhalten aus Mathe zu be-
schäftigen. 

2.23 1.047 

 
Tabelle 14: Itemstatistiken für akademisches Selbstkonzept 

Skala: akademisches Selbstkonzept MW SD 

Academic self-concept 1 math –  
Ich bin in Mathe gut. 

2.75 .990 

Academic self-concept 2 math –  
In Mathe schneide ich in den meisten Schularbeiten/Tests 
gut ab. 

2.75 .984 

Academic self-concept 3 math –  
In Mathe lerne ich schnell. 

2.60 1.049 
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Anhang 2: Korrelationen der untersuchten Variablen 

Tabelle 15: Korrelationen der untersuchten Variablen 

 
Lernzielorien-
tierung annä-

hernd 

Leistungsziel-
orientierung 
annähernd 

Leistungsziel-
orientierung 
vermeidend  

Interesse 
Akademisches 
Selbstkonzept 

Lernziel-

orientierung 

annähernd 

- .413*** .311*** .760*** .506*** 

Leistungsziel-

orientierung 

annähernd 

 - .867*** .419*** .290*** 

Leistungsziel-

orientierung 

vermeidend  

  - .319*** .114*** 

Interesse    - .533*** 

Akademisches 

Selbstkonzept 
    - 

Anmerkung: Alle mit *** gekennzeichneten Werte sind signifikant mit p≤.001, die anderen Wer-

te sind nicht signifikant. Die Werte für die schulische Leistung und den Fähigkeitstest sind klas-

senstufenabhängig und werden daher hier nicht angegeben. 

 

  



111 

Anhang 3: Deskriptive Statistiken der untersuchten Variablen ge-

trennt nach Geschlecht und Schulstufe 

Deskriptive Statistiken getrennt nach Geschlecht 

 

Tabelle 16: Deskriptive Statistik getrennt nach dem Geschlecht 

 
Geschlecht 

N 

Mini-

mum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 
w 893 1 5 2.94* 1.19 

m 380 1 5 2.93 1.22 

Gesamtscore Fähig-

keitstest 

w 909 0 14 6.25 2.60 

m 393 0 15 5.83 2.84 

Skalenwert Interesse 
w 895 1 4 2.14*** .81 

m 376 1 4 2.40 .85 

Skalenwert akademi-

sches Selbstkonzept 

w 895 1 4 2.64*** .90 

m 375 1 4 2.85 .86 

Skalenwert Lernzielori-

entierung annähernd 

w 901 1 4 2.49*** .86 

m 386 1 4 2.67 .86 

Skalenwert Leistungs-

zielorientierung annä-

hernd 

w 903 1 4 2.33** .76 

m 386 1 4 2.46 .85 

Skalenwert Leistungs-

zielorientierung ver-

meidend 

w 902 1 4 2.37** .77 

m 386 1 4 2.51 .86 

Anmerkung: Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass bis auf die Mathematikleistung sich alle 

Mittelwerte signifikant unterscheiden (*p<.05, **p<.01, *** p<.001). 
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Deskriptive Statistiken getrennt nach der Schulstufe 

 

Tabelle 17: Deskriptive Statistik getrennt für drei Gruppen (Unterstufe, Oberstufe 1, Oberstufe 2)  

 
Klasse 

N 

Mini-

mum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 

Unterstufe 426 1 5 3.03** 1.19 

Oberstufe 1 555 1 5 2.95 1.17 

Oberstufe 2 261 1 5 2.74 1.26 

Gesamtscore Fähig-

keitstest 

Unterstufe 438 0 14 5.21*** 2.57 

Oberstufe 1 576 0 15 6.40 2.54 

Oberstufe 2 269 0 13 7.11 2.66 

Skalenwert Interesse 

Unterstufe 418 1.00 4.00 2.52*** .82 

Oberstufe 1 564 1.00 4.00 2.13 .79 

Oberstufe 2 258 1.00 4.00 1.96 .78 

Skalenwert akademi-

sches Selbstkonzept 

Unterstufe 418 1.00 4.00 2.88*** .85 

Oberstufe 1 563 1.00 4.00 2.64 .89 

Oberstufe 2 258 1.00 4.00 2.53 .94 

Skalenwert Lernzielo-

rientierung annä-

hernd 

Unterstufe 426 1.00 4.00 2.78*** .81 

Oberstufe 1 571 1.00 4.00 2.47 .85 

Oberstufe 2 259 1.00 4.00 2.28 .86 

Skalenwert Leis-

tungszielorientierung 

annähernd 

Unterstufe 426 1.00 4.00 2.58*** .77 

Oberstufe 1 572 1.00 4.00 2.31 .76 

Oberstufe 2 260 1.00 4.00 2.15 .80 

Skalenwert Leis-

tungszielorientierung 

vermeidend 

Unterstufe 426 1.00 4.00 2.66*** .80 

Oberstufe 1 572 1.00 4.00 2.34 .77 

Oberstufe 2 259 1.00 4.00 2.20 .77 

Anmerkung: Der Vergleich der Mittelwerte zeigt, dass sich alle Mittelwerte signifikant unter-

scheiden (*p<.05, **p<.01, *** p<.001). 
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Tabelle 18: Deskriptive Statistik für die 7. Schulstufe 

 
N Minimum 

Maxi-
mum 

MW SD 

Mathematikleistung 196 1 5 3.12 1.17 

Gesamtscore Fähigkeitstest 199 0 11 4.88 2.29 

Skalenwert Interesse 188 1 4 2.55 .78 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
188 1 4 2.97 .85 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
193 1 4 2.81 .78 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
193 1 4 2.57 .81 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
193 1 4 2.68 .84 

 
 
Tabelle 19: Deskriptive Statistik für die 8. Schulstufe 

 N Minimum 
Maxi-
mum MW SD 

Mathematikleistung 230 1 5 2.95 1.21 

Gesamtscore Fähigkeitstest 239 0 14 5.49 2.76 

Skalenwert Interesse 230 1 4 2.49 .85 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
230 1 4 2.82 .84 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
233 1 4 2.76 .83 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
233 1 4 2.59 .73 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
233 1 4 2.65 .76 
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Tabelle 20: Deskriptive Statistik für die 9. Schulstufe 

 N Minimum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 306 1 5 2.97 1.18 

Gesamtscore Fähigkeitstest 319 0 15 6.30 2.52 

Skalenwert Interesse 316 1 4 2.21 .82 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
315 1 4 2.67 .88 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
319 1 4 2.57 .85 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
320 1 4 2.37 .75 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
320 1 4 2.38 .77 

 
 

Tabelle 21: Deskriptive Statistik für die 10. Schulstufe 

 N Minimum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 249 1 5 2.92 1.16 

Gesamtscore Fähigkeitstest 257 0 15 6.52 2.55 

Skalenwert Interesse 248 1 4 2.02 .75 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
248 1 4 2.59 .91 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
252 1 4 2.35 .84 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
252 1 4 2.24 .77 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
252 1 4 2.28 .77 
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Tabelle 22: Deskriptive Statistik für die 11. Schulstufe 

 N Minimum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 180 1 5 2.89 1.28 

Gesamtscore Fähigkeitstest 188 0 13 6.99 2.6 

Skalenwert Interesse 179 1 4 1.95 .75 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
179 1 4 2.58 .91 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
180 1 4 2.30 .82 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
180 1 4 2.25 .79 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
180 1 4 2.28 .78 

 
 
Tabelle 23: Deskriptive Statistik für die 12. Schulstufe 

12. Schulstufe 
N Minimum 

Maxi-

mum MW SD 

Mathematikleistung 81 1 5 2.41 1.16 

Gesamtscore Fähigkeitstest  81 0 12 7.37 2.78 

Skalenwert Interesse 79 1 4 1.97 .84 

Skalenwert akademisches Selbst-

konzept 
79 1 4 2.41 1.01 

Skalenwert Lernzielorientierung 

annähernd 
79 1 4 2.24 .97 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung annähernd 
80 1 4 1.93 .76 

Skalenwert Leistungszielorientie-

rung vermeidend 
79 1 4 2.01 .70 
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Anhang 4: Fragebogen 

Der Onlinefragebogen bestand aus verschiedenen Teilen. Die Items zur Motivation 

wurden im Fragebogen randomisiert vorgegeben (siehe Zahlen in den linken Spalten). 

Daher werden nur die für die Analyse relevanten Bereiche und verwendeten Items aus 

dem Codebook zum Fragebogen wiedergegeben. 

 

Auszug aus dem Codebook 

 

1. Teil: Soziodemographische Variablen 

Instruktion: 

Herzlich Willkommen zur Online-Befragung! 

Bitte gib hier nochmal deinen Code ein:  

Aufbau des Fragebogens: 

1. Einige Fragen zu deiner Person  

2. Rätselaufgaben bearbeiten  

3. Deine Meinung zu Lernen und Schule 

Hinweis: Der Fragebogen ist anonym. Das heißt, du musst keinen Namen 

eingeben und wir halten deine Antworten geheim. Keine Lehrerin/ Kein Lehrer 

oder Schülerin/ Schüler wird deine Antworten sehen!  

ACHTUNG: Wenn du auf weiter klickst, kannst du nicht mehr zurück blättern. 

Wenn du versuchst zurück zu blättern, kann es zu Problemen bei der Datenver-

arbeitung kommen und deine Mühe war vielleicht umsonst. 

 
Item  
 

Answer format Variable name Variable label 

Welche 
Schulstufe 
besuchst du? 

5. Schulstufe (= 1.Klasse Gymnasium, Haupt-
schule, etc.)  
6. Schulstufe (= 2.Klasse Gymnasium, Haupt-
schule, etc.)  
7. Schulstufe (= 3.Klasse Gymnasium, Haupt-
schule, etc.)  
8. Schulstufe (= 4.Klasse Gymnasium, Haupt-
schule, etc.)  
9. Schulstufe (= 5. Klasse Gymnasium ODER 
Polytechnische Schule ODER 1. Klasse HAK, 
HTL, BAKIP, etc.) 
10. Schulstufe (= 6.Klasse Gymnasium ODER 2. 
Klasse HAK, HTL, BAKIP, etc.) 
11. Schulstufe (= 7.Klasse Gymnasium ODER 3. 
Klasse HAK, HTL, BAKIP, etc.) 
12. Schulstufe (= 8.Klasse Gymnasium ODER 4. 
Klasse HAK, HTL, BAKIP, etc.) 
13. Schulstufe (= 5. Klasse HAK, HTL, BAKIP, 
etc.) 

blevel Academic Level 
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Forced choice 

In welche 
Klasse gehst 
du?  

A, b, c, d, e, f, g, h 
andere Bezeichung 
es gibt keine Parallelklassen 

bclass 
bclasso 

Class – List 
Class – List – 
other name 

Alter: 
Anleitung zum 

Auswählen:  

1. Klicke auf die 

kleine blaue 

Box mit dem 

Pfeil.  

2. Klicke in der 

nun sichtbaren 

Liste auf dein 

Alter.  

 

Forced choice 
9=9 or younger, 
10, 11, …; 19, 20,  
21=21 or older years 

Bage Age 

 
Geschlecht: 
 

Forced choice 

1=girl 
2=boy 

Bsex Gender 

 

2. Teil: Fähigkeitstest 

Instruktion: 
Erster Teil geschafft! Gleich kommt der 2. Teil: Zahlenreihen.  
Auf den nächsten beiden Seiten erklären wir dir, was zu tun ist. Lies dir das genau 
durch!  
Hinweis: Der Fragebogen ist urheberrechtlich geschützt. Jegliches Abspeichern 
und Ausdrucken des Fragebogens ist verboten! 
 
Die Instruktion zum PSB-R 6-13 kann hier aus urheberrechtlichen Gründen nicht 
wiedergegeben werden. 

 
Item 
 

answer format References, origi-
nal name if 
different 

Variable name Variable label 

Achievement test 
„Zahlenreihen“ score 

 See Manual PSB-
R 6-13 Form 

bintn   

 

3. Teil: Der Fragebogen 

 

3.1 Schulische Leistung – Noten 

 

Instruktion: 
Zweiter Teil geschafft! Du bist auf dieser Seite gelandet, weil die Zeit vorbei war 
oder weil du auf „weiter“ geklickt hast. Falls du nicht alle Aufgaben lösen konntest: 
Das macht nichts. Es ging darum, so viele Aufgaben als möglich zu lösen und nicht 
so sehr darum, alle zu lösen.  Vor dem dritten Teil kommen auf der nächsten Seite 
noch 4 kurze Fragen zu deinen Noten. 
Deine Schulnoten: 
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Item answer format 

References, 
original name if 
Different 

variable 
name 

Variable 
label 

1 
Welche Note hattest Du in 
Mathe auf die letzte Schular-
beit? 

Forced choice 
1=1=A+=best 
grade 
2=2=A  
3=3=B 
4=4=C 
5=5=D 
6=E 
7=F 
8=U 
9 =I don’t know it 
anymore. 

Constructed for 
the LLL – joint  
persepctive study 

bgradm 
 

Grade math 
test 

2 
Welche Note hattest Du in 
Mathe im letzten Jahres-
zeugnis?  

brepm 
Grade math 
school report 

 

 

3.2 Motivation 

 

Instruktion: 
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 Mathe-
matik denkst! 
Nun geht es darum, was passiert, wenn es in Mathe einmal nicht so gut läuft. 
Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.  
 

3.2.1 Zielorientierungen 

 

Instruktion: 
Als Nächste geht es darum, was dir beim Lernen für Mathe vor allem wichtig ist. 
Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen. 
Ich lerne für Mathe vor allem… 
folgende Seiten: Was ist dir beim Lernen für Mathe wichtig? Ich lerne für Mathe 
vor allem…  

 

Annähernde Lernzielorientierung 

 Item answer format 

References, 
original name 
if 
Different 

variable na-
me 

Variable 
label 

25 
…, weil mich Vieles inte-
ressiert. 

forced choice 
 
4=stimmt=agree 
3=stimmt eher= 
slightly agree 
2=stimmt eher 
nicht= slightly disag-
ree 
1=stimmt nicht= 
disagree 

Constructed for 
the LLL – joint 
perspective  
study 

blgap5m 
Learning 
approach 5 
math 

36 
…weil ich mehr wissen 
möchte. 

blgap6xm 
Learning 
approach 6x 
math 

27 
…weil ich die Herausfor-
derung mag. 

blgap8m 
Learning 
approach 8 
math 

8 ...weil mich schwierige blgap9m Learning 
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Aufgaben reizen.  approach 9 
math 

5 
… um mein Wissen zu 
erweitern. 

blgap10m 
Learning 
approach 10 
math 

16 
…um meinen Horizont zu 
erweitern. 

blgap11m 
Learning 
approach 11 
math 

35 
…um Neues zu entde-
cken. 

blgap12m 
Learning 
approach 12 
math 

12 
…weil ich wissen möch-
te, wie man die Aufgaben 
löst. 

blgap13m 
Learning 
approach 13 
math 

 
 

Annähernde Leistungszielorientierung 

 Item answer format 

References, 
original name 
if 
Different 

variable na-
me 

Variable 
label 

15 
... um anderen zu zeigen, 
dass ich etwas kann.  

forced choice 
 
4=stimmt=agree 
3=stimmt eher= 
slightly agree 
2=stimmt eher 
nicht= slightly disag-
ree 
1=stimmt nicht= 
disagree 

Constructed 
for the LLL – 
joint perspec-
tive  study 

bpgap1xm 
Performance 
approach 1x 
math 

6 
... um besser als andere 
zu sein.  

bpgap4xm 
Performance 
approach 4x 
math 

1 
...um gute Noten zu be-
kommen. 

bpgap8m 
Performance 
approach 8 
math 

3 
... um im Vergleich zu 
anderen gut zu sein.  

bpgap9m 
Performance 
approach 9 
math 

10 
... damit ich vor anderen 
gut dastehe.  

bpgap10m 
Performance 
approach 
10math 

11 
… um zu den Besten zu 
gehören.  

bpgap11m 
Performance 
approach 11 
math 

17 

... um zu den Schülerin-
nen / Schülern zu gehö-
ren, die besser sind als 
andere.  

bpgap12m 
Performance 
approach 12 
math 

19 
... damit andere von mir 
beeindruckt sind.  

bpgap13m 
Performance 
approach 13 
math 

21 
... um mich vor anderen 
zu beweisen.  

bpgap14m 
Performance 
approach 14 
math 

23 
… um in der Schule er-
folgreich zu sein.  

bpgap15m 
Performance 
approach 15 
math 

30 
... um bessere Noten als 
andere zu haben.  

bpgap16m 
Performance 
approach 6 
math 

29 
... damit andere denken, 
dass ich gut bin. 

bpgap17m 
Performance 
approach 17 
math 
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32 
... damit mich andere als 
gute Schülerin / guten 
Schüler einschätzen. 

bpgap18m 
Performance 
approach 8 
math 

34 
... um im Vergleich zu 
anderen gute Noten zu 
bekommen. 

bpgap19m 
Performance 
approach 9 
math 

38 
... um zu den guten Schü-
lerinnen / Schülern zu 
gehören.  

bpgap20m 
Performance 
approach 20 
math 

 

 

Vermeidende Leistungszielorientierung 

 Item answer format 

References, 
original name 
if 
different 

variable na-
me 

Variable 
label 

7 
-...um keine schlechten 
Noten zu -bekommen. 

forced choice 
 
4=stimmt=agree 
3=stimmt eher= 
slightly agree 
2=stimmt eher 
nicht= slightly disag-
ree 
1=stimmt nicht= 
disagree 
 

Constructed for 
the LLL – joint 
perspective  
study 

bpgav1m 
Performance 
avoidance 1 
math 

28 
... um nicht zu den 
Schlechtesten zu gehö-
ren.  

bpgav3xm 
Performance 
avoidance 
3xmath 

2 
... damit ich nicht mit 
einer schlechten Leis-
tung auffalle. 

bpgav6m 
Performance 
avoidance 6 
math 

4 
... um zu vermeiden, 
dass andere denken, 
dass ich nichts kann.  

bpgav7m 
Performance 
avoidance 7 
math 

9 
... um nicht von anderen 
ausgelacht zu werden. bpgav8m 

Performance 
avoidance 8 
math 

13 
... um mich nicht zu bla-
mieren. bpgav9m 

Performance 
avoidance 9 
math 

14 
... um im Vergleich zu 
anderen keine schlech-
ten Noten zu bekommen. 

bpgav10m 
Performance 
avoidance 
10 math 

20 
... um vor den anderen 
nicht als unfähig dazu-
stehen.  

bpgav11m 
Performance 
avoidance 
11 math 

18 
... um in der Schule nicht 
schlecht zu sein.  bpgav12m 

Performance 
avoidance 
12 math 

22 
... um keine schlechteren 
Noten zu bekommen als 
andere.  

bpgav13m 
Performance 
avoidance 
13 math 

24 
... um nicht schlechter 
als andere zu sein.  bpgav14m 

Performance 
avoidance 
14 math 

26 

... um zu vermeiden, 
dass mich andere für 
eine schlechte Schülerin 
/ einen schlechten Schü-
ler halten.  

bpgav15m 
Performance 
avoidance 
15 math 

31 
... um zu vermeiden, vor 
den anderen schlecht 
dazustehen. 

bpgav16m 
Performance 
avoidance 
16 math 



121 

33 
... um nicht zu den 
schlechten Schülerinnen 
/ Schülern zu gehören. 

bpgav17m 
Performance 
avoidance 
17 math 

37 
… um im Vergleich mit 
anderen nicht schlechter 
zu sein.  

bpgav18m 
Performance 
avoidance 
18 math 

 

3.2.2 Interesse 

 

Instruktion: 

Nun geht es darum, wie du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe ein-
schätzt. Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu? 

 

 Item answer format 
References, original 
name if 
different 

variable 
name 

Variable 
label 

1 
Was ich in Mathe lerne, 
ist für mich wichtig. 

forced choice 
 
4=stimmt=agree 
3=stimmt eher= 
slightly agree 
2=stimmt eher 
nicht= slightly 
disagree 
1=stimmt nicht= 
disagree 
 

PISA (Kunter et al., 
2002) 
 
Wert1: Interesse (TALK) 
 
Ich lerne in der Schule 
etwas, das für mich wich-
tig ist. 

bint1m 
Interest 1 
math 

17 

In meiner Freizeit mache 
ich für Mathe auch Din-
ge, die ich nicht machen 
muss. 

Rheinberg & Wendland, 
2003 
 
Wert1: Interesse (TALK) 
 
In meiner Freizeit mache 
ich für die Schule auch 
Dinge, die ich nicht ma-
chen muss. 

bint2m 
Interest 2 
math 

9 
Mir macht es Spaß, mich 
mit Inhalten aus Mathe 
zu beschäftigen. 

Köller, Schnabel, & 
Baumert, 2000 
 
Wert1: Interesse (TALK) 
 
Mir macht es Spaß, mich 
mit Inhalten aus der 
Schule zu beschäftigen. 

bint3m 
Interest 3 
math 
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3.2.3 Akademisches Selbstkonzept 

 

Instruktion: 
Nun geht es darum, wie du dich selbst in Bezug auf dein Lernen für Mathe einschätzt. 

Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu? 

 

 Item answer format 
References, original 
name if 
different 

variable 
name 

Variable 
label 

3 Ich bin in Mathe gut. 

forced choice 
 
4=stimmt=agree 
3=stimmt eher= 
slightly agree 
2=stimmt eher 
nicht= slightly 
disagree 
1=stimmt nicht= 
disagree 
 

PISA (Kunter et al.,2002) 
 
Dimension: Akademi-
sches Selbstkonzept 
Ich bin in den meisten 
Schulfächern gut. 

baca1m 

Academic 
self con-
cept 1 
math 

5 
In Mathe schneide ich in 
den meisten Schularbei-
ten/Tests gut ab. 

PISA (Kunter et al.,2002) 
 
Dimension: Akademi-
sches Selbstkonzept 
 
In den meisten Schulfä-
chern schneide ich in 
Klassenarbeiten gut ab. 

baca2m 

Academic 
self con-
cept 2 
math 

20 
In Mathe lerne ich 
schnell. 

PISA (Kunter et al.,2002)  
 
Dimension: Akademi-
sches Selbstkonzept 
 
In den meisten Schulfä-
chern lerne ich schnell. 

baca3m 

Academic 
self con-
cept 3 
math 
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125 

 

 

Hiermit bestätige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbstständig 

durchgeführt wurde. 
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