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1 EINLEITUNG

Wir leben in einer ,Wissensgesellschaft” und mussen schulisch, beruflich und privat
ein Leben lang dazulernen, um Herausforderungen in den einzelnen Bereichen
erfolgreich zu meistern. Die OECD?! unterstreicht den Stellenwert des Wissens mit

folgendem Zitat:

The OECD economies are increasingly based on knowledge and information.
Knowledge is now recognised as the driver of productivity and economic
growth, leading to a new focus on the role of information, technology and
learning in economic performance. The term ,knowledge-based economy*
stems from this fuller recognition of the place of knowledge and technology in

modern OECD economies (zitiert nach OECD, 1996, S. 3).

Daraus wird ersichtlich welchen bedeutenden Stellenwert lebenslanges Lernen (LLL)
fur die Wirtschaft und beruflichen Erfolg hat. Fir den Begriff des lebenslangen
Lernens gibt es keine einheitliche Definition. Die Kommission der europaischen
Gemeinschaften (2001, S. 9) bietet folgende: Lebenslanges Lernen ist ,alles Lernen
wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen
und Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen, birgergesellschaftlichen,

sozialen bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt.”

Als Individuum ist man stets gefordert dazu zu lernen und sich zu entwickeln.
Motivation ist fir Lernen unabdingbar, da sie Individuen dazu antreibt zu lernen und
sich ihrer Umwelt anzupassen (Clark Hull, 1943, 1952 nach Zimbardo & Gerrig,
2003). Zimbardo und Gerrig (2003, S. 319) betonen mit folgender Definition die
steuernde Funktion der Motivation: ,Motivation (lat. movere, ,bewegen®) ist die
allgemeine Bezeichnung fir alle Prozesse, die korperliche und psychische Vorgange
auslosen, steuern oder aufrechterhalten.” Terrel H. Bell (zitiert nach Maehr & Meyer

1997, S. 372), ein ehemaliger U.S. Bildungsminister, bringt es auf den Punkt:

»,There are three things to remember about education. The first is motivation. The

second one is motivation. The third one is motivation.”

1 OECD: Organisation for Economic Co-operation and Development



Auch Spiel, Luftenegger, Wagner, Schober, und Finsterwald (2011) heben die
Bedeutung der Motivation hervor, indem sie Motivation und das selbstregulierte
Lernen als zwei Kernkompetenz des LLL ansehen. Selbstreguliertes Lernen ,.... is an
active, constructive process whereby learners set goals for their learning and then
attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and behavior,
guided and constrained by their goals and the contextual features in the environment.
These self-regulatory activities can mediate the relationships between individuals and
the context, and their overall achievement.“ (zitiert nach Pintrich 2000c, S. 453).

Langzeitstudien zeichnen ein beunruhigendes Bild. Diese (vgl. Pintrich 2000a;
Wigdfield, Eccles & Pintrich, 1996) zeigten einen negativen Trend beziglich der
Lernmotivation, einen Ruckgang an effektiven metakognitiven Strategien, des
positiven Affekts, der Selbstwirksamkeit und Leistung, aber auch eine Zunahme an
Self-handicapping Uber die Zeit.

,Eine geringe Lernmotivation von Schilerinnen und Schilern...” stellt somit ,,...ein im
schulischen Kontext allgegenwartiges und altbekanntes Problem® dar (zitiert nach
Dresel, 2010, S. 131).

~Whether you think you can or think you can't - you are right.”“ (Henry Ford)

Der Glaube, dass die eigenen Fahigkeiten nicht geniigen, um herausfordernde
Situationen zu meistern, ist eine wichtige Komponente einer gering ausgepragten
Lernmotivation (Dweck, 2000). Da die Kompetenzen des LLL in der Kindheit und
Adoleszenz am sensibelsten fiir Verdnderungen sind (Zimmerman & Schunk, 1989),
stellt die Foérderung einer positiven Einstellung den eigenen Fahigkeiten gegentber

einen Ansatzpunkt zur Verbesserung der problematischen Situation an Schulen dar.

Dweck und Leggett (1988) bieten einen Erklarungsansatz der Auswirkungen von
fahigkeitsbezogenen Uberzeugungen auf ausgewéhite Motivationsvariablen in ihrem
sozialkognitiven Motivationsmodell (SKM). Sie gehen davon aus, dass die
personliche Uberzeugung Fahigkeiten seien veranderbar zu adaptiven Ergebnissen

fuhrt und sich positiv auf Lernmotivation und Leistung auswirk.

Die vorliegende Arbeit méchte nach einem theoretischen Uberblick die Komponenten
des SKM, einzeln mittels einer Stichprobe von 5366 Schilerlnnen verschiedener
Schultypen und -stufen aus Osterreich (berprifen. Das Besondere an der
vorliegenden Arbeit ist das verwendete Messinstrument. Der Fragebogen zu

Kompetenzen des LLL (Sparkling Science, 2012) wurde in Zusammenarbeit von



Wissenschafterinnen und ausgewahlten Schilerinnen in deren Alltagssprache
erstellt. Die Daten wurden Grof3teils von Frau Univ.-Prof. Mag. DDr. Christiane Spiel
und ihrem Team, als auch in Zusammenarbeit mit den Diplomandinnen des
Arbeitsbereiches Bildungspsychologie und Evaluation erhoben. Eveline Bader,
Sabine Blahout, Claudia Kratochwill, Eva Schonberger und Marianne Spiroch

untersuchten in ihren Diplomarbeiten unterschiedliche Fragestellung zum Thema LLL.

Es stellt sich die Frage, ob das SKM, das hauptsachlich im nordamerikanischen
Raum erforscht wurde (Dweck, 2000), in Osterreich zu vergleichbaren Ergebnissen
fuhrt und einen Beitrag zur Erklarung des Motivationsproblems im schulischen
Kontext leisten kann (Dresel, 2010). Da es in der Vergangenheit widersprichliche
Befunde zum SKM, insbesondere zur Wirkung der unterschiedlichen
Zielorientierungen gab, wird auch die Theorie multipler Ziele nach Pintrich (2000a) in
die Analysen miteinbezogen.






THEORIE






2 MOTIVATIONSTHEORIEN

In diesem Kapitel soll auf ausgewdahlte Motivationstheorien eingegangen werden, die dem
besseren Verstandnis des sozialkognitiven Modells (Dweck & Leggett, 1988) dienen. Auf
eine umfassende Auflistung der verschiedenen Motivationstheorien wird an dieser Stelle

verzichtet.

2.1 Attributionstheorie nach Weiner (1985, 2010)

Die Attributionstheorie ist seit den 1980er-Jahren eine einflussreiche Motivationstheorie
(Graham, 1991). ,Attributionstheorien der Motivation beschreiben, wie die individuellen
Erklarungen, Rechtfertigungen und Entschuldigungen des Selbst oder anderer die
Motivation beeinflussen® (Anderman & Anderman, 2010 zitiert nach Woolfolk, 2014,
S. 402). Gemal der Attributionstheorie von Weiner (1985, 2010) lasst sich jedes Ereignis
in drei Kategorien gliedern: Ort (Ursache liegt inner- oder auRerhalb der Person), Stabilitéat
(stabil versus flexibel) und Kontrollierbarkeit (kontrollierbar versus unkontrollierbar). ,Das
Kategoriensystem ist erschopfend, jede Ursache kann eingeordnet werden® (Woolfolk,
2014, S. 402). Zum Beispiel kann eine gute Note in Mathematik, die dem Lerneinsatz
zugeschrieben wird, als innerhalb der Person kontrollierbar und stabil attribuiert werden.
Glaubt man aber Gliick gehabt zu haben, dann ware die Ursache auf3erhalb der Person,
unkontrollierbar und variabel anzusehen.

Weiner (1985) geht davon aus, dass jede einzelne der drei Kategorien Verhalten und
Gefuhle in nachfolgenden Leistungssituationen beeinflusst. Zum Beispiel fuhrt Erfolg, der
internal attribuiert wird, zu Gefuhlen wie Stolz und Freude (Weiner, 1985). Internal
attribuierter Misserfolg kann Scham hervorrufen (Weiner, 1985). Weiner (1992) zahit
Fahigkeiten, Anstrengung, Aufgabenschwierigkeit und Glick zu den wichtigsten

Attributionen von Leistung.

Da die Attributionstheorie auch Annahmen Uber Erfolgserwartungen inkludiert (Graham &
Taylor, 2002), lasst sich ein Zusammenhang mit der Erwartungs-mal-Wert-Theorie

erkennen, die im Folgenden kurz umschrieben werden soll.



2.2 Erwartung-mal-Wert-Theorie

,Viele sozial-kognitive Erklarungen der Motivation kénnen als Erwartung-x-Wert-Theorie
der Motivation eingeordnet werden® (zitiert nach Woolfolk, 2014, S. 427). Die ersten

Erwartungs-mal-Wert-Theorien gehen auf Peak (1955) und Vroom (1964) zurtick.

Diese ,... besagen, dass die Motivation, ein Ziel zu erreichen, das Produkt unserer
Erfolgserwartungen und des Wertes ist, der dem Ziel zugeschrieben wird. Wenn eine
GroRRe einen Nullwert annimmt, ist auch das ganze Produkt gleich Null“ (Woolfolk, 2014,
S. 428). Hierbei ist mit Wert der subjektive Wert fir das Individuum gemeint. Stehen
mehrere Alternativen zur Auswahl gentgt es, wenn eine der beiden Variablen stark
ausgepragt ist, um eine Handlung auszulésen. Einerseits ware ein Ziel, das von geringem
Wert, aber ohne Anstrengung erreichbar ist, attraktiv. Andererseits kann ein schwer zu

erreichendes Ergebnis verfolgt werden, wenn die Bedeutung gentigend grol3 ist.

Die Erfolgserwartung hé&ngt zum einen vom Schwierigkeitsgrad der Aufgabe ab, zum
anderen davon, ob man sich gute oder schlechte F&higkeiten in Bezug auf die
vorliegende Aufgabe zuschreibt (Mietzel, 2007). Wenn zum Beispiel einE Schillerin davon
ausgeht gute mathematische Féahigkeiten zu haben, wird er/sie auch bei einer schwierigen
Schularbeit zuversichtlich sein, die Aufgaben erfolgreich I6sen zu kénnen. Verschiedene
Studien (Marsh, Koller, Trautwein, Ludtke & Baumert, 2005; Tietjens, Moller & Pohlmann,
2005) kamen zu der Auffassung, dass Lernende mit hoher Erfolgserwartung
herausfordernde Aufgaben wahlen, mehr Zeit in das Ldsen dieser Aufgaben investieren

und in Folge bessere Leistungen erzielen als jene mit geringer Erfolgserwartung.

Die Einschatzung der eigenen Fahigkeiten beeinflusst auch den persénlichen Wert einer
Aufgabe. Schreibt man sich in einem bestimmten Bereich gute Fahigkeiten zu, so ist man
bestrebt dies mit guten Leistungen zu bestétigen (Mietzel, 2007). Auch steigt der
subjektive Wert einer Aufgabe, wenn sie dazu dienen kann, ein wichtiges langfristiges Ziel
zu erreichen (Wigfield & Eccles, 1992).

Neuere Ansatze beriicksichtigen die Kosten als eine weitere Variable (vgl. Eccles &
Wigfield, 2002). Hiermit sind zum Beispiel verpasste Chancen gemeint. Fallt die Wahl auf
eine bestimmte Alternative, dann entscheidet man sich gleichzeitig gegen konkurrierende
Alternativen. Mit der Wahl einer herausfordernden Aufgabe kann die Angst vor Misserfolg

zunehmen.



2.3 Intrinsische und extrinsische Motivationstheorie

»intrinsische Motivation ist die natirliche Tendenz, sich Herausforderungen auszusuchen
und sie zu meistern, wahrend personlichen Interessen nachgegangen wird und
Fahigkeiten umgesetzt werden“ (Deci & Ryan, 2002 zitiert nach Woolfolk, S. 387).
Intrinsisch motivierte Personen benétigen keine aul3eren Anreize, denn fir sie stellt die
Tatigkeit selbst die Belohnung dar (Deci & Ryan, 2000, 2002). Das ware zum Beispiel der
Fall, wenn Schilerinnen ein Sachbuch zum Thema Kunst aus Interesse am Gebiet lesen

und damit ihr Wissen erweitern.

Extrinsische Motivation steht im Vordergrund, wenn ein Verhalten aufgrund auf3erer
Anreize (gute Beurteilungen, negative Folgen vermeiden, monetare Vorteile etc.)
ausgefuhrt wird. Zum Beispiel, wenn Schulerlnnen lernen, um eine gute Note zu erhalten.
Der Fokus liegt auf Vorteilen, die man sich von der Handlung erhofft (Deci & Ryan, 2000,
2002).

Der Unterschied zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation liegt in der

,Lokalisation der Handlungsursache® — intern oder extern* (Woolfolk, 2014, S. 388).

Menschen haben das intrinsische Bedirfnis sich als kompetent und selbstbestimmt zu
erleben (Deci & Ryan, 1985). Intrinsische Motivation als Eigenschaft fihrt dazu, dass
schwierige und herausfordernde Aufgaben bevorzugt werden, sowie dass Lernen durch
Neugier und Interesse angetrieben und Kompetenzsteigerung angestrebt wird (Amabile,
Hill, Hennessey & Tighe, 1994; Nicholls, 1984). Untersuchungen konnten belegen, dass
intrinsische Motivation zum Erleben positiver Geflihle beitragt (Matsumoto & Sanders,
1988). Sie fordert den Gebrauch effektiver Lernstrategien (Pintrich & Schrauben, 1992),
fuhrt zu besseren akademischen Leistungen und begunstigt im Zusammenhang mit
Misserfolg Handlungen, die auf das Meistern und Uberwinden von Hindernissen

ausgerichtet sind (Benware & Deci, 1984).

2.4 Erlernte Hilflosigkeit

Das sozialkognitive Modell, besonders die Affektadaption als Reaktion auf Misserfolg
(Dweck & Reppucci, 1973), wurde durch die Theorie der erlernten Hilflosigkeit nach
Seligman (vgl. Seligman & Maier 1967b) inspiriert (vgl. Elliott & Dweck, 1988). Da das
SKM im Zentrum der vorliegenden Arbeit steht, wird die Theorie an dieser Stelle genauer

beschrieben.



,Nach Rotter (1954, 1966) erlebt ein Individuum (interne) Kontrolle, wenn es annimmt,
dal3 seine Ergebnisse von seinen Fahigkeiten und/oder von seinem Verhalten abhangen.
Ein Individuum erlebt Unkontrollierbarkeit (externe Kontrolle), wenn es annimmt, daf}
seine Ergebnisse nicht von ihm abh&ngen, sondern von externen Faktoren® (zitiert nach
Herkner, 2003, S. 101). ,Wenn ein Organismus einem unkontrollierbaren Ereignis
ausgesetzt ist, ist er  hilflos. Die Wahrnehmung und Generalisation der
Unbeeinflussbarkeit hei3t gelernte Hilflosigkeit. Der Organismus hat gelernt, daf er keine
Kontrolle hat, und Ubertragt diese Wahrnehmung auch auf spatere Situationen (obwohl
diese vielleicht kontrollierbar sind)“ (zitiert nach Herkner, 2003, S. 102).

Personen, die glauben, dass Intelligenz eine feste GroRRe darstellt, gehen davon aus, dass
sie das Ergebnis nicht beeinflussen kdnnen, egal wie sehr sie sich bemiihen und dieser
Glaube macht sie hilflos (Dweck & Reppucci, 1973).

In Herkners Definition wurde der Begriff Organismus verwendet, da die Versuche zur
erlernten Hilflosigkeit anfangs an Tieren stattfanden (Herkner, 2003). Diese wurden
aversiven Reizen ausgesetzt, welche sie nicht abwenden konnten. Zum Beispiel wandten
Seligman und Maier (1967a) im Tierversuch elektrische Schlage an. Die Kontrollgruppe
wurde den gleichen Reizen ausgesetzt, konnte diese aber verhindern. Tiere, die der
Hilflosigkeitsbedingung ausgesetzt waren, zeigten danach Lernschwierigkeiten (weniger
Vermeidungsreaktionen), jene der Kontrollgruppe nicht. Daraus lasst sich schlie3en, dass
die Effekte nicht auf den aversiven Reiz zuriickzufihren sind, sondern auf fehlende
Kontrolle (Herkner, 2003). Im Tierversuch wurden Hilflosigkeitseffekte auch durch positive
unkontrollierbare Reize nachgewiesen (Welker, 1976 nach Herkner, 2003). Tauben
bekamen anfangs unabhangig von ihrem Verhalten Futter. Danach sollten sie lernen sich
das Futter durch ein bestimmtes Verhalten zu erarbeiten. In der zweiten

Versuchsbedingung zeigten sie erhebliche Lernschwierigkeiten.

Aus der Perspektive des lebenslangen Lernens ist der Einfluss der erlernten Hilflosigkeit
auf Lernprozesse von besonderem Interesse. Erlernte Hilflosigkeit wirkt sich auf die
Motivation aus, indem sie zu Passivitat fuhrt und spétere Lernprozesse beeintrachtigt.
Wenn Personen die Erfahrung gemacht haben, dass ihre Verhaltensweisen zu keinem
Ergebnis fihren, ist es schwierig in nachfolgenden Lernprozessen zu erkennen, dass
diese doch einen gewinnbringenden Effekt haben. Negative Geflihle wie Traurigkeit und

depressive Verstimmung sind Folgen erlernter Hilflosigkeit. (Seligman & Maier, 1976)

An dieser Stelle sei hervorgehoben, dass ein Erlebnis allein nicht ausreicht um erlernte
Hilflosigkeit auszulésen. Personen missen immer wieder die Erfahrung machen, dass sie

eine Situation nicht beeinflussen kénnen um Effekte der erlernten Hilflosigkeit zu zeigen.
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Auch spielt die individuelle Bedeutung des Erlebnisses (Wortman & Brehm, 1975 nach
Herkner, 2003) fir die Starke des Effektes eine Rolle (Roth & Kubal, 1975).

Aus ethischen Grinden werden in neueren Untersuchungen zur erlernten Hilflosigkeit bei
Menschen unldsbare Aufgaben vorgegeben. Zum Beispiel gaben Hiroto und Seligman
(1975 zitiert nach Herkner, 2003, S. 104) unlésbare Begriffsbildungsaufgaben vor. ,Nach
dem Hilflosigkeitstraining brauchten die Vpn [Versuchspersonen] langer, um das
Lésungsschema“ fir nachfolgende leicht I6sbare Anagramme (eine sinnlose
Buchstabenfolge, die durch Umstellung ein Wort bildet, z.B. Pfael wird zu Apfel) zu finden

und I6sten auch weniger Anagramme.

Auch aus biologischer Sicht gibt es Hinweise darauf, dass Hilflosigkeit die
Gedachtnisleistung beeintrachtigt. Cortisol gilt als jenes Hormon, das am besten Stress,
dem Personen in Hilflosigkeitssituationen verstarkt ausgesetzt sind, widerspiegelt
(Préville, Zarit, Susman, Boulenger, & Lehoux et al., 2008). In einer Studie von Newcomer
et al. (1999) kam man zu der Erkenntnis, dass ein Uber einige Tage erhohter

Cortisolspiegel die Gedachtnisleistung von Menschen reversibel beeintrachtigt.

Nach dieser Einfihrung und der Beschreibung ausgewéhlter Theorien der Motivation, die
fur die vorliegende Arbeit von Bedeutung sind, soll nun das sozialkognitive

Motivationsmodell (Dweck & Leggett, 1988) naher erlautert werden.
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3 DAS SOzZIALKOGNITIVE MOTIVATIONSMODELL
NACH DWECK UND LEGGETT, 1988

Implizite  lorianti Umgang mit X
Personlichkeitstheorie Slelarieationing Misserfolg Leistung

annahernde

Inkrementelle Theorie > Lernzielorientierung Handlungsadaption [ ]
variabel How can | learn?
Entitatstheorie > 2 anngherl?de . Handlungsadaption [ A
Leistungszielorientierung
fix Look smart.
vermgicande Affektadaption —> v

Leistungszielorientierung

Don‘t look dumb.

Abbildung 1: Das sozialkognitive Modell nach Dweck & Leggett (1988)

Das sozialkognitive Modell (SKM, siehe Abbildung 1) hat seit seiner Erscheinung viel
Beachtung in wissenschaftlichen Arbeiten erhalten (Cury, Elliot, Da Fonseca & Moller,
2006) und stellt ein wichtiges Konstrukt der Lernmotivation dar. Das Modell erklart
Einflisse der impliziten Personlichkeitstheorien der Intelligenz auf ausgewdahlte
Motivationskomponenten wie Zielorientierung, Umgang mit Misserfolg und in weiterer

Folge auf Leistung.

Implizite Personlichkeitstheorien sind persénliche Uberzeugungen mit weitreichenden
Folgen, welche in den folgenden Unterkapiteln genauer beschrieben werden. Personen
haben implizite Theorien Uber verschiedene Bereiche, zum Beispiel ihre intellektuellen
Fahigkeiten (Blackwell, Trzesniewski & Dweck, 2007) oder ihre Personlichkeit (Chiu,
Hong & Dweck, 1997). Implizite Theorien Gben ihren Einfluss auf Verhalten aus, indem sie
die Art, wie wir Informationen deuten und verarbeiten, beeinflussen (Molden & Dweck,
2006).

Den Schwerpunkt dieser Arbeit stellen implizite Personlichkeitstheorien der Intelligenz
dar. Hierbei liegt der Fokus auf der Verdnderbarkeit bzw. Stabilitit der eigenen
Fahigkeiten. Diese (teils unbewusste) Annahme lasst sich in zwei Kategorien gliedern:
Entitatstheorie und inkrementelle Theorie. Die Entitatstheorie geht von der Annahme aus,

dass Intelligenz und Fahigkeiten fixe GroRen darstellen. Im Gegensatz dazu sieht die
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inkrementelle Theorie Intelligenz und Fahigkeiten als variable Merkmale, die sich durch
Einsatz steigern lassen bzw. durch Nichtstun auch verschlechtern kdnnen (Dweck &
Leggett, 1988).

Dweck & Leggett (1988) gehen davon aus, dass wahrscheinlich ein Mix aus beiden
Annahmen die Wirklichkeit am besten widerspiegelt. Sie meinen, dass es Unterschiede im
Potential von Fahigkeiten gibt, betonen aber auch die Mdglichkeit des individuellen
Wachstums und der Veranderung. Anders gesagt: Nicht jeder wird mit Mozarts Potential
geboren. Aber auch Mozart ware ohne viel Ubung, Ausdauer und Einsatz kein Virtuose
geworden.

Der Uberblick (Abbildung 2) des SKM zeigt, dass eine inkrementelle Theorie zu
Lernzielorientierung und zur Handlungsadaption im Umgang mit Misserfolg flhrt.
Entitdtstheorie  hingegen beglnstigt Leistungszielorientierung und fordert, im
Zusammenhang mit Misserfolg und einem gering ausgepragten Fahigkeitsselbstkonzept,
Affektadaption. Das akademische Selbstkonzept oder Fahigkeitsselbstkonzept ist die
personliche Einschatzung der eigenen Leistungsfahigkeit im schulischen Bereich (Aust,
Watermann & Grube, 2010). Bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept zeigen auch Personen
mit Entitatstheorie Handlungsadaptation. Diese Verhaltenstendenzen wirken sich auf

Leistung aus (siehe 3.4).

3.1 Implizite Persdnlichkeitstheorien

Die impliziten Personlichkeitstheorien unterscheiden, wie zuvor bereits erwahnt, zwischen
Entitatstheorie (Intelligenz als fixe Grof3e) und inkrementeller Theorie (Intelligenz ist
veranderbar). Auch die Begriffe .fixed mindset® fir die Entitatstheorie und ,growth
mindset® flr die inkrementelle Theorie finden Verwendung (Dweck, 2000; Moser,
Schroder, Heeter, Moran & Lee, 2011). Fir eine Person mit inkrementeller Theorie lassen
sich Intelligenz und Fahigkeiten durch Ubung und Anstrengung steigern. Ein Misserfolg
bedeutet fir sie, dass sie noch nicht am Ziel sind und mehr Engagement gefragt ist. Wenn
Intelligenz als unveranderbar (Entitatstheorie) angesehen wird, versprechen noch so viel
Anstrengung und Ubung keine Besserung. Ein Rickschlag wird als Mangel an der
eigenen Intelligenz gewertet, was sich negativ auf den Selbstwert auswirkt (Dweck, 2000;
Dweck & Grant, 2003; Dweck & Leggett, 1988). Nach dem Motto: Wer es nicht kann und
sich anstrengen muss, der ist wohl zu dumm. Asendorpf und Neyer (2012, S. 208)
definieren den Selbstwert bzw. das Selbstwertgefiihls als ... die subjektive Bewertung

der eigenen Personlichkeit, die Zufriedenheit mit sich selbst.”
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Fir kleinere Kinder sind Intelligenz und Fahigkeiten veranderbar, weshalb sie Intelligenz
mit Anstrengung gleichsetzen (Woolfolk, 2014). Wenn sie Misserfolg erleben, dann liegt
das fur sie daran, dass sie sich nicht genug angestrengt haben (Dweck, 2002). Mit ca. elf
oder zwdlf Jahren, zu Beginn der Stufe des formalen Denkens nach Piaget (Piaget &
Inhelder, 1977), konnen sie ,zwischen Anstrengung, Fahigkeit und gezeigter Leistung®
(Anderman & Anderman, 2010 zitiert nach Woolfolk, S. 401) differenzieren. ,Etwa in
diesem Alter schlussfolgern sie auch, dass jemand, der ohne Anstrengung zum Erfolg
kommt, wirklich sehr klug sein muss. Jetzt beginnt sich auch die subjektive Theorie tber
die Natur der Fahigkeiten auf die Motivation auszuwirken“ (Anderman & Anderman, 2010
zitiert nach Woolfolk, S. 401). Untersuchungen fanden, dass Feedback (Lob und Kiritik)
die Entstehung der impliziten Personlichkeitstheorien (Dweck, 2000) und der
Zielorientierung (Elliot & McGregor, 2001) beeinflusst. Prozessorientiertes Feedback
begunstigt inkrementelle Theorie und Lernzielorientierung, z.B. ,Du hast fir deine gute
Note fleiBig gelbt.” Personenzentriertes Feedback hingegen beglnstigt Entitatstheorie
und Leistungszielorientierung, z.B. ,Du bist halt nicht gut in Mathe.“ Das ist eine
Attribution auf stabile Eigenschaften, die am Selbstwert nagt und zu Angst vor Versagen
fuhrt (Dweck, 2000; Dweck & Grant, 2003). Feedback, dass Erfolg und Misserfolg auf
veranderbare Faktoren attribuiert, bedeutet keine Gefahr fur den Selbstwert (Covington &
Mueller, 2001; Dweck, 2000). Der Misserfolg liegt an der Strategie oder ungenigender
Ubung.

Diese beiden Uberzeugungen haben unterschiedliche kognitive, affektive und behaviorale
Auswirkungen. Entitatstheorie fihrt zu der Annahme, dass etwas zu beherrschen
bedeutet klug zu sein und etwas nicht zu kdnnen gleich zu setzen ist mit dumm zu sein.
Personen mit fixem Mindset neigen zu einer Leistungszielorientierung (Robin & Pals,
2002) und zeigen positive Geflihle, wie Stolz und Freude bei Erfolg und negative Gefiihle,
wie Scham und Angst bei Misserfolg (Pekrun, Elliot & Maier, 2006). Mit diesen Befunden
verbinden Pekrun et al. (2006) Aspekte der Motivation und Emotion. Bei Erfolg bleiben
Schilerinnen an der Aufgabe dran, bei Misserfolg zeigen sie Vermeidungsverhalten.
Personen mit inkrementeller Theorie deuten Erfolg als Zeichen, dass sich die
Anstrengungen gelohnt haben. Versagen bedeutet, dass man noch nicht am Ziel ist und
mehr Einsatz zeigen muss, um eine Aufgabe erfolgreich zu meistern. Wenn sie Erfolg
erleben, empfinden sie Stolz und bei Misserfolg zeigen sie neutrale Gefuhle. Sie bleiben
bei Erfolg und Misserfolg dran und manche steigern ihren Einsatz nach Misserfolg.
(Dweck, 2000, Dweck & Diener, 1978, 1980)

Obwohl die impliziten Personlichkeitstheorien beeinflussbar sind, tendieren sie dazu
stabile individuelle Unterschiede (Robin & Pals, 2002) mit weitreichenden Folgen zu sein
(Dweck, 2000, siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1:

Uberblick tiber Einflisse der impliziten Personlichkeitstheorien (Dweck, 2000)

inkrementelle Theorie Entitatstheorie

positive Bewertungen anderer

Ziele Lernen und Wachstum . .
erhalten bzw. negative vermeiden

als Bedrohung fur den Selbstwert
Herausforderung als Lernchance geschatzt

geflrchtet
_ Riickschlage sind Teil des MaR der fixen Intelligenz,
Misserfolg . o
Lernens und Meisterns Beweis fir Mangel daran
kann zu desorganisiertem,
Verhalten Einsatz und Ausdauer . .
defensivem Verhalten flihren
_ _ _ Stagnation bzw.
Leistung Leistungssteigerung

Verschlechterung von Leistungen

Um die Bewertung von Erfolg und Misserfolg im Lichte unterschiedlicher impliziter
Persdnlichkeitstheorien genauer zu betrachten, wird die Attributionstheorie nach Weiner
(1985, 2010) herangezogen. Zu den wichtigsten Leistungsattributionen zahlt er
Fahigkeiten und Anstrengung (Weiner, 1992; Eccles & Wigfield, 2002). Jene beiden
Attributionen sind auch fir die implizite Persodnlichkeitstheorie von zentraler Bedeutung
(Dweck, 1999; Dweck & Grant, 2003; Dweck & Leggett, 1988; Hong, Chiu, Dweck, Lin &
Wan (1999). Wenn man die inkrementelle Theorie und Entitétstheorie den drei Kategorien
der Attributionstheorie (Weiner, 2010) Ort (Ursache liegt inner- oder auf3erhalb der
Person), Stabilitdt (stabil versus flexibel) und Kontrollierbarkeit (kontrollierbar versus
unkontrollierbar) zuordnet, ist die Annahme der inkrementellen Theorie, dass Fahigkeiten
durch Anstrengung veranderbar sind, als innerhalb der Person, variabel und kontrollierbar
und der Glaube, dass Intelligenz eine feste GroRRe darstellt, als auRRerhalb stabil und
unkontrollierbar attribuierbar (Dweck & Reppucci, 1973). Diese Art Erfolg und Misserfolg
zu attribuieren fuhrt dazu, dass Personen mit fixem Mindset die Verantwortung abgeben
(Dweck & Reppucci, 1973). Hong et al. (1999) fanden, dass Personen mit einer
inkrementellen Theorie dazu neigen Erfolg und Misserfolg auf gentigend bzw. mangelnde
Anstrengung zu attribuieren. Somit Gbernehmen Personen mit Wachstumsmindset die

Verantwortung fir ihre Leistungen.
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,Die grolten motivationalen Probleme tauchen auf, wenn Lerner ihre Misserfolge auf
stabile, unkontrollierbare Ursachen zuruckfiihren. Diese Lerner kdnnen eigentlich nur
resignieren oder depressiv und hilflos werden, was allgemein mit ,unmotiviert* bezeichnet
wird“ (Weiner, 2010 zitiert nach Woolfolk, 2014, S. 403). Dieser maladaptive
Attributionsstil trifft auf Personen zu, die Intelligenz als unverdnderbar ansehen.
Schulerlnnen mit dieser Attribution und der Neigung zu Leistungszielen holen sich keine
Unterstitzung (Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). Sie bringen sich selbst um eine
Mdoglichkeit, ihre Defizite zu verringern und sich zu verbessern, wodurch ihre Leistungen
immer weiter nachlassen (Marchland & Skinner, 2007).

Hong et al. (1999) gaben Personen, die zuvor ein schlechtes Feedback zu ihrer Leistung
erhalten hatten, die Chance an einem Fordertutorial teilzunehmen. Teilnehmerlinnen mit
Entitatstheorie, die eine negative Rickmeldung erhalten hatten, nahmen das Angebot
seltener (2 von 15 Teilnehmerlnnen) wahr, als jene mit inkrementeller Theorie (11 von
15). Fur die Gruppe mit einem Wachstumsmindset machte es keinen Unterschied, ob sie
positives oder negatives Feedback erhalten hatten. In beiden Fallen sagten elf Personen
zu am Tutorial teilnehmen zu wollen.

,Die Auffassung, Fahigkeiten seien unveranderbar und ein geringes Selbstwirksam-
keitserleben? zerstéren die Motivation zu Leistungen, besonders wenn Misserfolg auf
Mangel an Fahigkeiten zurtickgefuhrt wird (,Ich kann das nicht und werde es auch nie
lernen!)* Bandura, 1997; Schunk, Pintrich & Meece, 2008; Stipek, 2002 zitiert nach
Woolfolk, S. 403.

Die oben erwahnten Befunde zum Attributionsstil von Personen mit Entitatstheorie zeigen
die maladaptiven Auswirkungen dieser Annahmen. Personen mit Entitatstheorie erleben
negative Emotionen, holen sich weniger Unterstiitzung und es kommt zu einem
kontinuierlichen Leistungsabfall. Im Kontrast dazu stehen die adaptiven Folgen, die
Personen mit inkrementeller Theorie erleben. ,Das Erleben von Eigenkontrolle beim
Lernen geht einher mit der Wahl schwieriger Aufgaben, grbReren Anstrengungen beim
Lernen, besserer Auswahl an Strategien und groRerer Ausdauer bei der Arbeit in der
Schule® (Schunk, 2000; Weiner, 1994 zitiert nach Woolfolk, S. 402).

2 Selbstwirksamkeit ist die personliche Uberzeugung eine bestimmte Situation erfolgreich meistern
zu kénnen (Zimbardo & Gerrig, 2003).
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3.2 Zielorientierung

Zu Beginn sollen Zielorientierungen von Zielen abgrenzt werden. Locke & Latham (2002,
S. 705) definieren ein Ziel folgendermaf3en: ,A goal is the object or aim of an action, for
example, to attain a specific standard of proficiency, usually within a specified time limit.*
Ein Ziel ist hier die Absicht hinter einer Handlung, etwas das angestrebt wird. Im
Gegensatz dazu sind Zielorientierungen ,Uberzeugungen dariiber, wie Ziele mit
Schulleistungen zusammenhangen® (zitiert nach Woolfolk, 2014, S. 396). Wenn ein
Schiler in einer Mathematikaufgabe zehn Beispiele I6sen mdchte, so ist das ein Ziel.
Warum er zehn Ziele l16sen mdchte und wie er an die Aufgabe herangeht, stellt die

Zielorientierung dar.

Zu Beginn der Forschung zu Zierorientierungen waren die Arbeiten von Martin Maehr,
Carole Ames, John Nicholls und Carol Dweck richtungsweisend (Anderman & Patrick,
2012). Zielorientierungstheorien wurden entwickelt, ,... um das Lern- und
Leistungsverhalten im schulischen Kontext erklaren zu kénnen“ (zitiert nach Mietzel,
2007, S. 374).

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf Zielorientierungen des Individuums (Dweck &
Leggett, 1988) in Abgrenzung zu Zielorientierungen der Schulklasse (Ames, 1992) oder
der Schule (Anderman, 2007). Bei Zielorientierungen von Schulklassen geht es darum,
wie das Klassenumfeld insbesondere der Lehrerinnen, die Zielorientierungen beeinflusst
(Ames, 1992). Da Kinder ihre Zielorientierungen, wie auch andere Schemata aus
Erfahrungen (Rumelhart, Smolensky, McClelland & Hinton, 1986) in Leistungskontexten,
insbesondere der Schule bilden (Ames, 1992; Dweck, 2000), beeinflussen sich Klassen-
und individuelle Zielorientierungen gegenseitig (Ames, 1992; Harackiewicz, Barron,
Carter, Lehto & Elliot, 1997). Nach Ames (1992) stellen Zielorientierungen ein integriertes
Muster von Uberzeugungen dar, die unterschiedliche Arten der Herangehensweise, des
Engagements und der Reaktion auf Leistungssituationen bedingen. Sie sind Muster bzw.
Schemata mit dem entscheidenden adaptiven Vorteil, dass ein Individuum nicht jede
einzelne Situation neu durchdenken muss, sondern schnell handlungsfahig ist. Schemata
sind Reprasentationen von Wissen bzw. Wissenseinheiten ,uber Gegenstande,
Menschen und Situationen.” (zitiert nach Zimbardo & Gerrig, 2003, S. 259). Sie werden
durch Erfahrung gebildet und sind auch durch Erfahrung veré&nderbar (Rumelhart et al.,
1986).

Als nachstes soll ndher auf die unterschiedlichen Zielorientierungen und ihre

Auswirkungen aus der Perspektive des SKM eingegangen werden.
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3.2.1 Sozialkognitives Motivationsmodell

Fur Lern- bzw. Leistungszielorientierung gibt es eine Reihe unterschiedlicher Begriffe, die
im Grunde dasselbe Konzept meinen. Skaalvik (1997) verwendet die Begriffe task
orientation versus ego orientation, Dweck & Elliott (1998) learning versus performance

goals und Ames und Archer (1988) mastery versus performance orientation.

,Die Kenntnis solcher Zielorientierungen von Schillern ist von Bedeutung, weil sie deren
kognitive Strategien mitbestimmen; sie nehmen auch Einfluss darauf, welchen Aufgaben
sich ein Lernender vorzugsweise zuwendet und wie er seine eigene Kompetenz
wahrnimmt“ Ames, 1992b, Anderman et al. 2002; Baumert & Koller, 1996 zitiert nach
Mietzel, 2007, S. 375. ,Zielorientierungen sind insgesamt eher situationsstabil und stellen
vergleichsweise bereichsunspezifische motivationale Merkmale dar. (Koller, 1998) Darin

unterscheiden sie sich vom personlichen Interesse ...“ (Mietzel, 2007, S. 375).

In der Theorie der Leistungsmotivation wurde bereits vor 60 Jahren eine bedeutende
Unterscheidung getroffen: jene zwischen Anndherung und Vermeidung (Atkinson, 1957,
Pintrich, 2000c). Doch der Einfluss des Anndherungsvermeidungsaspekts reicht viel
weiter zurlck. Bereits Freud, Lewin, Skinner, Erickson, Rotter und Rogers, um nur einige
zu nennen, verwendeten ihn in ihren Theorien (Elliot, 1999). Auch die

Zielorientierungstheorie bedient sich dieser Unterscheidung.

Da die Entitatstheorie davon ausgeht, dass Intelligenz und Fahigkeiten nicht verénderbar
sind, zeigt sich eine Tendenz zu Leistungszielen. Dabei unterscheidet man zwischen
anndhernder und vermeidender Leistungszielorientierung. Wenn Schilerlnnen davon
ausgehen, dass ihr Kénnen in einem Bereich hoch ist, neigen sie dazu dies mit einer
anndhernden Leistungszielorientierung unter Beweis stellen zu wollen, d.h. sie méchten
positive Beurteilungen ihrer Kompetenzen gewinnen. Sind sie der Meinung ihre
Fahigkeiten wéren gering, so neigen sie zu einer vermeidenden Leistungszielorientierung.

Sie mdchten negative Urteile vermeiden. (Dweck & Leggett, 1988)

Dem gegenuber stehen Lernziele, welche durch eine inkrementelle Theorie begulnstigt
werden. Wenn Schilerinnen davon ausgehen, dass Fahigkeiten variabel und durch
Ubung und Anstrengung verbesserbar sind, dann tendieren sie zu einer annahernden
Lernzielorientierung. Dabei liegt der Fokus auf Kompetenzsteigerung und Verstandnis des
Lernstoffes, auf dem Verbessern bzw. Erlernen neuer Fahigkeiten (Dweck, 2000). Wenn
Schilerinnen Aufgaben, die sie noch nicht beherrschen meiden, um Missverstandnissen
und einem Verlust des Kompetenzgefihls vorzubeugen, dann herrscht eine vermeidende
Lernzielorientierung vor (Elliott, 1999; Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000Db).
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Pintrich (2000b) geht davon aus, dass ein gewisser Grad an Perfektionismus hierbei eine
Rolle spielen konnte. Im Einklang mit Dweck und Leggett (1988) fanden Robin und Pals
(2002), dass Entitatstheorie mit Leistungszielorientierung (r = .31, p<.05) und

inkrementelle Theorie mit Lernzielorientierung (r = .25, p < .05) einher geht.

In den 1980er-Jahren wurde im dichotomen Modell zwischen Lern- und Leistungs-
Zielorientierung unterschieden (vgl. Dweck, 1986). In den 1990er-Jahren differenzierte
das trichotome Modell zusatzlich zur Lernzielorientierung zwischen annahernder und
vermeidender Leistungszielorientierung (vgl. Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz,
1996). Diese Differenzierung war bedeutsam, da der Aspekt der Annaherung sich positiv
auf Leistung auswirkt und jener der Vermeidung negativ (Dweck & Leggett, 1988).
Aufgrund der Vermischung dieser Aspekte im dichotomen Modell kam es in Studien, die
den Zusammenhang zwischen Leistungszielorientierung und Leistung untersuchten, zu
widerspruchlichen Ergebnissen (Cury et al.,, 2006; Eccles & Wigfield, 2002; Elliot,
McGregor, & Gable, 1999).

Elliot (1999; Elliot & McGregor, 2001) fuhrte das 2 x 2 Modell der Zielorientierung ein.
Darin wird auch fur Lernziele der Aspekt der Annaherung und der Vermeidung
berticksichtigt. Diese Unterscheidung wird im sozialkognitiven Modell nicht getroffen. Die
meiste Beachtung in wissenschaftlichen Untersuchungen fand das trichotome Modell (vgl.
Elliot & Church, 1997; Scott, Hauenstein & Coyle, 2014), das auch im SKM Anwendung
fand.

Sideridis und Mouratidis (2008) und Ciani und Sheldon (2010) beméangeln die Validitat der
vermeidenden Lernzielorientierung. Letztere befragten Personen in einer qualitativen
Studie nach ihren Uberzeugungen und warfen die Frage auf, ob Personen in
Leistungssituationen Uberhaupt an vermeidende Lernziele denken. Personen tendieren
dazu die Aspekte der Vermeidung und Annaherung zu verwechseln und es fallt schwer
Studienteilnehmerinnen die feinen Nuancen naher zu bringen, die den Unterschied
zwischen anndhernder und vermeidender Lernzielorientierung ausmachen (Ciani &
Sheldon, 2010; Urdan & Mestas, 2006).

Die Kritik von Urdan und Mestas (2006), Sideridis & Mouratidis (2008) und Ciani und
Sheldon (2010) bietet Argumente, die fur die alleinige Beriicksichtigung der annahernden
Lernzielorientierung sprechen. Ausschlaggebend fiir die Verwendung des trichotomen
Modells war die Orientierung am SKM. Folglich ist in der vorliegenden Arbeit, sofern nicht
explizit vermeidende Lernzielorientierung erwahnt wird, immer die annédhernde

Lernzielorientierung gemeint.
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Bei Betrachtung der Perspektive des SKM auf Leistungsziele, stellt sich die Frage, ob
Leistungsziele immer vom Nachteil sind. Dweck (2000) erlautert, dass Leistungs- und
Lernziele ganz normal und universell sind. Schilerinnen wollen fur ihre Fahigkeiten und
Leistungen wertgeschétzt werden, aber auch dazulernen und kliger werden. Beide Ziele
konnen Leistung antreiben. Leider stehen sie oft in Konkurrenz, denn was bereits
beherrscht wird und leichtfallt, fihrt zu positiven Bewertungen, lasst Schilerinnen aber
nicht dazulernen. Herausforderungen, die eine Lernchance bieten, fuhren zu Fehlern und
Verwirrung, was einen nicht gut dastehen lasst. Schilerinnen, die adaptives Verhalten

zeigen, koordinieren beide Ziele zu ihrem Vorteil. (Dweck, 2000)

Problematisch wird es erst bei einer Uberbetonung von Leistungszielen (Dweck, 2000;
Dweck & Leggett, 1988). Dabei werden Lernziele zugunsten von Leistungszielen in den
Hintergrund gedrangt (Midgley, Kaplan & Middleton, 2001), was zur Folge hat, dass
wertvolle Lernchancen verpasst werden (Dweck, 2000). Verschiedene Befunde kamen zu
der Erkenntnis, dass im Laufe der Schulkarriere Leistungsziele zu- und Lernziele
abnehmen (vgl. Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). Es scheint, als wirde der Fokus auf
Leistungsziele Lernziele immer mehr verdrangen. Dies konnte ein entscheidender Faktor
in der Tatsache sein, dass eine geringe Lernmotivation von Schilerlnnen ein ernst zu

nehmendes Problem darstellt (Dresel, 2010).

Schilerlnnen mit Lernzielorientierung haben einen entscheidenden Vorteil: Sie brauchen
nicht das Geflhl, dass sie in einem Bereich gut sind, um dranzubleiben. Ihr Ziel ist
Lernen, nicht beweisen, dass sie klug sind (Dweck, 2000). Sie wenden das Gelernte
effizienter an und nuitzen tiefere und effektivere Lernstrategien (Ames & Archer, 1988;
Dweck 1988; Dweck & Grant, 2003). Elliot & McGregor (2001) fanden, dass Schilerinnen
mit Lernzielorientierung zu Tiefen- und jene mit Leistungszielorientierung zu Oberflachen-
verarbeitungsstrategien  neigen.  Viele der  bisherigen  Befunde  sprechen
Tiefenverarbeitungs- einen positiven und Oberflachenverarbeitungsstrategien keinen
Einfluss auf Leistung zu (Elliot, McGregor, & Gable, 1999). Elliot et al. (1999) weisen
darauf hin, dass Tiefenverarbeitungsstrategien diesen Einfluss nicht unmittelbar zeigen
mussen. Sie gehen eher davon aus, dass die Strategie der Merkfahigkeit dienlich ist und

dadurch ihre Effekte erzielt.

Aber Leistungszielorientierung ist - wie bereits geschildert - nicht immer von Nachteil.
Einige Untersuchungen haben gezeigt, dass Lern- aber auch anndhernde
Leistungszielorientierung mit dem Gebrauch aktiver Lernstrategien und einer hohen
Selbstwirksamkeit einhergehen (Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). Auch Dweck und
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Grant (2003) schreiben annahernder Leistungszielorientierung keine negativen Folgen auf

Leistung und Motivation zu.

Auch wenn einige Untersuchungen keinen Unterschied in der Leistung von Schilerlnnen
mit Lernzielorientierung und jenen mit anndhernder Leistungszielorientierung fanden
(val. McInerney, Roche, Mclnerney, Marsh, 1997), bleibt der Aspekt, dass von Angst
begleitetes Lernen eine Belastung darstellt (Covington, 2000). Das trifft auf beide
Leistungsziele zu: Sie werden von der Angst vor Misserfolg angetrieben (Covington, 2000;
Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001). Oder wie es Caine und Caine,
(1998, S. 3) zusammenfassen: ,Complex learning is enhanced by challenge and inhibitet
by threat.*

Zusammengefasst sagt Dweck (2000), dass beide Zielorientierungen zwei Pole eines
Kontinuums darstellen und in Konkurrenz zueinander stehen. Aufgrund der inkonsistenten
Befunde zu den Auswirkungen der Leistungszielorientierung soll die Theorie multipler

Ziele (Pintrich, 2000a), die einen alternativen Erklarungsansatz bietet, vorgestellt werden.

3.2.2 Theorie multipler Ziele nach Pintrich (2000a)

Dwecks (2000) Annahme, dass entweder Lern- oder Leistungszielorientierung Uberwiegt,
steht der Theorie multipler Ziele (Harackiewicz, Barron, Elliot, 1998; Pintrich 2000a)
gegenlber. Diese besagt, dass Schilerlnnen immer eine Kombination aus beiden Zielen
in unterschiedlicher Auspragung verfolgen (vgl. auch Harackiewicz, Barron, Pintrich,
Elliot & Thrash, 2002). Pintrich (2000a) berticksichtigte bei seiner Untersuchung nur den
anndhernden Aspekt beider Zielorientierungen. Demnach kann eine stark ausgepragte
anndhernde Lernzielorientierung gleichzeitig mit einer ebenfalls stark ausgepragten
annahernden Leistungszielorientierung auftreten (Elliot & Church, 1997; Leondari &
Gialamas, 2002; Skaalvik, 1997). Schulerinnen, die sich intensiv auf einen Test
vorbereitet haben, kdnnen gleichzeitig Kompetenzsteigerung und eine gute Beurteilung
anstreben. Somit stehen die beiden Zielorientierungen hier nicht im Widerspruch, sondern
fungieren komplementar.

Ein markanter Unterschied der revidierten Zielorientierungstheorie von Pintrich (2000a)
zur normativen Zielorientierungstheorie von Dweck und Leggett (1988) ist die Annahme,
dass anndhernde Leistungsziele ebenso adaptiv sein kbnnen wie Lernziele, sofern sie
gemeinsam auftreten. Genauer gesagt geht Pintrich (2000a) davon aus, dass sowohl
hohe Lernziele mit hohen Leistungszielen, als auch hohe Lernziele mit geringen

Leistungszielen zu adaptiveren Ergebnissen fiihren als geringe Lernziele mit hohen
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Leistungszielen oder geringe Lernziele mit geringen Leistungszielen. Im Gegensatz dazu
geht die normative Theorie davon aus, dass Lernziele den anndhernden Leistungszielen
immer einen Schritt voraus sind, was die adaptiven Strategien und Ergebnisse anbelangt
(Ames, 1992; Dweck & Leggett, 1988; Pintrich, 2000c).

Ein Aspekt, der fur die Theorie multipler Ziele nach Pintrich (2000a) spricht, sind die
Parallelen zur intrinsischen und extrinsischen Motivationstheorie. Auch diese geht davon
aus, dass Schulerinnen beide Arten der Motivation gleichzeitig und in unterschiedlicher
Auspragung verfolgen (Anderman & Patrick, 2012; Covington & Mueller, 2001). Hierbei
lassen sich Ahnlichkeiten zwischen Lernzielorientierung und intrinsischer Motivation bzw.
Leistungszielorientierung und extrinsischer Motivation erkennen, z.B. fanden Elliot &
Church (1997), Harackiewicz & Elliot (1998) und Dweck & Grant (2003) einen
Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und intrinsischer Motivation. Weiters ist
eine Verbindung zwischen der intrinsischen Motivationstheorie, der Attributionstheorie
nach Weiner und der Lernzielorientierung zu erkennen. Nach der kognitiven
Evaluationstheorie (vgl. Ryan & Deci, 1985) bedarf es zur Steigerung der intrinsischen
Motivation einer internen kausalen Attribution von Erfolg (Ryan & Deci, 2000), wie dies

auch bei Lernzielorientierung der Fall ist.

Maladaptiv. und somit problematisch ist Vermeidungsverhalten bei beiden
Zielorientierungen, darin sind sich normative und revidierte Zielorientierungstheorie einig.
Vermeidende Lernzielorientierung geht in Richtung Perfektionismus (Pintrich, 2000b),
denn hier werden Situationen gemieden, bei denen Personen erst lernen miissen etwas
zu beherrschen. Vermeidende Leistungszielorientierung fuhrt zu defensivem Verhalten.
Schilerlnnen geben dann vor, dass sie sich nicht richtig anstrengen wirden, ihnen die
Leistungssituation gleichgiltig sei oder fihren Ablenkungen herbei (Diener & Dweck,
1978, 1980; Harackiewicz et al., 2002; Harackiewicz & Linnenbrink, 2005).

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass annéhernde Leistungszielorientierung in
vermeidende Ubergehen kann. Zunachst wird versucht positive Beurteilungen anderer zu
gewinnen. Misslingt dies, kann das in eine vermeidende Leistungszielorientierung
Ubergehen. Wenn schon keine positiven Beurteilungen erhalten werden, dann sollen
zumindest negative vermieden werden. Haufen sich diese Erfahrungen, kann das zu
erlernter Hilflosigkeit fihren. Schilerinnen geben dann auf, weil sie den Eindruck haben,
dass ihre Anstrengungen wiederholt kein gewlnschtes Ergebnis liefern. Deshalb rat
Brophy (2005) davon ab, Schulerinnen mit Wettbewerb und sozialem Vergleich motivieren

zu wollen. (Brophy, 2005)
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3.3 Umgang mit Misserfolg

Anfangs ging Dweck davon aus, dass man entweder mit Rickschlagen umgehen kann
oder nicht (Dweck, 2000). Deshalb befasste sie sich mit den Reaktionen auf Misserfolg;
der Affekt- und der Handlungsadaption (Henderson & Dweck, 1990). Ihre Uberlegungen
zur impliziten Personlichkeitstheorie wurden von Seligmans Konzept der erlernten
Hilflosigkeit inspiriert (Seligman & Maier, 1976), was sich im Begriff helpless response? fiir
Affektadaption widerspiegelt (Diener & Dweck, 1978, 1980; Dweck, 1975; Dweck &
Reppucci, 1973). Dweck (2000) war iberrascht im Laufe ihrer Forschung Personen zu
finden, die Herausforderungen liebten und Rulckschldge nicht als negativ ansahen,
sondern sich Uber die damit verbundene Mdoglichkeit zu Lernen und zu Wachsen freuten.
Ein Kind sagte zum Beispiel: ,Fehler sind unsere Freunde!* (Diener & Dweck, 1978,
S. 459). Ein anderes sagte: ,Ich liebe eine Herausforderung!“ (Dweck & Leggett, 1988,
S. 258). Im Kontrast dazu sagte ein Kind, das gerade mit einem Misserfolg konfrontiert
war: ,Das macht keinen SpalR mehr!“ (Diener & Dweck, 1978, S. 459).

Es ist teilweise unabhangig vom Kdnnen, ob Schilerinnen Herausforderungen suchen
oder meiden, bzw. ihre Fahigkeiten in Frage stellen oder nicht (Dweck, 2000;
Henderson & Dweck, 1990). Dweck fand, dass Personen mit inkrementeller Theorie und
Entitatstheorie sich vor einem Misserfolg nicht in ihren Fahigkeiten, Leistungen (Blackwell
et al., 2007; Dweck & Leggett, 1988; Licht & Dweck, 1984) und der Qualitat der von ihnen
angewendeten Strategien unterschieden (Dweck & Leggett, 1988). Die impliziten
Personlichkeitstheorien wurden erst nach Erleben eines Misserfolgs wirksam (Blackwell et
al., 2007; Dweck & Leggett, 1988; Licht & Dweck, 1984). Robin und Pals (2002) erfassten
per Fragebogen die Neigung zur Handlungs- bzw. Affektadaption im Zusammenhang mit
der impliziten Personlichkeitstheorie. Im Einklang mit Dweck und Leggett fanden sie, dass
Entitdtstheorie und Affektadaption mit r =.48 (p <.05) und inkrementelle Theorie und
Handlungsadaption mit r = .39 (p < .05) korrelierten. Sie stellten auch fest, dass Personen
mit Entitatstheorie einen geringeren Selbstwert hatten als jene, die tiberzeugt waren, dass
Fahigkeiten formbar sind.

Gemal der Erwartung-mal-Wert-Theorie sinkt die Wahrscheinlichkeit, dass es zu einer
Handlung kommt, je geringer die Erfolgserwartung ist. Schilerinnen mit Entitatstheorie
und geringem F&ahigkeitsselbstkonzept haben eine geringe Erfolgserwartung, was dazu
fuhrt, dass sie herausfordernde Leistungssituationen meiden.

Schilerinnen, die Fahigkeiten als veranderbar ansehen, sehen einen Misserfolg nicht als

Angriff auf ihre Intelligenz, vielmehr erkennen sie darin, dass sie die richtige Strategie

8 Fir Handlungsadaption findet der Begriff ,mastery-oriented response” Verwendung (Diener &
Dweck, 1978, 1980; Dweck, 1975; Dweck & Reppucci, 1973).
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noch nicht gefunden haben und bleiben dran bzw. steigern sogar ihren Einsatz.
Ruckschlage und Hirden sind fur sie Herausforderungen, die es zu meistern gilt und
stellen keine Bedrohung ihres Selbstwertes dar. Dies fuhrt, im Sinne der
Handlungsadaption, zu einer positiven Einstellung gegeniber zuséatzlichem Einsatz und
Anstrengungen. (Dweck & Leggett, 1988)

Sie geben sich selbst Anweisungen, die zur Verbesserung ihrer Leistung beitragen und
Uberwachen sich wahrend des gesamten Prozesses (Diener & Dweck, 1978, 1980). Zwei
Drittel der Teilnehmerinnen an einer Studie von Diener und Dweck (1978, 1980) gaben
optimistische Prognosen fir den Durchgang nach einem Misserfolg an. lhre Stimmung
blieb vom Rickschlag unbeeintrachtigt. Einige Probandinnen zeigten sich gliicklich mit
der neuen herausfordernden Aufgabe.

In einer Misserfolgssituation zeigen Personen mit einer Entitatstheorie eher Affektadaption
als Personen mit einer inkrementellen Theorie (Dweck & Leggett, 1988). Sie filhren das
Scheitern auf mangelnde Fahigkeiten zurtick und da diese ihrer Meinung nach nicht
veranderbar sind, meiden sie Herausforderungen und Veranderung (Midgley, Kaplan &
Middleton, 2001). Sie sind frustriert, schlecht gelaunt und haben Angst Fehler zu machen
(Midgley et al., 2001), doch was noch schlimmer ist, sie schrumpfen ihre Erfolge und
verlieren das Vertrauen in ihre Fahigkeiten (Diener & Dweck, 1978, 1980).

An dieser Stelle soll betont werden, dass Entitdtstheorie erst zusammen mit einem
geringen Fahigkeitsselbstkonzept Affektadaption beginstigt (Dweck & Leggett, 1988). Bei
hohem Fahigkeitsselbstkonzept zeigen Personen mit Entitdtstheorie Ausdauer und
Einsatz (Dweck & Leggett, 1988; Elliot et. al 1999). Sie tendieren, wie Personen mit
inkrementeller Theorie, zu Handlungsadaption (Dweck & Leggett, 1988).

In zwei Studien konnten Diener & Dweck (1978, 1980) nachweisen, dass Affektadaption
dazu fuhrt, dass Schilerlnnen Lésungsversuche abbrachen, noch bevor sie
einzuschatzen vermochten, ob sie die vorliegende Aufgabe lI6sen konnten. Es wurde nicht
Lvernunftig® entschieden, dass es zu schwer sei. Sie machten ihre F&higkeiten
verantwortlich und verfielen in angstliche und gedriickte Stimmung. Sie distanzierten sich
von der Aufgabe, widmeten sich weniger bzw. nicht mehr der Problemlésung, wodurch

ihre Leistung rapide nachliel3.

,Oft fuhrt die Misserfolg meidende Strategie zu eben dem Versagen, das sie vermeiden
soll* (zitiert nach Wookfolk, 2014, S. 405). Wiederholtes Versagen fihrt zu der Ansicht,
dass es an mangelnder Kompetenz liegen misse. Dies nagt an Selbstwert und
Selbstwirksamkeit. ,Sie geben auf und entwickeln eine Misserfolg akzeptierende

Motivation® (zitiert nach Woolfolk, 2014, S. 405). Dies trifft auf Schilerinnen mit geringem
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Fahigkeitsselbstkonzept und der Uberzeugung, Misserfolge seien die Folge von geringen,
nicht veréanderbaren Fahigkeiten zu. Sie fuihlen sich ,apathisch und hilflos® (Woolfolk,
2014, S. 405). Am Affekt lassen sich Parallelen zur erlernten Hilflosigkeit nach Seligman
und Maier (1976) erkennen. Diese Art mit Hirden umzugehen macht die Affektadaption
maladaptiv (Dweck, 2000).

Schilerinnen mit Entitatstheorie hatten nach einer Misserfolgsphase eine geringere
Wahrscheinlichkeit, als jene mit inkrementeller Theorie, vorgegebene Aufgaben zu I6sen
(Dweck, 1975; Dweck & Reppucci, 1973), selbst wenn als Belohnung attraktive Preise
winkten. Das bedeutet, dass das Scheitern hier nicht am Wollen lag, da Anreize keinen
Unterschied herbeifiihren konnten. Es lag an ihnrem Umgang mit Misserfolg. Schilerinnen
mit inkrementeller Theorie hingegen sind besser im selbstregulierten Lernen als jene mit
Entitatstheorie (Dweck & Master, 2008). Dweck (2000) fand, dass mehr als 80 % der
Gruppe mit Fokus auf Handlungsadaption die Qualitat ihrer Strategien auch bei Vorgabe
schwierigerer Aufgaben aufrechterhielten, oder sogar steigerten. Bei einem Viertel
verbesserten sich diese. Sie brachten sich selbst neue und fortgeschrittene Strategien

bei, um die schwierigen Aufgaben I6sen zu kénnen.

Die vorangehenden Befunde sprechen daflir, dass Affektadaption nach einem Misserfolg
keine akkurate Bewertung der Situation darstellt, sondern eine Reaktion auf Misserfolg ist,
die zu negativen Konsequenzen fiur die Schilerinnen fihrt und die Fahigkeit, ihr Potential
zu nutzen, beeintrachtigt (Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988).

LSWer nie einen Fehler beging, hat nie etwas Neues ausprobiert.“ (Albert Einstein)

Misserfolg erfillt aber eine wichtige Feedbackfunktion. Er zeigt an, dass man noch nicht
am Ziel angelangt ist und mehr Einsatz bzw. andere Strategien gefragt sind, um den
gewiinschten Erfolg zu erzielen (Dweck, 2000; Midgley, Kaplan & Middleton, 2001). Er
kann einen heilsamen Einfluss haben, wenn Schilerlnnen dadurch motiviert werden sich
zu verbessern. Carol Tomlinson (2005 nach Woolfolk, 2014) betont, dass Hirden und
Ruckschlage Teil des Lernprozesses sind und nicht von Schilerinnen ferngehalten
werden sollten. Schilerinnen, die mihelos lernen und an Erfolg gewdhnt sind, strengen
sich nicht an, wenn es notwendig wird (Tomlinson, 2005 nach Woolfolk, 2014). Es fehlt
ihnen an Bewaltigungsstrategien und Erfahrung, wenn es darum geht Hindernisse zu

Uberwinden. Sie vermeiden herausfordernde Situationen (Dweck, 2000).
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Clifford geht davon aus, dass, so wie der Schwerpunkt auf externen Anreizen auf Kosten
der intrinsischen Motivation geht (Lepper & Greene, 1978 nach Clifford & Chou, 1991),
auch eine Betonung guter Leistungen dazu fuhrt, dass Schilerlnnen statt
Herausforderungen leichte Erfolge anstreben und so Entwicklungspotential nicht
ausgeschopft wird (Clifford & Chou 1991). lhrer Meinung nach musste der Fokus von

Leistung auf Wachstum verlegt werden.

Genauso wichtig, wie zu erkennen, wann man bei Hindernissen dranbleiben sollte, ist es
Zu wissen, ob man eine Aufgabe aufgeben sollte. Als Beispiel, wenn Herausforderungen
unsere Fahigkeiten Ubersteigen oder der Aufwand beim Weiterverfolgen zu hoch ist
(Dweck, 2000). Handlungsadaption erlaubt Ausdauer, erzwingt aber kein Dranbleiben,
wenn rationale Uberlegungen zeigen, dass Erfolg unwahrscheinlich ist. Manche Personen
konnten dranbleiben, weil es ein zu groRer Schlag fir ihr Ego ware aufzugeben (Dweck,
2000). Beharrung (Overpersistence) ahnelt der Affektadaption; beide stellen maladaptive
Reaktionen dar. Ihnen gemeinsam liegt die Beflirchtung zugrunde, dass ein Misserfolg mit
Versagen gleichzusetzen ist und einen unkontrollierbaren Ursprung hat: mangeinde
Fahigkeiten. (Dweck, 2000)

Im Folgenden soll kurz auf die Auswirkungen der Affektadaption auf das Lernen neuer
Inhalte eingegangen werden. In einer Studie von Licht und Dweck (1984) wurde
Schilerlnnen vor einem Test eine Broschiire zum Thema Imitation gegeben. Diese hatte
nichts mit der eigentlichen Aufgabe zu tun und sollte somit die Ergebnisse nicht
beeintrachtigen. Eine Halfte erhielt eine verwirrende Version der Broschire, die andere
eine gut verstandliche. So entstanden vier Gruppen, einerseits unterteilt nach ihrer
Neigung zur Affekt- bzw. Handlungsadaption und andererseits nach der Version der
Broschure (verwirrend vs. normal). Es zeigten sich keine signifikanten
Leistungsunterschiede fir beide Handlungsadaptionsgruppen (mit normalem Text I6sten
68.4 %, mit verwirrenden Text 71.9 % der Aufgaben) und der Affektadaptionsgruppe, die
den normalen Text vorgegeben bekam (76.6 %). Jene Affektadaptionsgruppe, die den
verwirrenden Text las, l6ste deutlich weniger Aufgaben (34.6 %). Die Befunde sprechen
daflrr, dass Affektadaption einen dampfenden Effekt auf das Lernen von neuen Inhalten
im Unterricht hat. Eine mogliche Erklarung fur diesen Effekt bieten Newcomer et al.
(1999). Sie fanden, dass ein erhohter Cortisolspielgel die Gedéachtnisleistung
beeintrachtigt. Cortisol gilt als jenes Hormon, dass verstarkt in Stresssituationen
ausgeschuttet wird. Die Versuchgruppe, die den verwirrenden Text erhielt, war Stress
starker ausgesetzt als jene, die den normalen Text vorgegeben bekam. Ebenso wie

erlernte Hilflosigkeit beeintrachtigt Affektadaptation Lernprozesse.
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Dweck betont wiederholt die adaptiven Vorteile der inkrementellen Theorie durch die
Neigung zur Lernzielorientierung und Handlungsadaption (vgl. Dweck, 2000).
Neurowissenschaftliche Befunde, die ihre These unterstreichen, liefern Moser et al.
(2011) sowie Mangels, Butterfield, Lamb, Good, & Dweck (2006). Sie fanden bei
Personen mit inkrementeller Theorie bei Konfrontation mit Misserfolgen eine gesteigerte
Hirnaktivitat im Gegensatz zu jenen mit Entitatstheorie (Moser et al., 2011), was ein
Hinweis darauf ist, dass sie sich mehr anstrengten. Personen mit inkrementeller Theorie
zeigten gesteigerte Aufmerksamkeit, wenn sie korrektives Feedback und Informationen zu
effektiveren Strategien erhielten (Mangels et al., 2006). Sie hatten den Fokus auf
Uberwindung des Misserfolges durch Handlungsadaption. Moser et al. (2011, S. 1488)

fassen es folgendermal3en zusammen:

We have therefore shown that growth-minded individuals are characterized by
superior functionality of a very basic self-monitoring and control system. ...
Together with past findings, the current results suggest that one reason why a
growth mind-set leads to an increased likelihood of learning from mistakes is

enhanced on-line error awareness.

Dwecks (2000, S. 13) Resuimee zu den zwei Verhaltensmustern lautet: ,The choices that
ensure ready success and avoidance of failure are likely to be limiting ones.”
Affektadaption als Ubliche Reaktion auf Misserfolg fuhrt langfristig dazu, dass Ziele nicht
in dem gewlnschten Ausmald erreicht werden. Denn wertvolle Langzeitziele,
Herausforderungen und Hindernisse gehen Hand in Hand. ,If obstacles are seen as
posing a real threat and if they prompt grave self-doubts and withdrawal, then pursuit of

these goals will surely be compromised.”

3.4 Leistung

Bisher wurden die Auswirkungen der impliziten Personlichkeitstheorie auf
Zielorientierungen und den Umgang mit Misserfolg erortert. Nun stehen die Folgen fur die
Leistung im Mittelpunkt.

Dweck (2000) kam im Laufe ihrer langjahrigen Forschung der impliziten Persénlichkeits-
theorie zum Schluss, dass die Effekte der unterschiedlichen Theorien erst bei Erleben von
Misserfolg sicht- und messbar werden. Davor zeigen Schiilerinnen beider Mindsets gleich
gute Fahigkeiten und auch in der Leistung bzw. den Noten lasst sich kein Unterschied
feststellen (Blackwell et al., 2007; Dweck & Leggett, 1988; Licht & Dweck, 1984). lhrer
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Meinung nach kann man die Auswirkungen auf die Leistung beim Ubergang in eine neue
Schule besonders gut sehen, da diese mit gesteigerten Anforderungen und
Misserfolgsphasen einhergehen (Henderson & Dweck, 1990). Fir Schilerinnen mit
Entitatstheorie stellen Misserfolge eine Bedrohung dar. Schilerinnen, die zu einer
Affektadaption tendieren zeigen, wenn sie mit Herausforderungen konfrontiert werden,
einen Rickgang der effektiven Strategien bzw. sind unfahig diese anzuwenden (Diener &
Dweck, 1978). Auch fiihren Zweifel an Fahigkeiten zu Angst, die Leistung mindert
(Henderson & Dweck, 1990; Elliot et al., 1999). Elliot & McGregor (1999) nehmen an,
dass vermeidende Leistungszielorientierung die Beflrchtung zu versagen hervorruft, was
zu desorganisiertem Verhalten und Prifungsangst fuhrt und in weiterer Folge negativen
Einfluss auf Leistung hat. FUr Personen mit inkrementeller Theorie stehen Einsatz und
Strategie im Mittelpunkt und filhren dazu, dass ihre Leistungen auch nach Misserfolg
gleichbleiben oder sogar gesteigert werden (Henderson & Dweck, 1990).

Laut einer Studie von Dweck und Henderson (1990) moéchten Schilerinnen mit
Entitatstheorie ihre Fahigkeiten sofort demonstrieren. Schilerinnen mit inkrementeller
Theorie haben den Fokus auf anhaltende Anstrengung. Schilerinnen mit Entitatstheorie
raumen sich keine Zeit zur Akklimatisation an das neue erhdhte Anforderungsniveau ein
und ziehen voreilige Schlisse Uber ihre Intelligenz. Der leistungsmindernde Effekt, den
sie nach einem Ubergang erleben, lasst mit der Zeit nach. Zwei Jahre nach einem
Ubergang in eine neue Schule erholten sie sich etwas, hinkten den Schiilerinnen mit
inkrementeller Theorie aber noch hinterher, denn ihre Leistungen lagen, im Vergleich zu
ihren Noten vor dem Ubergang, hinter den Erwartungen zurick.

Aronson, Fried und Good (2002) sowie Ommundsen (2001) fanden in ihren Studien einen
positiven Zusammenhang zwischen inkrementeller Theorie und Leistung und einen
negativen zwischen Entitatstheorie und Leistung. Allerdings sei angemerkt, dass die

Ergebnisse von Ommundsen (2001) sich auf den Sportunterricht bezogen.

Elliot et al. (1999) fassen ihre Befunde zu den Auswirkungen von Zielorientierungen auf

die Leistung folgendermafien zusammen:

.Each of the three achievement goals displayed a unique predictive profile.
Mastery goals were positive predictors of deep processing, persistence, and
effort; performance-approach goals were positive predictors of surface
processing, persistence, effort, and exam performance; and performance

avoidance goals were positive predictors of surface processing and
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disorganization and negative predictors of deep processing and exam
performance. Persistence and effort were shown to be positive predictors,
and disorganization was shown to be a negative predictor of exam

performance.”

Sie bestatigen Dwecks Befunde (Dweck, 2000; Dweck & Leggett, 1988), die einen
Zusammenhang zwischen den verschiedenen Zielorientierungen und der Einstellung zu
Einsatz und Ausdauer fanden. Weiters bestadtigen sie, wie auch Locke und Latham
(2002), dass Zielorientierungen uber die Mechanismen Strategien (Tiefen- versus
Oberflachenverarbeitung), Einsatz und Ausdauer versus Riickzug einen Einfluss auf

Leistung ausiben.

Das Potential etwas Neues zu lernen und sich zu verbessern geht mit Hindernissen und
Herausforderungen einher. Fehler und Misserfolge leisten einen wertvollen Beitrag zur
Verbesserung von Fahigkeiten und Leistung (Dweck, 2000). It is time for educators to
replace easy success with challenge. We must encourage students to reach beyond their
intellectual grasp and allow them the privilege of learning from mistakes.” (zitiert nach
Clifford, 1990, S. 23). Dazulernen ist ein Prozess, der einen immer wieder an die eigenen
Grenzen flihrt. Moderate Herausforderungen haben zwei wichtige Vorteile, sie bieten die
Mdoglichkeit das individuelle Lernpotential auszuschopfen und férdern eine optimale
Auspragung der Motivation (Clifford, 1990). Angemessene Herausforderungen
anzunehmen fuhrt zu Ausdauer und besseren Leistungen (Deci & Porac, 1978; Trope,
1979). Personen mit Lernzielorientierung lernen aus ihren Fehlern (Midgley, Kaplan &
Middleton, 2001) und sehen sie vielleicht aus diesem Grund nicht als negativ an.

Wer Herausforderungen und Misserfolg als Bedrohung fir den eigenen Selbstwert erlebt,
bezahlt einen hohen Preis. ,...those students who are most concerned with looking smart
may be at a disadvantage for this very reason.” (zitiert nach Dweck, 2000, S. 32).
Schilerinnen mit Entitatstheorie bevorzugen sicheren Erfolg und Aufgaben, die sie mit
Leichtigkeit 16sen konnen. Dabei liegt Entwicklungspotential brach. Schilerinnen mit
inkrementeller Theorie der Intelligenz schatzen Herausforderungen und deshalb scheinen
sie besser fur neue Lernumwelten und deren Anforderungen gewappnet zu sein
(Dweck, 2000).

Wenn Schilerinnen Fehler akzeptieren und schéatzen sollen, dann muss auch das

Klassenklima eines sein, das Fehler zulasst und ihren Wert erkennt. Bei jedem
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Lernschritt, ob er nun einen Misserfolg oder Erfolg darstellt, lernen Schilerinnen ihre
Fahigkeiten besser einzuschatzen. Am Feedback erkennen sie, welche Strategien effektiv
sind und welche weniger. Motivationstheorien sehen in der Fahigkeit Herausforderungen
anzunehmen eine bedeutende Quelle der Entwicklung und Motivation. (Clifford, 1990)
Zusammenfassend meint Clifford (1990, S. 25) ,....we must emphatize error tolerance, not
error-free learning; reward error correction, not error avoidance; ensure challenge, not
easy success.”

Experimentelle Studien zeigen, dass implizite Personlichkeitstheorien beeinflussbar sind
und auch einen Einfluss auf Leistung haben (Blackwell et al. 2007; Yeager, Johnson,
Spitzer, Trzesniewski, Powers & Dweck, 2014). Darin erzielten Studienteilnehmerinnen,
die eine Intervention zur Forderung der inkrementellen Theorie erhielten, bessere
Leistungen als Personen der Kontrollgruppe (Blackwell et al., 2007; Good, Aronson &
Inzlicht, 2003; Yeager & Dweck, 2012). Der Effekt war umso starker, je starker die
Entitatstheorie vor der Manipulation ausgepragt war (Blackwell et al., 2007; Yeager,
Johnson, Spitzer, Trzesniewski, Powers & Dweck, 2014). Blackwell et al. (2007) fanden,
dass eine Forderung der inkrementellen Theorie einen positiven Effekt auf die

Leistungsmotivation und Leistung hatte.

Wenn man davon ausgeht, dass Personen mit Entitdtstheorie im Laufe ihrer
Bildungskarriere verpasste Lernchancen ansammeln, dann liegt die Annahme nahe, dass
jene mit inkrementeller Theorie, die Herausforderungen lieben und zu einer
Lernzielorientierung tendieren im Laufe der Zeit bessere Leistungen als Schiilerinnen mit
Leistungszielorientierung erzielen. Schilerinnen mit Entitatstheorie und annahernder
Leistungszielorientierung wiederum sollten demnach bessere Leistungen als jene mit
vermeidender Leistungszielorientierung erbringen. Der Aspekt der Vermeidung sollte zu
den meisten verpassten Lernchancen filhren. Die Vermutung liegt nahe, dass diese
Unterschiede konstant und somit nicht nur bei Erleben von Misserfolg messbar sind.

Diese Uberlegungen stehen im Widerspruch mit Dwecks und Leggetts Annahme (1988).

Dweck sagt dazu: ,Recent research findings have indeed revealed a relatively long-term
negative effect of an entity theory on achievement as students advance in school
(Henderson & Dweck, 1991; Hong & Chan, 1998; see also Dweck & Sorich, 1999).“ (zitiert
nach Hong et al., 1999, S. 597). Hier wird ersichtlich, dass Dweck sich bereits 1999
Gedanken um dauerhaft negative Folgen der Entitatstheorie machte, aber auch, dass es
noch keine einheitlichen Befunde zur impliziten Persdnlichkeitstheorie gibt. Schliel3lich
meinte sie 2003 gemeinsam mit Grant erneut, dass die implizite Personlichkeitstheorie
erst bei Misserfolgen ihre Effekte zeigt. Wiederum 2014 fanden Romero, Master,

Paunesku, Dweck und Gross, dass Schuilerinnen, die Intelligenz als ver&nderbar
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ansahen, bessere Noten erhielten und dass dieser Effekt konstant anhielt. Dies zeigt,
dass auch Dweck nicht immer konsistente Befunde erhielt und Bedarf an weiterer
Forschung besteht, um ein einheitliches Bild der Auswirkungen der impliziten

Personlichkeitstheorie zu erhalten.

Einen Erklarungsansatz dafiir, dass einige von Dwecks Untersuchungen die Effekte auf
Leistung nur bei Erleben von Misserfolg bzw. Ubergangen nachweisen konnte, liefert die
Theorie multipler Ziele von Pintrich (2000a). Beide Zielorientierungen kénnen parallel in
unterschiedlicher Auspragung bestehen (Pintrich, 2000a), weshalb es auch zu
Interaktionen der beiden Zielorientierungen kommt. Hierbei beriicksichtigt Pintrich bei
beiden Zielorientierungen nur den anndhernden Aspekt. Dies konnte darauf
zurlckzufihren sein, dass Untersuchungen keinen signifikanten Zusammenhang
zwischen vermeidender Leistungszielorientierung und Leistung fanden (vgl. Sparfeldt,
Buch, Wirthwein & Rost, 2007). Die Theorie multipler Ziele schreibt der Gruppe mit hohen
Lern- und hohen Leistungszielen aber auch jener mit hohen Lernzielen und niedrigen
Leistungszielen adaptive Ergebnisse zu. Maladaptiv sind hingegen niedrige Lern- und
hohen Leistungsziele oder geringe Lernziele und Leistungsziele. Berticksichtigt man
Pintrichs Ansatz, scheint das Zusammenspiel von impliziten Personlichkeitstheorien mit

Lern- und Leistungszielen nicht so geradlinig, wie urspringlich im SKM angenommen.
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4 ZIELSETZUNG DER VORLIEGENDEN ARBEIT UND
FRAGESTELLUNGEN

Ziel der vorliegenden Arbeit ist es zu Uberprifen, ob Schilerinnen, die glauben, dass
Intelligenz eine feste GroRe (fixes Mindset, Entitatstheorie) darstellt und jene die
Intelligenz als veranderbar (Wachstumsmindset, inkrementelle Theorie) ansehen sich
voneinander unterscheiden. Dies soll, analog zum sozialkognitiven Motivationsmodell
(SKM), anhand der Variablen Zielorientierung, Umgang mit Misserfolg und Leistung
untersucht werden. Zusatzlich zum SKM sollen, unter der Annahme, dass Lern- und
Leistungsziele gemeinsam auftreten, die Variablen Zielorientierung und Leistung auch im
Lichte multipler Ziele (Pintrich, 2000a) analysiert werden. Zur Beantwortung dieser Frage
wurden in einer Querschnittsstudie Daten von 5366 Schulerlnnen im Alter von neun bis 21

Jahren unterschiedlicher Schultypen aus Osterreich analysiert.

Im Theorieteil wurde ausfihrlich auf das SKM von Dweck und Leggett (1988) und seine
bedeutende Rolle fur die Lernmotivation eingegangen. Sehr verkirzt dargestellt, gehen
Dweck und Leggett davon aus, dass ein Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie) zu
Lernzielen und im Umgang mit Misserfolg zu Handlungsadaptation fuhrt. Ein fixes Mindset
(Entitatstheorie) beglinstigt Leistungsziele und bei einem geringen
Fahigkeitsselbstkonzept Affektadaptation als Reaktion auf Misserfolg. GemalR den
Ergebnissen von Dweck und Leggett (1988) wird erwartet, dass ein Wachstumsmindset
zu adaptiveren Ergebnissen fihrt als ein fixes Mindset. Da aus dem SKM hervorgeht,
dass die Zielorientierung, der Umgang mit Misserfolg und die Leistung jeweils vom
Mindset (implizite Personlichkeitstheorie) beeinflusst werden, ist es sinnvoll, jede Variable

einzeln in Bezug auf das Mindset zu analysieren.

4.1 Zielorientierung

Das SKM orientiert sich am trichotomen Modell der Zielorientierung. Dieses besteht aus
annahernden Lernzielen, sowie anndhernden und vermeidenden Leistungszielen und
fand in wissenschaftlichen Untersuchungen verstarkt Anwendung (Scott, Hauenstein &
Coyle, 2014). Dabei kam es immer wieder zu differenten Ergebnissen. Aus diesem Grund
findet auch die Theorie multipler Ziele von Pintrich (2000a) Anwendung. Im Gegensatz zu
Dweck und Leggett (1988) sieht Pintrich (2000a) Lern- und Leistungsziele nicht als
gegensatzliche Pole. Vielmehr nimmt er an, dass Lern- und Leistungsziele in

unterschiedlichen Auspragungen gleichzeitig wirksam werden. Die Wirkung von
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Leistungszielen und ihr Zusammenspiel mit Lernzielen sind bis heute nicht eindeutig

geklart. Daraus ergeben sich die folgenden zwei Fragestellungen.

Mindset und Zielorientierung

Fragestellung 1

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Mindset und Zielorientierung?

Gemall dem SKM fordert die Einstellung, dass Intelligenz verénderbar ist Lernziele und
die Einstellung, dass Intelligenz eine feste GrofRe darstellt Leistungsziele. Dweck und
Leggett (1988) gehen davon aus, dass entweder das Bedirfnis nach
Kompetenzsteigerung oder nach positiven Bewertungen durch andere Gberwiegt. Hierbei
geht der Fokus auf Lernziele auf Kosten von Leistungszielen und umgekehrt. Deshalb
wird erwartet, dass ein fixes Mindset (Entitatstheorie) positiv mit Leistungszielen und
negativ mit Lernzielen korreliert und ein Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie)

positiv mit Lernzielen und negativ mit Leistungszielen einhergeht.

Mindset und multiple Ziele

Pintrich (2000a) geht davon aus, dass Lern- und Leistungsziele gemeinsam auftreten.
Mittels Mediansplit unterteilte er annahernde Lern- und anndhende Leistungsziele in eine
hohe bzw. niedrige Auspragung und bildete aus den Kombinationen folgende vier
Gruppen:

¢ hohe Lern- und hohe Leistungsziele

¢ hohe Lern- und niedrige Leistungsziele

e niedrige Lern- und hohe Leistungsziele

e niedrige Lern- und niedrige Leistungsziele.

Von besonderem Interesse ist, wie das Mindset in den verschiedenen Gruppen
ausgepragt ist. Dweck und Leggett (1988) gehen davon aus, dass entweder Lern- oder
Leistungsziele Uberwiegen und dass Lernziele mit einem Wachstumsmindset
(inkrementelle Theorie) und Leistungsziele mit einem fixen Mindset (Entitatstheorie)
korrelieren. Wie aber sieht die implizite Personlichkeitstheorie aus, wenn beide Ziele
gleichzeitig auftreten? (z.B. bei hohen Lern- und hohe Leistungszielen). Daraus lasst sich

folgende Fragestellung ableiten:
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Fragestellung 2

Unterscheidet sich das Mindset zwischen den Gruppen multipler Ziele nach Pintrich?

Pintrich (2000a) hat in seiner Studie diese Fragestellung nicht untersucht. Er geht aber
allgemein davon aus, dass hohe Leistungsziele adaptive Ergebnisse beglnstigen sofern
sie gemeinsam mit hohen Lernzielen auftreten. Deshalb wird erwartet, dass Schilerinnen
mit hohen Lern- und hohen Leistungszielen ein hdéheres Wachstumsmindset und ein

geringeres fixes Mindset angeben als jene mit niedrigen Lern- und hohen Leistungszielen.

4.2 Umgang mit Misserfolg

Gemal des SKM zeigt sich die Wirkung des Mindsets vor allem, wenn Schilerlnnen mit
einem Misserfolg konfrontiert sind. Hierbei ist die Reaktion auf einen Rickschlag bei fixem
Mindset (Entitatstheorie) davon abhangig, ob sich Schuilerinnen gute bzw. schlechte

Fahigkeiten im betreffenden Bereich zuschreiben. Daraus ergibt sich folgende Frage:

Fragestellung 3
Gibt es einen Zusammenhang von Mindset und Umgang mit Misserfolg unter

Berticksichtigung des Fahigkeitsselbstkonzeptes?

Gemall des SKM wird erwartet, dass Schilerlnnen die Intelligenz als veranderbar
ansehen, nach einem Rickschlag keinen Riickgang der effektiven Lésungsstrategien und
somit eine Handlungsadaptation zeigen und das unabhangig davon, ob sie sich in diesem
Bereich gute Fahigkeiten zusprechen oder nicht. Schilerinnen, die Intelligenz als feste
Grol3e ansehen, reagieren auf einen Misserfolg nur dann mit Handlungsadaptation, wenn
sie sich in diesem Bereich gute Fahigkeiten zuschreiben. Wenn sie der Meinung sind,
dass ihre Fahigkeiten zu gering sind um die vorliegende Aufgabe zu l6sen, geben sie auf

und zeigen eine Affektadaptation.

4.3 Leistung

Mindset und Testleistung

Dweck (2000) fand in ihren Untersuchungen, dass ein Wachstumsmindset (inkrementelle
Theorie) mit besseren und ein fixes Mindset (Entitatstheorie) mit schlechteren

Testleistungen einherging.
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Zur Erfassung der Leistung im Bereich Mathematik oder Deutsch wurde ein Auszug aus
dem Intelligenztest PSB-R-4-6 bzw. PSB-R-6-13 vorgegeben. Schulerinnen, die
randomisiert die Deutschversion des Fragebogens erhalten hatten, bearbeiteten den
Subtest ,Gemeinsamkeiten finden“ und jene mit der Mathematikversion den Subtest
,<Zahlenreihen®. Fur jedes gelOste Item wird ein Punkt verrechnet und der sich daraus
ergebende Leistungstestscore wird als Leistungsindikator im Bereich Mathematik bzw.

Deutsch herangezogen. Daraus lief3 sich folgende Frage ableiten:

Fragestellung 4

Gibt es einen Zusammenhang zwischen Mindset und Leistungstestscores?

Gemal der Literatur wird erwartet, dass ein Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie)
positiv und ein fixes Mindset (Entitatstheorie) negativ mit den Leistungstestscores

einhergenht.

Mindset und Noten beim Ubergang (8. auf 9. Schulstufe)

Henderson und Dweck (1990) verglichen die Noten vor dem Ubergang in eine neue
Schule mit jenen nach dem Ubergang und fanden, dass die Unterschiede zwischen den
Noten in Abhangigkeit des Mindsets bei einem Ubergang besonders deutlich hervortraten.
Dweck (2000) fand, dass ein Schulwechsel mit neuen und teils gesteigerten
Anforderungen einherging, welche Misserfolge nach sich ziehen. Gemall dem SKM
geben Schilerlnnen mit fixem Mindset, sobald sie mit Misserfolgen konfrontiert sind,
schneller auf als jene mit Wachstumsmindset. In der vorliegenden Studie gaben
Schilerlnnen ihre Vorjahresnote im Fach Mathematik und Deutsch an. An dieser Stelle
sei betont, dass die Daten der vorliegenden Arbeit in einer Querschnittsstudie erhoben
wurden, weshalb hier nicht von Veranderung, sondern nur von einem Unterschied
gesprochen werden kann. Um Verdnderungen feststellen zu konnen, bedarf es

mindestens zweier Messzeitpunkte. Daraus lasst sich folgende Frage ableiten:
Fragestellung 5
Unterscheiden sich die Schulnoten (Mathematik und Deutsch) zwischen 8. und 9.

Schulstufe in Abh&ngigkeit des Mindsets?

Analog zu Henderson und Dweck (1990) wird davon ausgegangen, dass das Mindset die

Unterschiede in den Noten erklaren kann.
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Leistung und multiple Ziele

In  Fragestellung 4 wurde Dwecks (2000) Annahme Uberprift, dass ein
Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie) mit besserer und ein fixes Mindset
(Entitatstheorie) mit schlechterer Testleistung einhergeht. Laut Dweck héngt ein
Wachstumsmindset mit  Lernzielorientierung und ein  fixes Mindset mit
Leistungszielorientierung zusammen. Wenn man davon ausgeht, dass beide
Zielorientierungen gemeinsam auftreten, stellt sich die Frage, wie sich die verschiedenen
Zielkombinationen auf Leistung auswirken. Als Leistungsindikator wird wieder der
Leistungstestscore des Mathematik- bzw. Deutschsubtests herangezogen und als

Zielkombinationen dienten erneut die Gruppen multipler Ziele nach Pintrich (2000a).

Fragestellung 6

Unterscheiden sich die Gruppen multipler Ziele nach Pintrich in der Testleistung?
Analog zu Pintrich (2000a) wird erwartet, dass hohe Leistungsziele sofern sie gemeinsam

mit hohen Lernzielen auftreten mit besseren Testleistungen einhergehen als niedrige

Lernziele gemeinsam mit hohen Leistungszielen.
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4.4 Ubersicht der Forschungshypothesen

Zusammenfassend werden aus den Fragestellungen die entsprechenden

Alternativhypothesen abgeleitet und angefiihrt.

Hypothesen zu Mindset und Zielorientierung

H1(¥: Zwischen = Wachstumsmindset und Lernzielen besteht ein  positiver
Zusammenhang.

H1(®: Zwischen Wachstumsmindset und Leistungszielen besteht ein negativer
Zusammenhang.

H1(9: Zwischen fixem Mindset und Leistungszielen besteht ein positiver
Zusammenhang.

H1(9: Zwischen fixem Mindset und Lernzielen besteht ein negativer Zusammenhang.

H1@®: Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein geringeres fixes
Mindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

H1@®: Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein hoheres

Wachstumsmindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

Hypothesen zu Mindset und Umgang mit Misserfolg

H1G2: Bei hohem und bei niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven
Zusammenhang zwischen Wachstumsmindset und Handlungsadaptation als
Reaktion auf Misserfolg.

H1GP: Bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven Zusammenhang
zwischen fixem Mindset und Handlungsadaptation als Reaktion auf Misserfolg.

H1G9: Bei geringem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven Zusammenhang

zwischen fixem Mindset und Affektadaptation als Reaktion auf Misserfolg.

Hypothesen zur Leistung

H1@a: Zwischen Wachstumsmindset und Testleistung besteht ein positiver
Zusammenhang.

H1@®: Zwischen fixem Mindset und Testleistung besteht ein negativer Zusammenhang.

H1®: Das Mindset kann Unterschiede in den Noten nach einem Ubergang erklaren.

H1®: Schulerinnen mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen erzielen hohere

Testscores als jene mit niedrigen Lernzielen und hohe Leistungszielen.
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5 METHODE

Zu Beginn dieses Kapitels soll das Sparkling Science Programm kurz beschrieben
werden. Danach folgen die wichtigsten Informationen zur Stichprobe gefolgt von der

Vorstellung des Erhebungsinstrumentes.

5.1 Sparkling Science

Fur die Erhebung wurde der Fragebogen zum Thema ,LLL-Kompetenzen® herangezogen,
der im Rahmen des Sparkling Science Programmes erstellt wurde (vgl. Sparkling
Science, 2012). Sparkling Science (2012) ist ein vom Bundesministerium flr
Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft geférdertes Programm, das seit 2007 die
Zusammenarbeit von Wissenschafterinnen und Jugendlichen férdert. Im Rahmen dieses
Forschungsprogrammes wurde auch das Projekt ,LLL-Kompetenzen — die gemeinsame
Sicht von Schiler/innen und Wissenschafter/innen“ ins Leben gerufen. Unter der Leitung
von Frau Univ.-Prof. Mag. DDr. Christiane Spiel bearbeiteten Wissenschafterinnen der
Fakultat fir Psychologie der Universitat Wien (Institut fir Angewandte Psychologie: Arbeit,
Bildung, Wirtschaft) gemeinsam mit Schilerinnen (Hernalser Gymnasium Geblergasse,
Wien und PG/WK RG Mater Salvatoris, Wien) einen Fragebogen. Das Besondere am
Fragebogen zur Erfassung von Kompetenzen des LLL ist, dass er in der Alltagssprache
der Schilerlnnen verfasst wurde. Diese Vorgehensweise soll der Steigerung der
Okologischen Validitat dienen. Nach der Erhebungsphase wurden die Ergebnisse
gemeinsam mit den Schilerinnen besprochen und Forderempfehlungen zur Steigerung
von Kompetenzen des LLL ebenfalls gemeinsam erarbeitet. Details zum Projekt sind der

Homepage (Link siehe Literaturverzeichnis) zu entnehmen.

Die Daten wurden in einer Querschnittserhebung zum Grof3teil von Frau Univ.-Prof. Mag.
DDr. Spiel und ihren Mitarbeiterinnen gesammelt. Dabei fand die Haupterhebung
(n1 = 3358) von November 2010 bis Februar 2011 statt. Die Nacherhebung (n2 = 2008)
fand von April 2011 bis Februar 2012 in Zusammenarbeit mit den Diplomandinnen des
Arbeitsbereiches Bildungspsychologie und Evaluation statt. Eveline Bader, Sabine
Blahout, Claudia Kratochwill, Eva Schénberger und Marianne Spiroch untersuchten
anhand der vorliegenden Stichprobe von 5366 Schilerinnen der Sekundarstufe |1 und Il im
Rahmen ihrer Diplomarbeiten ebenfalls Fragestellungen zum Thema LLL, setzten aber

unterschiedliche Schwerpunkte.
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5.2 Stichprobe

Befragt wurden 5366 Schiilerinnen aus ganz Osterreich im Alter von neun bis 21 Jahren
aus unterschiedlichen Schultypen. 2797 Schilerinnen (52.2 %) und 2564 (47.8 %)
Schuler fullten den Fragebogen aus. Randomisiert erhielten 2696 Schilerinnen (50.2 %)
die Deutsch- und 2670 (49.8 %) die Mathematikversion zugewiesen. Sowohl das
Verhéltnis von Teilnehmern und Teilnehmerinnen, als auch die Aufteilung in Mathematik-

versus Deutschversion war ausgewogen.

Aufgrund von Ausschlusskriterien (z.B. unvollstandige Bearbeitung, offensichtliche
Verfalschungen, stereotype Antwortmuster) waren von den 5366 Fallen 1259 (23.5 %)
auszuschlieBen. Der bereinigte Datensatz enthielt 4107 gulltige Falle. Schuiler waren
signifikant haufiger (30.9 %) im Vergleich zu Schilerinnen (16.6 %) von
Ausschlusskriterien betroffen (x2 (1) = 152.59, p < .001). Auch waren vom Drop-Out
betroffene Teilnehmerlnnen um 0.5 Jahre éalter als jene mit gulltigen Daten
(t(1599.73) = -5.39, p < .001).

Die folgenden Beschreibungen der Stichprobe beziehen sich auf den bereinigten
Datensatz.

1773 (43.2%) der Studienteilnehmerinnen mit validem Datensatz waren mannlich, 2334
(56.8 %) weiblich. Die Mathematikversion fullten 2019, davon 1126 (55.8 %) Schulerinnen
und 893 Schiler (44.2 %) und die Deutschversion 2088, davon 1208 (57.9 %)
Schilerlnnen und 880 (42.1 %) Schuler aus. Die entsprechende PrifgroRe fiel mit
¥?(1) = 1.82, p = .178 nicht signifikant aus, womit kein Verteilungsunterschied der
Geschlechter in den Testbedingungen Deutsch und Mathematik anzunehmen ist. Der
Altersrange reichte von neun bis 21 Jahren, bei einem Durchschnittswert von
15.25 (SD = 2.36, n = 3833 giiltige Falle, siehe Abbildung 2).
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Abbildung 2: Lebensalter in der Stichprobe

Die Alterskategorie mit 15 Jahren war mit 16.0 % die am haufigsten vertretene. Die
Verteilung der Teilnehmenden in den erhobenen Schultypen lag bei 648 (15.8 %) in
hoheren Lehranstalten und Fachschulen, bei 638 (15.5 %) in Hauptschulen, bei
619 (15.1 %) in den verschiedenen Berufsschulformen, bei 607 (14.8 %) in den HTL, bei
522 (12.7 %) in Gymnasien, bei 443 (10.8 %) in Handelsakademien und Handelsschulen,
bei 311 (7.6 %) in Bildungsanstalten fir Kindergartenpadagogik, bei 292 (7.1 %) in Neuen

sowie Integrativen Mittelschulen und bei 27 (0.7 %) in Polytechnischen Schulen.

5.3 Erhebungsinstrument

Als Erhebungsinstrument wurde der Fragebogen zur Erfassung von Kompetenzen des
LLL (Sparkling Science, 2012) herangezogen.

In einem Brief wurden die Erziehungsberechtigten vorab tber die Studie informiert und
konnten der Teilnahme ihrer Kinder daran schriftlich zustimmen bzw. diese ablehnen. Die

Teilnahme der Schilerinnen war freiwillig. Da die Befragung anonym stattfand, erhielt
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jedeR Schiilerin vor Beginn der Befragung zufallig einen Code zugewiesen. Im Rahmen
des Unterrichts fillten sie dann den Online-Fragebogen aus und wurden dabei von zuvor
unterwiesenen Lehrerlnnen betreut, die eine standardisierte Anleitung dafir zur
Verfugung hatten. Die Untersuchung nahm ca. 50 Minuten (eine Unterrichtsstunde) in
Anspruch. Randomisiert erhielt jedeR Schilerin entweder eine Deutsch- bzw.
Mathematikversion des Fragebogens. Alle Fragen bezogen sich je nach Version konkret
auf das Schulfach Mathematik bzw. Deutsch.

Im Folgenden wird der Fragebogen, der breitgefachert die Komponenten des LLL erfasst,
kurz vorgestellt und speziell auf jene Abschnitte eingegangen, die fir die vorliegende
Arbeit bedeutsam sind. Diese sind im Text hervorgehoben und im Anhang B detaillierter

dargestellt. Erfasst wurden

e soziodemographische Daten (z.B. Alter, Geschlecht, Schulstufe und Schultyp)

e Leistungstest (abhangig von der Testversion wurde entweder der Subtest
»Gemeinsamkeiten finden“ (Deutsch) oder ,,Zahlenreihen® (Mathematik) aus
dem PSB-R-4-6 bzw. PSB-R-6-13* vorgegeben).

o Schularbeit- und Jahreszeugnisnoten (alle Schilerinnen gaben diese fiir beide
Facher an)

e Lerndauer und Lernstrategien (Anwendungshaufigkeit)

Motivation:
¢ Umgang mit Misserfolg
e Zielorientierung
e implizite Personlichkeitstheorie
e Interesse
o Fahigkeitsselbstkonzept
¢ Selbstwirksamkeit

o Hilflosigkeit

e Bezugsnhormen
o Wahrnehmung des Mathematik- bzw. Deutschunterrichtes (Autoritat, Fehlerklima

und Anerkennung)

4 Intelligenztest: Prifsystem fur Schul- und Bildungsberatung
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Die Bearbeitung des Leistungstests erfolgte unter einer Zeitbeschrankung, wéhrend die

demographischen Daten und Einstellungsfragen keinem Zeitlimit unterlagen.

Im Folgenden soll ndher auf die einzelnen Erhebungsinstrumente eingegangen werden.
Zur Beantwortung der Selbsteinschatzungsfragen stand eine vierstufige Likert-Skala zur
Verfiigung. Die Skalenstufen reichten von (1) stimmt nicht, (2) stimmt eher nicht,
(3) stimmt eher bis (4) stimmt. Zur Veranschaulichung wird im Anschluss jeweils ein fir
die Fragestellungen relevantes Itembeispiel angefuhrt. Die fur die vorliegende Arbeit

relevanten Abschnitte des Fragebogens kdnnen dem Anhang B entnommen werden.

Implizite Personlichkeitstheorie

Die Items zur Erfassung der impliziten Personlichkeitstheorie entstanden in
Anlehnung an das VEL, dem Vienna E-Lecturing Programm (Spiel et al., 2004), an
die Ulmer Motivationsbatterie (Ziegler, Dresel, Schober & Stéger, 2005) und den IPT
(Schober, 2002; Dweck, 1999). Die Skala der Entitatstheorie umfasst vier Items, jene

der inkrementellen Theorie sechs.

Itembeispiel:
e Entitatstheorie

»Ich bin in Mathe/Deutsch nicht sehr gut — daran kann ich auch nichts andern.*

e Inkrementelle Theorie
,ES ist nicht von Vornherein festgelegt, wie viel ich im Bereich Mathematik/Deutsch
verstehen kann; ich kann schrittweise dazulernen und mich immer weiter

verbessern.”

Zielorientierung

Die Items zur Erfassung der Zielorientierung wurden eigens fur Fragebogen zur
Erfassung von Kompetenzen des LLL erstellt. Die Skala der anndhernden
Lernzielorientierung besteht aus acht Items, jene der anndahernden und

vermeidenden Leistungszielorientierung bestehen jeweils aus 15 ltems.
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Itembeispiel:

sch lerne fur Mathe/Deutsch vor allem ...

e Lernzielorientierung annéhernd

... um mein Wissen zu erweitern.”

e Leistungszielorientierung annéhernd

»-.. Um anderen zu zeigen, dass ich etwas kann.”

e Leistungszielorientierung vermeidend

»--- umim Vergleich mit anderen nicht schlechter zu sein.*

Umgang mit Misserfolg

Auch die Items zur Erfassung des Umgangs mit Misserfolg wurden fir Fragebogen
zur Erfassung von Kompetenzen des LLL konzipiert. Die Skala der Affektadaptation

und die der Handlungsadaptation setzt sich aus jeweils funf ltems zusammen.

Itembeispiel:

,Nach einem Misserfolg in Mathe/Deutsch ...*

Affekt-Adaptation
... argere ich mich lange dartuber.”

Handlungs-Adaptation

... versuche ich, aus meinen Fehlern zu lernen.”

Fahigkeitsselbstkonzept

Die Skala zur Erfassung des Fahigkeitsselbstkonzepts bestand aus drei Items,
welche in Anlehnung an Fragen der PISA-Studie 2000 (Kunter et al., 2002) erstellt

wurde.

Itembeispiel:
»Ich bin in Mathe/Deutsch gut.”



Leistungstest - PSB-R 4-6/ PSB-R 6-13

Zur objektiven Messung der kognitiven Fahigkeiten im Bereich Deutsch bzw.
Mathematik wurden zwei Subtests ,Gemeinsamkeiten finden® aus dem PSB-R-4-6
(Horn & Lukesch, 2002) und ,Zahlenreihen® aus dem PSB-R 6-13 (Horn, Lukesch,
Mayrhofer & Kormann, 2004; Prifsystem flr Schul- und Bildungsberatung fur die
4. bis 6. Klasse bzw. 6. bis 13. Klasse) vorgegeben. Die Tests fanden, wie vorhin
erwahnt, unter Zeitbeschrankung statt. Zur Lésung der Wortreihen standen maximal
5 Minuten und der Zahlenreihen maximal 6 Minuten zur Verfiigung. Fir jedes geltste
Iltem wurde ein Punkt verrechnet. Da der Subtest ,Gemeinsamkeiten finden“ aus
25 Items und der Subtest ,Zahlenreihen“ aus 15 Items bestand, konnte in der
Deutschversion maximal 25 und in der Mathematikversion des Tests hodchstens
15 Punkte erreicht werden. Um die Vergleichbarkeit der beiden Testversionen zu
ermoglichen, wurden die Summenscores in einen z-standardisierten Wert

umgewandelt. Dieser Wert diente als Leistungsindikator.

Itembeispiel:
e Deutsch: Gemeinsamkeiten finden (25 Items)

~Welches Wort passt nicht in die Reihe? Blau — gelb — rot — hell — griin®

e Mathematik: Zahlenreihen (15 Items)
~Welche Zahl passt nicht in die Reihe? 1-2-3-1-2-3-4-2-3"

Schulleistung

Zur Erfassung der Schulleistung im Fach Mathematik und Deutsch wurden die
Schulerlnnen nach ihrer Vorjahresnote, als auch der Note der letzten Schularbeit in
beiden Féchern befragt. Die Vorjahresnote ist in den Analysen vorzuziehen, da sie
als Mittelwert der Leistungen eines Schuljahres interpretiert werden kann. Diese
Information ist weniger Schwankungen unterworfen wie z. B. Schwierigkeitsgrad einer
Schularbeit oder Tagesverfassung des Schilers. Dickhduser und Plenter (2005)

fanden, dass berichtete und tatsachliche Schulnoten mit r = .88 hoch korrelierten.
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Gute des Erhebungsinstruments
Deskriptive Statistik

Im Rahmen der Hauptgutekriterien wurde der Koeffizient gemaf? Cronbachs Alpha und die
korrigierten Itemtrennschérfen berechnet. Der Alphakoeffizient dient der Prifung der
internen Konsistenz der einzelnen Skalen. Reliabilititen grof3er als .70 werden als
akzeptabel angesehen (vgl. Field, 2009, S. 675).

Der Trennscharfekoeffizient gibt an, inwieweit ein einzelnes Item das Gesamtergebnis
eines Tests reprasentiert (Bortz & Doring, 2006). Werte im Bereich von .40 bis .70 gelten
hierbei als gute Trennscharfen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit werden Trennscharfen ab .30 als akzeptabel interpretiert. Tabelle 2
gibt einen Uberblick tber die testtheoretischen Kennwerte der verwendeten Skalen.
Daraus wird ersichtlich, dass sowohl die interne Konsistenz der Skalen sowie die

Trennscharfe der einzelnen Items pro Skala die oben erwahnten Anforderungen erftllen.

Tabelle 2:

M, SD, n, ltemzahl, Reliabilitat, Itemtrennschéarfe

M SD n Item- Reliabilitat  Trenn-
anzahl scharfe
1 Entitatstheorie 2.14 0.80 4078 4 .748 >4
2 Inkrementelle Theorie 3.08 0.59 4078 6 754 >.3
3 Affektadaption 2.32 0.81 4079 5 .824 >5
4 Handlungsadaption 3.04 0.67 4078 5 .794 >5
5 Ann. Lernziele 2.66 0.82 4078 8 913 >5
6 Ann. Leistungsziele 2.43 0.78 4078 15 .938 >3
7 Verm. Leistungsziele 2.48 0.79 4078 15 941 >3
8 Fahigkeitsselbstkonzept 291 0.82 4078 3 .837 >.6
_ M 15
9 Leistungstest 0.00 1.00 4107
D 25
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6 AUSWERTUNG

6.1 Statistische Verfahren

In diesem Abschnitt werden zunéchst die statistischen Verfahren zusammenfassend
beschrieben, die im Rahmen der Datenanalyse zum Einsatz kamen (vgl. Bortz & Dd&ring,
2006). In der darauffolgenden Ergebnisdarstellung werden diese Auswertungsverfahren
nicht mehr detailliert beschrieben, sondern nur in Zusammenhang mit der Beantwortung

der Fragestellung erwéhnt.

Die deskriptiv- und inferenzstatistische Datenanalyse erfolgte mittels der
Programmsoftware IBM SPSS® Statistics 20. Fur die Hypothesenprifungen wurde vorab
ein Signifikanzniveau von o = 5 % zugrunde gelegt, wobei ein Ergebnis im Rahmen der

Inferenzstatistik mit p < .05 als signifikant bezeichnet wird.

In der vorliegenden Studie wurden, nach Uberprifung der Homogenitat der Varianzen,
parametrische Verfahren wie der t-Test, ANOVA und ANCOVA angewandt (Kubinger,
1979). Die Anwendung parametrischer Verfahren gilt als zuldssig, da bei
StichprobengréRen dber 30 Personen aufgrund der Glltigkeit des zentralen
Grenzsatztheorems von einer anndhernden Normalverteilung der intervallskalierten Daten
ausgegangen wird (Bortz & Doring, 2006). Fir die Beschreibung des Zusammenhanges
bei nominalskalierten Daten (Haufigkeiten) werden Kreuztabellen mit anschieRendem

Chi-Quadrat-Anpassungstest herangezogen.

Die Leistungsbewertungen anhand der Schulnoten wurden in der vorliegenden Arbeit als
intervallskaliert angenommen. Daher konnte fiir die Untersuchung von Zusammenhangen
der Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson herangezogen werden.
Diese prift, ob zwei intervallskalierte Merkmale unter Voraussetzung eines linearen
Zusammenhanges miteinander einhergehen. Sie gibt die Starke und Richtung dieses
Zusammenhanges an. Die Normalverteilung der Daten stellt eine weitere Voraussetzung
dar. Die Selbstbeschreibungsfragen waren auf Grundlage einer Likert-Skalierung zu

bearbeiten, womit das Intervallskalenniveau gegeben war (Bortz & Ddring, 2006).

Zur Einschatzung der praktischen Relevanz eines Ergebnisses wurden folgende

Effektstarken angegeben:

Der Korrelationskoeffizient r kann auch als Effektstarke interpretiert werden. Hierbei
gelten Korrelationen ab .10 als klein, ab .30 als mafig und ab .50 als groR3. (Bortz &
Doring, 2006; Cohen, 1988).
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Die Effektstarke Eta-Quadrat (n°) misst den prozentuellen Anteil erklarter Varianz.
Klassifiziert nach Cohen gibt ein n? ab .01 einen kleinen, ab .06 einen maRigen und
ab .14 einen groRRen Effekt an (Bortz & Ddring, 2006).

Cohens d dient der Beurteilung der Bedeutung signifikanter Mittelwertunterschiede.
Hierbei geben Werte ab .2 kleine Effekte, ab .5 mafRige Effekte und ab .8 groRRe Effekt an
(Bortz & Ddéring, 2006).

6.2 Untersuchungsergebnisse

Ziel der vorliegenden Arbeit ist zu untersuchen, ob Schilerinnen, die Intelligenz als feste
GroRe (fixes Mindset, Entitatstheorie) ansehen sich von jenen, die Intelligenz als
veranderbar betrachten (Wachstumsmindset, inkrementelle Theorie) in Bezug auf
Zielorientierung, Umgang mit Misserfolg und Leistung unterscheiden. Da aus Dwecks und
Leggetts sozialkognitiver Motivationstheorie (siehe Abbildung 1) hervorgeht, dass die
Variablen Umgang mit Misserfolg, Zielorientierung und Leistung jeweils von der impliziten
Persdnlichkeitstheorie beeinflusst werden, war es sinnvoll, jede Variable einzeln im

Zusammenhang mit der impliziten Personlichkeitstheorie zu priifen.

6.2.1 Zielorientierung
Fragestellung 1: Mindset und Zielorientierung

Fur die Beantwortung der Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der impliziten
Personlichkeitstheorie und Zielorientierung (Lern- und Leistungsziele) gibt, wurde eine
Produkt-Moment-Korrelation mit der Zielorientierung als abhéangige und der impliziten

Personlichkeitstheorie als unabhéngige Variable gerechnet.

Gemall dem SKM besteht einerseits bei inkrementeller Theorie eine Tendenz zu
Lernzielen und andererseits bei Entitatstheorie eine Tendenz zu Leistungszielen
(annéhernd und vermeidend). Wobei eine stark ausgepragte Entitatstheorie auf Kosten

der inkrementellen Theorie geht und umgekehrt.
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Daraus ergeben sich folgende Hypothesen:

H1(®: Zwischen = Wachstumsmindset und Lernzielen besteht ein  positiver

Zusammenhang.

H1@P): Zwischen Wachstumsmindset und Leistungszielen besteht ein negativer

Zusammenhang.

H1@9: Zwischen fixem Mindset und Leistungszielen besteht ein positiver

Zusammenhang.

H1@9: Zwischen fixem Mindset und Lernzielen besteht ein negativer Zusammenhang.

Um diese Hypothesen zu prifen, wurde jeweils der Koeffizient der Produkt-Moment-

Korrelation aufgrund der Daten von 4078 Schilerinnen berechnet.

Es wurde ein mafig positiver Zusammenhang (r = .478, p <.001, einseitig) zwischen
Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie) und Lernzielorientierung beobachtet. Die

Alternativhypothese H1%® kann angenommen werden.

Zwischen Wachstumsmindset (inkrementelle Theorie) und der annahernden (r = .260,
p <.001, einseitig) bzw. der vermeidenden Leistungszielorientierung (r = .239, p <.001,
einseitig) konnte jeweils ein schwach positiver Zusammenhang gefunden werden. Dies
steht im Widerspruch zur Alternativhypothese, die einen negativen Zusammenhang

annahm. Die Alternativhypothese H1?) wird verworfen.

Zwischen dem fixen Mindset (Entitatstheorie) und der annahernden (r = .193, p <.001,
einseitig) als auch der vermeidenden Leistungszielorientierung (r = .294, p <.001,
einseitig) konnte ein geringer positiver Zusammenhang beobachtet werden. Die

Alternativhypothese H1%9 kann angenommen werden.

Die Hypothese H1%9 dass zwischen fixem Mindset (Entitatstheorie) und
Lernzielorientierung ein negativer Zusammenhang besteht, kann mit r = -.086 (p < .001,
einseitig) angenommen werden. Jedoch zeigt die Effektstarke, dass die praktische

Relevanz des Zusammenhanges gering ist.
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Fragestellung 2: Mindset und multiple Ziele

Als nachstes wurde die Frage untersucht, ob sich die implizite Personlichkeitstheorie
zwischen den Gruppen multipler Ziele nach Pintrich (2000a) unterscheidet.
Pintrich (2000a) geht davon aus, das Lern- und Leistungsziele gemeinsam vorkommen
und, dass hohe Leistungsziele sofern sie gemeinsam mit hohen Lernzielen auftreten, zu

adaptiven Ergebnissen fuhren. Daraus lassen sich folgende Hypothesen ableiten:

H1: Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein geringeres fixes

Mindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

H1@®: Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein hoheres

Wachstumsmindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

Pintrich (2000a) verwendete fir seine Analyse nur die annahernden Lern- und
annahernden Leistungsziele. Analog zu Pintrich wurden die vier Gruppen der multiplen
Ziele gebildet. Dazu wurde ein Mediansplit der anndhernden Lern- und der anndhernden
Leistungsziele durchgefiihrt. Schiilerinnen mit einem Lernzielscore bis inkl. 2.75 galten als
gering lernzielorientiert und jene mit einem Leistungszielscore bis inkl. 2.40 als gering
leistungszielorientiert. Jene darliber hatten hohe Lern- bzw. Leistungsziele. Mithilfe des
Mediansplits und der anschlieBenden Zuteilung mittels Kreuztabellen konnten die
4078 Schilerinnen jeweils einer der folgenden vier Gruppen zugewiesen werden:

¢ hohe Lern- und hohe Leistungsziele

¢ hohe Lern- und niedrige Leistungsziele

e niedrige Lern- und hohe Leistungsziele

e niedrige Lern- und niedrige Leistungsziele.

Die Vierfeldertafel (siehe Tabelle 3) zeigt die ermittelten Anteilswerte dieser
Kombinationen. 1317 (32.3 %) Schulerinnen gehéren der Gruppe mit hohen Lernzielen
und gleichzeitig hohen Leistungszielen an, 795 (19.05 %) jener mit hohen Lernzielen und
niedrigen Leistungszielen, 760 (18.6 %) jener mit niedrigen Lernzielen und hohen
Leistungszielen und 1206 (29.6 %) jener mit niedrigen Lernzielen und niedrigen

Leistungszielen an.
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Tabelle 3:
Haufigkeiten und Anteilswerte der kategorisierten Lern- und Leistungsziele (n = 4078)

Leistungsziele gesamt
niedrig hoch

Anzahl 1206 760 1966
niedrig % Lernziele 61.3% 38.7% 100.0%

% der Gesamtzahl 29.6% 18.6% 48.2%

Lernziele

Anzahl 795 1317 2112
hoch % Lernziele 37.6% 62.4% 100.0%

% der Gesamtzahl 19.5% 32.3% 51.8%

Anzahl 2001 2077 4078
gesamt % Lernziele 49.1% 50.9% 100.0%
% der Gesamtzahl 49.1% 50.9% 100.0%

Die beobachteten Verteilungen zeigen, dass jeweils niedrigere Auspragungen zu 29.6 %
und hohere Auspragungen zu 32.3 % Uberwiegen, wahrend niedrigere
Lernzielorientierung mit héherer Leistungszielorientierung zu 18.6 % und umgekehrt zu
19.5 % weniger haufig vertreten sind. Das entsprechende Zusammenhangsmalf3 fiel mit

ro=.237 (p < .001) signifikant aus.

Die Voraussetzungen fiir eine multivariate Prifung (MANOVA) der Fragestellung waren
nicht erfullt, da die Homogenitat der Kovarianzenmatrizen mit p < .001 verletzt war,
weshalb zwei Mal eine univariate zweifaktorielle ANOVA durchgefiihrt wurde. Die
zweifaktorielle Varianzanalyse untersucht Mittelwertunterschiede des Mindsets (implizite
Persdnlichkeitstheorie) in Abhangigkeit von Lern- und Leistungszielen und kann auch

Wechselwirkungen dieser beiden Faktoren feststellen (Bortz & Déring, 2006).

In der ersten ANOVA bildete die Entitatstheorie, in der zweiten ANOVA die inkrementelle
Theorie die abhangige Variable, die Gruppen von Zielorientierungskombinationen waren
beide Male die unabhangigen Faktoren. Die Voraussetzungen zur Anwendung einer
univariaten Varianzanalyse, die Normalverteilung der Daten pro Gruppe, die
Intervallskalierung der abhangigen Variablen sowie die Unabhangigkeit der Stichproben
waren erflllt. Die Homogenitat der Varianzen, gepruft mittels Levene-Test, konnte mit
jeweils p < .001 nicht angenommen werden. Aufgrund der ausreichend groRRen
Stichprobenumfange reagiert die Varianzanalyse bei dieser Einschrankung robust, so
dass sie fur die Analyse herangezogen werden konnte (Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2006).
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Unterschiede in den Gruppen multipler Ziele in Abhangigkeit von

der Entitatstheorie

H1@: Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein geringeres fixes

Mindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

Eine zweifaktorielle univariate Varianzanalyse Uberprifte Unterschiede in der
Entitatstheorie zwischen den Gruppen der Zielkombinationen. Sowohl Lernziele
(F(1, 4074) = 46.84, p<.001, n?=.011) als auch Leistungsziele (F(1, 4074) = 135.29,
p < .001, n? = .032) zeigten einen signifikanten Haupteffekt. Zwischen Lern- und
Leistungszielen zeigten sich Wechselwirkungen (F(1, 4074) = 78.94, p < .001, n?= .019),
weshalb die Haupteffekte mittels nachfolgender t-Tests flr unabhéngige Stichproben
differenziert betrachtet wurden (siehe Abbildung 3). Tabelle 4 kdnnen die diesbeziiglichen

deskriptivstatistischen Kennwerte (M, SD, n) enthommen werden.

Die Effektstarke Eta-Quadrat (n?) gibt die praktische Relevanz signifikanter Ergebnisse
an. Lernziele (n? = .011) und Leistungsziele (n? = .032), ebenso wie die
Wechselwirkungen aus Lern- und Leistungszielen (n? = .019), zeigen einen kleinen Effekt

an.

Tabelle 4:
Deskriptivstatistische Kennwerte der Entitatstheorie fur Lern- und

Leistungsziele

Leistungsziele M SD n
niedrig 2.169 .760 1206
niedrig hoch 2.238 724 760
Lernziele gesamt 2.200 747 1966
niedrig 1.774 .691 795
hoch hoch 2.290 871 1317
gesamt 2.095 .846 2112
niedrig 2.012 .758 2001
gesamt hoch 2.270 .821 2077
gesamt 2.144 .801 4078
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Abbildung 3: Entitatstheorie als Funktion der Interaktion aus Lern- und Leistungszielen

Um die Hypothese zu prifen, dass Schilerinnen mit hohen Lern- und hohen
Leistungszielen eine geringere Entitatstheorie aufweisen als jene mit niedrigen Lern- und

hohen Leistungszielen, wurde ein t-Tests flr unabhéngige Stichproben gerechnet.

Schilerlnnen mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen (M = 2.29) und jene mit
niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen (M = 2.24) unterschieden sich nicht
signifikant bezlglich ihrer Entitatstheorie (t (1824.31) = -1.44, p = .150). Somit kann die

Alternativhypothese H1%® verworfen werden.

Sofern eine hohe Lernzielorientierung mit niedriger Leistungszielorientierung zusammen
auftratt, fiel die Entitatstheorie numerisch niedriger als bei den tbrigen drei Gruppen aus.
Interessant ist, ob dieser Unterschied auch signifikant ist. Deshalb wurde, zusatzlich zur
Uberpriifung der Alternativhypothese, ein weiterer t-Test durchgefiihrt, der ergab, dass
Schilerinnen mit niedrigen Lernzielen und niedrigen Leistungszielen (M =2.17) eine
signifikant hohere Entitatstheorie (t (1807.14) = 12.03, p < .001, d = .55) angaben, als jene
mit hohen Lernzielen und niedrigen Leistungszielen (M = 1.77). Hier kann von einem

mafigen Effekt ausgegangen werden.
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Unterschiede in den Gruppen multipler Ziele in Abhangigkeit von

der inkrementellen Theorie

H1@): Bei hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen gibt es ein hoheres

Wachstumsmindset als bei niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen.

Mittels einer weiteren univariaten zweifaktoriellen ANOVA wurde geprift, ob die Gruppen
sich in Abhangigkeit von der inkrementellen Theorie unterscheiden. Die Deskriptivstatistik

fur die inkrementelle Theorie kann Tabelle 5 enthommen werden.

Tabelle 5:
Deskriptivstatistische Kennwerte der inkrementellen Theorie fir Lern- und

Leistungsziele

Leistungsziele M SD n
niedrig 2.778 .634 1206
niedrig hoch 2.941 .539 760
Lernziele gesamt 2.841 .605 1966
niedrig 3.228 481 795
hoch hoch 3.351 AT7 1317
gesamt 3.305 482 2112
niedrig 2.957 .619 2001
gesamt hoch 3.201 .538 2077
gesamt 3.081 .592 4078

Die Ergebnisse zeigten einen signifikanten Haupteffekt flr Lernziele mit
F(1,4074) = 609.20, p < .001 (n? = .130) und fur Leistungsziele mit F(1, 4074) = 67.57,
p < .001 (n? = .016). Wobei die praktische Relevanz des Effektes fir Lernziele mit
n?=.130 als maRig und fir Leistungsziele mit n?=.016 als gering eingestuft werden kann.
Zwischen Lern- und Leistungszielen zeigte sich mit F(1, 4074) = 1.37, p = .242 keine
Wechselwirkung. Aus diesem Grund konnen die Haupteffekte ohne Einschrénkung
interpretiert werden. Je hoher die Lernzielorientierung war, desto hoher war die
inkrementelle Theorie ausgepragt. Schilerinnen mit hoher Leistungszielorientierung,
wiesen eine hohere inkrementelle Theorie auf als jene mit geringen Leistungszielen
(siehe Abbildung 4).

Die Hypothese H1%®, dass Schiilerlnnen mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen
(M = 3.35) eine hohere inkrementelle Theorie angeben als jene mit niedrigen Lernzielen

und hohen Leistungszielen (M = 2.94), kann angenommen werden.
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Abbildung 4: Inkrementelle Theorie als Funktion aus Lern- und Leistungszielen

6.2.2 Umgang mit Misserfolg
Fragestellung 3: Mindset und Umgang mit Misserfolg

Zur Prufung der Frage, ob es bei Berlicksichtigung des Fahigkeitsselbstkonzeptes einen
Zusammenhang zwischen impliziter Personlichkeitstheorie und der Neigung zur Affekt-
versus Handlungsadaption gibt, wurde der Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation
nach Pearson herangezogen. Analog zum SKM wurde das Fahigkeitsselbstkonzept
anhand eines Mediansplits (Md = 3.0) in niedrig und hoch kategorisiert. 1725 (42.3 %)
gaben demnach ein niedriges Fahigkeitsselbstkonzept an, wahrend 2353 (57.7 %)
mit = 3 ein hoheres Fahigkeitsselbstkonzept anflhrten. Die inkrementelle Theorie und die
Entitatstheorie bildeten die unabhéngigen Variablen, der Umgang mit Misserfolg (Affekt-
und Handlungsadaption) und das Fahigkeitsselbstkonzept (dichotom: hoch und niedrig)

die abhangigen Variablen.
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Folgende Hypothesen sollen geprift werden:

H1Ga: Bei hohem und bei niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven
Zusammenhang zwischen Wachstumsmindset und Handlungsadaptation als
Reaktion auf Misserfolg.

H1GP: Bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven Zusammenhang
zwischen fixem Mindset und Handlungsadaptation als Reaktion auf Misserfolg.

H1G9: Bei geringem Fahigkeitsselbstkonzept gibt es einen positiven Zusammenhang

zwischen fixem Mindset und Affektadaptation als Reaktion auf Misserfolg.

Die Ergebnisse zeigten einen mafigen positiven Zusammenhang zwischen inkrementeller
Theorie und Handlungsadaptation sowohl bei hohem (r = .425, p < .001, einseitig,
n = 2353) als auch bei geringem Fahigkeitsselbstkonzept (r = .346, p < .001, einseitig,
n=1725). Dies stimmt mit der Hypothese H1®d ({berein, somit kann die
Alternativhypothese angenommen werden.

Zwischen  Entitatstheorie und  Handlungsadaption lie3 sich bei  hohem
Fahigkeitsselbstkonzept ein schwacher positiver Zusammenhang (r=.094, p < .001,
einseitig, n = 2353) beobachten. Somit kann hier die Alternativhypothese H1GP
angenommen werden.

Weiters zeigte sich ein schwach negativer Zusammenhang zwischen Entitatstheorie und
Affektadaptation bei niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept (r=-.221, p < .001, einseitig,
n =1725). Dies steht im Widerspruch zur Alternativhypothese, die hier von einem

positiven Zusammenhang ausging. Die Hypothese H1©9 wird verworfen.

6.2.3 Leistung

6.2.3.1 SKM
Fragestellung 4: Mindset und Testleistung
Um den Zusammenhang zwischen impliziter Personlichkeitstheorie und Leistung zu

untersuchen, wurde der Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation berechnet.

Folgende Hypothesen sollen tberprift werden:

H1¢a: Zwischen Wachstumsmindset und Testleistung besteht ein  positiver
Zusammenhang.

H1¢®: Zwischen fixem Mindset und Testleistung besteht ein negativer Zusammenhang.
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Zur Erfassung der Leistung im Bereich Mathematik bzw. Deutsch wurde ein Auszug aus
dem Intelligenztest PSB-R-4-6 bzw. PSB-R-6-13 vorgegeben. Schilerinnen die
randomisiert die Deutschversion des Fragebogens erhalten hatten, bearbeiteten den
Subtest ,Gemeinsamkeiten finden“ (bestehend aus 25 Items) und jene mit der
Mathematikversion den Subtest ,Zahlenreihen® (bestehend aus 15 Items). Fir jedes
geloste Item wurde ein Punkt verrechnet. Die Summe der Punkte bildete den
Leistungstestscore, der als Leistungsindikator im Bereich Mathematik bzw. Deutsch
herangezogen wurde. Um die Testscores trotz unterschiedlicher Itemzahl vergleichen zu
koénnen, wurde der Summenscore z-standardisiert.

Die Ergebnisse zeigten mit r = -.043, (p = .004, einseitig, h = 4078) einen negativen
Zusammenhang zwischen Leistungstestscores und inkrementeller Theorie. Diese
Ergebnisse stehen im Widerspruch zur Alternativhypothese H1“®, die hier von einem
positiven Zusammenhang ausging. Da r < .1 ist die praktische Relevanz des

Zusammenhanges vernachlassigbar.

Es konnte mit r = -.274 (p < .001, einseitig, n = 4078) ein mé&Rig negativer Zusammenhang
zwischen Entitatstheorie und Leistungstest beobachtet werden. Schilerinnen mit einem
hohen Leistungsscore gaben ein geringeres fixes Mindset an. Die Alternativhypothese

H1¢® kann angenommen werden.

Fragestellung 5: Mindset und Noten

Henderson und Dweck (1990) verglichen die Noten vor dem Ubergang in eine neue
Schule mit jenen nach dem Ubergang und fanden, dass die Unterschiede zwischen den
Noten in Abhangigkeit des Mindsets bei einem Ubergang besonders deutlich hervortraten.

Daraus abgeleitet soll folgende Hypothese Uberpruft werden:

H1®: Das Mindset kann Unterschiede in den Noten nach einem Ubergang erklaren.

In einem ersten Schritt wurde untersucht, ob sich die Noten der 8. und 9. Schulstufe
unterscheiden. Hierzu wurde ein t-Test fir unabhéngige Stichproben berechnet. JedeR

Schulerin gab sowohl die Mathematik- als auch die Deutschnote an.

Wichtig ist es zu betonen, dass die Daten im Zuge einer Querschnittsuntersuchung
erfasst wurden. Da es nur einen Messzeitpunkt gab, kann hier nicht von Verédnderungen

gesprochen werden, wofiir zwei verschiedene Messzeitpunkte Voraussetzung waren.
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Zuerst wurde der Datensatz nach den Jahrgdngen der 9. und 10. Schulstufe gefiltert.
Schulerlnnen der 9. Schulstufe gaben ihre Vorjahresnoten und somit die Noten vor dem
Ubergang (8. Schulstufe) an. Jene der 10. Schulstufe gaben die Noten nach dem
Ubergang (9. Schulstufe) an (Deskriptivstatistik dazu siehe Tabelle 6). Von
753 Schilerlnnen der 9. Schulstufe und 787 der 10. Schulstufe lag eine Mathematiknote
vor. 761 Schulerinnen der 9. Schulstufe und 797 der 10. Schulstufe hatten die
Deutschnote angegeben.

Tabelle 6:
Deskriptivstatistik: M, SD und n der 9. und 10. Schulstufe in den
Fachern Mathematik und Deutsch

Schulstufe M SD n
9. 2.64 1.023 753
Mathematik
10. 2.83 1.086 787
9. 2.54 .965 761
Deutsch
10. 2.69 1.043 797

Die Voraussetzung der Varianzenhomogenitdt wurde mittels Levene-Test geprift und
konnte fir die Mathematiknote mit p = .254 angenommen werden. Fur die Deutschnote
war diese Voraussetzung mit p =.028 verletzt, weshalb hier die Welch-korregierte

PrifgroRe vorgezogen wurde.

Die PrifgroRen zeigten sowohl fir die Mathematiknote mit t(1538) = -3.57, p < .001,
d =.18; KI-95% [0.08;0.28]) als auch fir die Deutschnote mit t(1554.44) = -3.05, p = .002,
d =.15; KI-95% [0.06;0.25] ein signifikantes Ergebnis. Das bedeutet, dass in beiden
Fachern nach einem Ubergang schlechtere Noten angegeben wurden als vor dem
Ubergang. Die EffektgroRe Cohens d weist mit d = .18 und .15 auf einen geringen Effekt
hin.

Um zu untersuchen, ob der Unterschied der Noten zwischen den beiden Schulstufen auch
dann noch vorhanden ist, sofern man zwei bedeutsame (theoriegeleitete) Kovariate, die
inkrementelle Theorie bzw. Entitatstheorie je Schulfach, beriucksichtigt, wurde eine
Kovarianzanalyse gerechnet. Eine ANCOVA kann zusatzlich zu den unabhéngigen
Variablen eine oder mehrere metrische Variablen als Kovariaten berticksichtigen um ihren
konfundierenden Einfluss auf die abhéngige Variable heraus zu partialisieren. In der

vorliegenden Untersuchung sind die Kovariaten die Entitatstheorie und die inkrementelle
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Theorie. Als Voraussetzung fur die Durchfihrung einer ANCOVA sind u.a. die
Normalverteilung der Daten je Stichprobe, die Varianzhomogenitat, homogene
Regressionskoeffizienten sowie die Korrelation der Kovariate mit der abhéngigen Variable
anzufihren.

Pro Schulfach (Deutsch bzw. Mathematik) wurde jeweils eine einfaktorielle ANCOVA
durchgefuihrt. Die abhéngigen Variablen waren entweder die Mathematik- oder die
Deutschnoten und die unabhangige Variable der zweistufige Zwischensubjektfaktor 9. und
10. Schulstufe. Die beiden (metrisch, personenbezogenen) Kovariaten, Entitatstheorie

und inkrementelle Theorie, wurden bericksichtigt.

Mathematik

Die Homogenitat der Varianzen konnte mit p = .048 nicht angenommen werden. Die
Varianzanalyse verhalt sich gegeniber dieser Verletzung jedoch robust, da die beiden
Stichprobenumfange (beide Schulstufen) in etwa gleich grof? sind (Backhaus et al., 2006).
Die Voraussetzungen fur die Durchfihrung einer ANCOVA waren erfullt.

Die Ergebnisse der ANCOVA zeigten, dass durch die Beriicksichtigung der beiden
Kovariaten, Entitatstheorie und inkrementelle Theorie, der zuvor beobachtete Unterschied
(F(1, 756) = 2.22, p = .136) in den Mathematiknoten der 8. und 9. Schulstufe nicht mehr
signifikant ausfiel. Die Entitatstheorie war mit F(1, 756) = 88.96, p < .001 (n? = .105) eine
wirksame Kovariate. Es kann angenommen werden, dass unter Berlcksichtigung der
Entitatstheorie die Unterschiede in den Mathematiknoten erklart werden kénnen, wahrend
die inkrementelle Theorie im Rahmen dieser Analyse (F(1, 756) = 0.34, p = .559) nicht

signifikant ausfiel.

Deutsch

Die Homogenitdt der Varianzen konnte mit p = .519 angenommen werden. Die
Voraussetzungen fur die Durchfihrung einer ANCOVA waren erfillt. Die Ergebnisse der
ANCOVA zeigten, dass der zuvor beobachtete Unterschied zwischen den Deutschnoten
der 8. und 9. Schulstufe mit F(1, 780) = 2.94, p = .087 nur tendenziell war und nicht mehr

signifikant ausfiel.

Es kann angenommen werden, dass unter Berlcksichtigung der beiden Kovariaten,
Entitatstheorie und inkrementellen Theorie, die Unterschiede in den Deutschnoten erklart
werden konnen. Sowohl Entitatstheorie mit F(1, 780) = 94.72, p < .001 (n? = .108) als
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auch inkrementelle Theorie mit F(1, 780) = 4.21, p = .040 (n? = .005) waren wirksame
Kovariaten; beide PrufgréRen fielen signifikant aus. Dies bedeutet, dass beide einen
Beitrag zur Erklarung der Unterschiede in den Deutschnoten leisten konnten. Fur die
Entitatstheorie konnte ein maRiger Effekt, fir die inkrementelle Theorie ein geringer Effekt

festgestellt werden.

Sowohl in Mathematik als auch in Deutsch konnte die Entitatstheorie einen Unterschied
der Noten erklaren, wobei der Effekt in beiden Fachern (M: n? = .105, D: n? = .108) als
mafig angesehen werden kann. In Deutsch konnte auch die inkrementelle Theorie einen
Beitrag zur Erklarung der Unterschiede leisten, wobei der Effekt (n? = .005) als klein
eingestuft werden kann. Die Alternativhypothese H1® wird verworfen, da nicht fiir beide
Facher und beide Mindsets signifikante Ergebnisse vorlagen. Die inkrementelle Theorie
konnte im Fach Mathematik keinen Beitrag zur Klarung der Unterschiede in den Noten
leisten. Die Entitatstheorie erwies sich fir beide Facher und fur die inkrementelle Theorie

fur das Deutschfach als wirksame Kovariate.

6.2.3.2 Pintrich
Fragestellung 6: Multiple Ziele und Leistung

Zuletzt wurde die Frage untersucht, ob sich die Gruppen multipler Ziele (Pintrich, 2000a)

im Leistungstestscore unterscheiden untersucht.
Folgende Hypothese wurde aufgestellt:

H1®: Schilerinnen mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen erzielen hohere

Testscores als jene mit niedrigen Lernzielen und hohe Leistungszielen.

Es wurde eine univariate zweifaktorielle Varianzanalyse gerechnet. Hierbei bildete die
Testleistung die abhangige Variable. Die beiden unabhangigen Faktoren waren
anndhernde Lernziele und annahernde Leistungsziele. Der Leistungstestscore stammt
entweder aus der Mathematikversion (15 Items) oder der Deutschversion (25 Iltems). Um
die beiden Testleistungen trotz unterschiedlicher Itemzahl miteinander vergleichen zu

konnen, wurde der Testscore z-standardisiert.

Die Prifung der Hypothese erfolgte anhand der Daten von Schiilerinnen, die aufgrund der
2 x 2 mdglichen Kombinationen der annahernden Lern- und Leistungszielorientierung

mittels Mediansplit kategorisiert wurden.
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Details zur Zuteilung zu einer der folgenden vier Gruppen konnen in der Fragestellung 2
nachgelesen werden:

¢ hohe Lern- und hohe Leistungsziele.
¢ hohe Lern- und niedrige Leistungsziele
¢ niedrige Lern- und hohe Leistungsziele

e niedrige Lern- und niedrige Leistungsziele

Die Tabelle 7 zeigt die deskriptivstatistischen Kennwerte der z-standardisierten
Leistungsscores.

Tabelle 7:

Deskriptivstatistische Kennwerte des Leistungstestscores (z-standardisiert) fur
Lern- und Leistungsziele

Leistungsziele M SD n
niedrig .048 .966 1206
niedrig hoch .041 .945 760
Lernziele gesamt .045 .958 1966
niedrig .188 .982 795
hoch hoch -.162 1.041 1317
gesamt -.030 1.033 2112
niedrig .103 .974 2001
gesamt hoch -.087 1.011 2077
gesamt .006 .998 4078

Die Voraussetzungen der ANOVA sind u.a. die Normalverteilung der Daten pro Gruppe
und Homogenitat der Varianzen. Da der Levine-Test mit p = .006 signifikant ausfiel, wurde
von heterogenen Varianzen ausgegangen. Diese Verletzung stellt keine Einschrankung
dar, da sich die Varianzanalyse demgegeniiber robust verhélt (Backhaus et al., 2006,
S. 151).

Die Ergebnisse zeigten einen signifikanten Haupteffekt fur Leistungsziele (F(1, 4074) =
31.08, p < .001, n? = .008), keinen Haupteffekt fur Lernziele (F(1, 4074) = 0.99, p = .321)
und eine Wechselwirkung aus Lern- und Leistungszielen (F(1 ,4074) = 28.81, p < .001,
n? = .007). Beide Eta-Quadrat Werte weisen auf einen geringen Effekt hin. Als nachstes
wurden die Haupteffekte fir Lern- und Leistungsziele mittels t-Tests fir unabh&ngige
Stichproben differenziert betrachtet (Abbildung 5).
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Abbildung 5: Leistungstestscore als Funktion der Interaktion aus Lern- und

Leistungszielen

Schilerlnnen mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen (M = -.162) erzielten mit
t(1999) = 3.15, p < .001 (d = .14) signifikant geringere Testscores als jene mit niedrigen
Lernzielen und hohen Leistungszielen (M = .041). Jedoch zeigt die Effektstarke (d = .14),
dass die praktische Relevanz des Unterschiedes sehr gering ist. Da die
Alternativhypothese H1® von einem Unterschied in die entgegengesetzte Richtung

ausging, wird sie verworfen.
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7 DISKUSSION UND AUSBLICK

7.1 Fragestellungen und Ergebnisse

»,There are three things to remember about education. The first is motivation.
The second one is motivation. The third one is motivation.” (Terrel H. Bell zitiert
nach Maehr & Meyer 1997, S. 372).

Die Forderung nach erfolgreichem lebenslangen Lernen (LLL) in unserer Gesellschaft
nimmt immer mehr zu, wahrend die zugehorige Bildungsmotivation im Laufe der Schulzeit
abnimmt. Da Lernen ohne Motivation undenkbar ist, stellt dies ein ernstzunehmendes
Problem im schulischen Kontext dar. Die Komponenten des LLL lassen sich im Kindes-
und Jugendalter am besten fordern (Zimmerman & Schunk, 1989). Dies deutet darauf hin,
dass das Problem zwar im schulischen Kontext besteht, dort aber auch gleichzeitig am
effektivsten  beeinflussbar ist. Uberzeugungen beziiglich der Stabilitait  bzw.
Veranderbarkeit von Fahigkeiten haben einen entscheidenden Einfluss auf die
Lernmotivation (Dweck, 2000). Dweck und Leggett (1988) haben mit ihrem
sozialkognitiven Motivationsmodell (SKM) einen Erklarungsansatz der Auswirkungen von
impliziten Personlichkeitstheorien auf Zielorientierung, Umgang mit Misserfolg und
Leistung entwickelt. Demnach sollte die Forderung der inkrementellen Theorie gleichzeitig
Lernzielorientierung und Handlungsadaption im Umgang mit Misserfolg begiinstigen und
dadurch zum Aufbau von Fahigkeiten und zu Leistungssteigerung beitragen. Da Dweck
und Leggett (1988) von einem linearen Zusammenhang ausgehen, wurde die impliziten
Persdnlichkeitstheorie mit den jeweiligen Motivationsvariablen einzeln untersucht. Bisher
fanden Wissenschafter, darunter auch Dweck, differente Befunde zum Zusammenhang
von impliziter Personlichkeitstheorie und Leistung. Es stellte sich die Frage, ob die
Zusammenhange zwischen impliziter Personlichkeitstheorie und den einzelnen Variablen
in dieser Studie mit den Ergebnissen von Dweck und Leggett (1988) im Einklang stehen
und, ob eventuell die Theorie multipler Ziele von Pintrich (2000a) einen Erkenntnisgewinn

liefern kann.

Im Folgenden soll ein Uberblick tiber die Ergebnisse der vorliegenden Studie gegeben
und diese in Bezug zu den vorgestellten Theorien gesetzt werden. Besonderes Interesse
gilt den Gemeinsamkeiten und Unterschieden der vorliegenden Ergebnisse zum SKM und
der Theorie multipler Ziele. Auch soll auf mogliche Einschrankungen der vorliegenden

Studie eingegangen und ein Ausblick auf potentielle Forschungsfragen gegeben werden.
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Implikationen der Befunde der vorliegenden Arbeit fur die Praxis bilden den Abschluss
des Kapitels.

7.1.1 Zielorientierung

Die Untersuchung der Zusammenhange der inkrementellen Theorie (Wachstumsmindset)
und Entitatstheorie (fixes Mindset) mit den Lern- und Leistungszielorientierungen
(Fragestellung 1) waren nur zum Teil in Ubereinstimmung mit Dwecks und Leggetts
Ergebnissen. Die inkrementelle Theorie ging mafig positiv (r = .478) mit Lernzielen
einher. Leistungsziele hingen sowohl mit Entitatstheorie als auch mit inkrementeller
Theorie maRig positiv zusammen. Dies steht im Widerspruch zum SKM, das von einem
negativen Zusammenhang zwischen Leistungszielen und inkrementeller Theorie ausgeht.
Die von Dweck und Leggett postulierte Dominanz der Entitatstheorie bei Leistungszielen

konnte nicht beobachtet werden.

Bei multiplen Zielen (Fragestellung 2) zeigte sich, konform mit der normativen Theorie der
Zielorientierung, dass flr die inkrementelle Theorie Lernzielorientierung mit n? = .130
(maRiger Effekt) mafigeblich war. Auch war erkennbar, dass die inkrementelle Theorie bei
hoher Leistungszielorientierung starker ausgepragt war, als bei niedriger
Leistungszielorientierung (n? = .016, geringer Effekt). Schilerinnen mit hohen Lernzielen
und hohen Leistungszielen und jene mit geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen

unterschieden sich nicht signifikant in der Entitatstheorie.

Im Einklang mit dem sozialkognitiven Motivationsmodell als auch mit der Theorie multipler

Ziele gingen Lernziele mit inkrementeller Theorie einher (Fragestellungen 1 & 2).

7.1.2 Umgang mit Misserfolg

Das SKM geht davon aus, dass Schilerinnen mit inkrementeller Theorie, unabhangig
vom Fahigkeitsselbstkonzept, zu einer Handlungsadaption tendieren und jene mit
Entitdtstheorie bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept zu Handlungsadaption und bei
niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept zu Affektadaption neigen (Fragestellung 3). Konform
mit Dwecks und Leggetts Ergebnissen ging die inkrementelle Theorie mit
Handlungsadaption einher, und das bei hohem (r = .425) und geringem (r = .346)
Fahigkeitsselbstkonzept. Hier wies das Fahigkeitsselbstkonzept keinen Erklarungswert

auf.
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Bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept wiesen Schilerlnnen einen schwach positiven
Zusammenhang (r = .094) von Entitatstheorie und Handlungsadaption auf. Im
Widerspruch zum SKM lie3 sich ein schwach negativer Zusammenhang (r = -.221)
zwischen Entitatstheorie und Affektadaptation bei geringem Fahigkeitsselbstkonzept
beobachten. D.h. je hoher die Entitatstheorie, desto geringer war die Neigung zur
Affektadaption. Eine Kernaussage des SKM, inspiriert von der erlernten Hilflosigkeit nach
Seligman (Seligman & Maier, 1967a), ist die Neigung zur Affektadaptation bei geringem
Fahigkeitsselbstkonzept. Diese Annahme konnte hier nicht bestétigt werden. Auch Cury et
al. (2006) konnten die Mediatorfunktion des Fahigkeitsselbstkonzepts im Zusammenhang
mit der impliziten Personlichkeitstheorie nicht bestétigen. Pintrich (2000a) halt es auch fir
mdoglich, dass eine niedrige Lernzielorientierung in Kombination mit einer niedrigen
Leistungszielorientierung und einem geringen Fahigkeitsselbstkonzept zu den
maladaptivsten Folgen flr Motivation, Affekt, Kognition und Leistung fihren kénnte. Im
Gegensatz zu Dwecks und Leggetts (1988) Annahme, dass die implizite
Personlichkeitstheorie Uber Zielorientierung und Fahigkeitsselbstkonzept ihren Einfluss
auf die Reaktion auf Misserfolg (Affekt- versus Handlungsadaption) ausubt, kdnnen
Robins und Pals (2002) nicht ausschlie3en, dass der Zusammenhang unabh&ngig von

Zielorientierungen besteht.

7.1.3 Leistung

Die Uberprifung des Zusammenhanges zwischen der impliziten Personlichkeitstheorie
und des Leistungstestscores (Fragestellung 4) ergab, im Einklang mit dem SKM, dass
Entitatstheorie mit geringen Scores korreliert (r = -.274). Zwischen der inkrementellen
Theorie und den Testscores liel’ sich ebenfalls ein negativer Zusammenhang (r = -.043)
beobachten, der aber aufgrund des sehr geringen Effektes praktisch nicht relevant ist.
Dwecks Annahme, dass ein Wachstumsmindset positiv mit Leistung einher geht, konnte

nicht bestatigt werden.

Die Annahme Dwecks, dass Leistungsunterschiede bei Ubergang in eine neue Schule
besonders hervortreten und durch die implizite Personlichkeitstheorie erklarbar sind
(Fragestellung 5), wurde als nachstes uberpruft. Da in der vorliegenden Arbeit Daten aus
einer Querschnittsuntersuchung vorlagen, darf hier nicht von einer Veranderung, sondern
nur von einem Unterschied gesprochen werden. In Mathematik und Deutsch lie3 sich ein
Unterschied in den Noten im Sinne einer Verschlechterung beobachten, jedoch fiel der
Effekt fir beide Facher (mit d = .18 fur Mathematik und d = .15 fur Deutsch) gering aus.
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Im Fach Mathematik bot die Entitatstheorie (n?> = .105) einen Erklarungswert, die
inkrementelle Theorie nicht. Im Fach Deutsch konnte sowohl die inkrementelle Theorie
(n? = .005), als auch Entitatstheorie (n? = .108) die Unterschiede in den Noten erklaren,
jedoch zeigte die EffektgroRe, dass die praktische Relevanz des Einflusses der
inkrementellen Theorie gering ist. In beiden Fachern war ein mittlerer Effekt der

Entitatstheorie auf die Leistung vorhanden.

Sowohl bei der Uberpriifung des Zusammenhanges von impliziter Personlichkeitstheorie
und Testscores (Fragestellung 4), als auch von Leistungsunterschieden nach dem
Ubergang von der 8. in die 9. Schulstufe (Fragestellung 5), zeigte sich konform mit
Dwecks und Leggetts Ergebnissen, dass Entitatstheorie mit schlechteren Leistungen
einherging. Ein Wachstumsmindset begtinstigt Lernzielorientierung und diese wiederum
geht mit einer Neigung zu Tiefenverarbeitungsstrategien einher (Elliot et al., 1999). Elliot
et al. (1999) weisen darauf hin, dass Tiefenverarbeitungsstrategien ihren positiven
Einfluss auf Leistung nicht unmittelbar zeigen missen. Sie gehen eher davon aus, dass
die Strategie der Merkfahigkeit dienlich ist und dadurch ihre Effekte erzielt. Dies ist ein
Argument dafir, dass ein Wachstumsmindset Uuber die Zeit zu Lern- und
Leistungsvorteilen fuhrt und gleichzeitig eine mogliche Erklarung dafir, dass in der
vorliegenden Studie kein bedeutender Zusammenhang zwischen inkrementeller Theorie

und Leistung beobachtet werden konnte.

Im letzten Schritt wurde untersucht, ob Schilerlinnen mit hohen Lernzielen und hohen
Leistungszielen bessere Testleistungen erzielten als jene mit niedrigen Lernzielen und
hohen Leistungszielen. Es wurde ein signifikanter Unterschied in der Testleistung
festgestellt, jedoch ging dieser nicht in die erwartete Richtung. Schilerinnen mit hohen
Auspragungen in beiden Zielen erzielten geringere Testscores als jene mit niedrigen
Lernzielen und hohen Leistungszielen. Dieses Ergebnis widerspricht sowohl der
revidierten Zielorientierungstheorie als auch der normativen Theorie, die Lernziel-
orientierung einen positiven Einfluss auf Leistung zuspricht. Selbst wenn man
Leistungszielen eine antagonistische Wirkung auf Lernziele zuspricht, erklart das nicht
weshalb Schilerinnen mit geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen bessere
Leistungsscores aufwiesen. Jedoch war die praktische Relevanz des Unterschiedes

(d =.14) sehr gering.
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7.2 Bezug zur Literatur und Erkenntnisgewinn

Wahrend Dweck (2000) davon ausgeht, dass eine inkrementelle Theorie und
Lernzielorientierung die adaptivsten Folgen zum Vorschein bringen, besagt die Theorie
multipler Ziele von Pintrich (2000a), dass beide Zielorientierungen zu jedem Zeitpunkt
parallel in unterschiedlicher Auspragung bestehen (Pintrich, 2000a) und es zu

Interaktionen zwischen Lern- und Leistungszielen kommit.

Die Theorie multipler Ziele schreibt der Gruppe mit hohen Lernzielen und niedrigen
Leistungszielen und jener mit hohen Lernzielen und hohen Leistungszielen adaptive
Folgen zu. Der Gruppe mit niedrigen Lernzielen und hohen Leistungszielen sowie jener
mit niedriger Auspragung in beiden Zielorientierungen werden maladaptive Folgen
zugeschrieben. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie legen nahe, dass das
Zusammenspiel von impliziten Personlichkeitstheorien mit Lern- und Leistungszielen nicht
so geradlinig ist, wie urspringlich im SKM angenommen. Auch die Theorie multipler Ziele

konnte nur in Bezug auf die inkrementelle Theorie bestatigt werden.

Im Zusammenhang mit Leistung fand Pintrich (2000a) keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen. Im Gegensatz zur vorliegenden Studie bezogen sich seine
Ergebnisse allein auf das Fach Mathematik. Da er aber davon ausging, dass
Leistungsziele zusammen mit Lernzielen adaptive Ergebnisse fordern, war es von
Interesse, ob sich in der vorhandenen Stichprobe Unterschiede in der Leistung
beobachten lieRen. Entgegen den Erwartungen zeigte die Gruppe mit hohen Lernzielen
und hohen Leistungszielen geringere Testscores als jene mit niedrigen Lernzielen und

hohen Leistungszielen.

Im Folgenden sollen mogliche Erklarungen fir die inkonsistenten Ergebnisse erlautert
werden. Dweck & Leggett (1988) aber auch Pintrich (2000b) gehen von einem
Zusammenspiel von situativen Faktoren und der Neigung zu einer bestimmten
Zielorientierung aus. Liefert nun die Situation gentigend Anreize, dann kann dies dazu
fuhren, dass entgegen der Disposition gehandelt wird (Pintrich, 2000b). Auch geben
einige Wissenschafter zu bedenken, dass es situations- sowie kontextabh&ngig (Pintrich,
2000b), aber auch vom Individuum (Harackiewicz et al., 2002) abhangig sein konnte,
wann eine Lernziel- und wann eine anndhernde Leistungszielorientierung von Vorteil ist
(Cury et al., 2006; Elliot et al., 1999; Pintrich, 2000b). Dem Prinzip der Aquifinalitat nach
kénnen unterschiedliche Wege zu ein und demselben Ziel fuhren (Pintrich, 2000c). ,Some
may reach their goals by just trying harder or persisting, others may reach their goals
through the use of more surface strategies, whereas others opt to use deeper processing

strategies or to adaptively seek help.“ (zitiert nach Harackiewicz et al., 2002, S. 643).
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Dweck und Grant (2003) schlagen auch vor Leistungsziele weiter zu unterteilen: In ability
goals, mit dem Ziel eine gute Leistung zu erbringen und normative goals, mit dem Ziel

besser als andere abzuschneiden.

Zusammenfassung der Ubereinstimmungen der Ergebnisse mit dem SKM bzw. der

Theorie multipler Ziele:

Die Kombination aus hoher Lern- und geringer Leistungszielorientierung stellt laut Pintrich
(2000a) die adaptivste Kombination dar. Auch die normative Zielorientierungstheorie
schreibt einer hohen Lernzielorientierung die adaptivsten Ergebnisse zu. Im Einklang mit
dem SKM als auch mit der Theorie multipler Ziele zeigen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie, dass die inkrementelle Theorie fir die Lernzielorientierung mafgeblich ist. In
Ubereinstimmung mit dem SKM zeigten Schiilerinnen mit inkrementeller Theorie,
unabhangig vom Fahigkeitsselbstkonzept, eine Tendenz zur Handlungsadaption. Nach
dem Umstieg von der 8. auf die 9. Schulstufe erwies sich sowohl im Fach Mathematik als

auch in Deutsch die Entitatstheorie als wirksame Kovariate.

Die Ergebnisse, die nur zum Teil mit dem SKM Ubereinstimmen, deuten an, dass eine
Modifizierung des Modells notig ist, um zu klaren wie die implizite Personlichkeitstheorie
Leistung beeinflusst (Cury et al., 2006).

7.3 Einschrankungen und Ausblick

Sowohl Dweck und Leggett (1988) als auch Pintrich (2000a) verwendeten einen
Mediansplit in ihren Untersuchungen, weshalb dieser auch in der vorliegenden Studie zur
Anwendung kam. Durch den Mediansplit ist die Interpretierbarkeit der Daten zwar
vereinfacht, gleichzeitig kommt es aber zu einem Informationsverlust. Die Vereinfachung

geht auf Kosten maglicher komplexer Zusammenhange bzw. Unterschiede.

Da anndhernde und vermeidende Leistungszielorientierung mit r = .866 hoch korrelieren,
liegt die Vermutung nahe, dass sie zum Grof3teil dasselbe erfassen. Auch Ciani und
Sheldon (2010) fanden, dass Personen dazu neigen den Aspekt der Anndherung und
Vermeidung zu verwechseln. Roeser (2004, S. 283) gibt einen phanomenologischen

Aspekt zu bedenken:
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There is an argument to be made that from both a linguistic and a dynamic
psychological perspective, if | desire demonstrating my superior ability, then |
implicitly also desire to avoid demonstrating inferior ability. The terms superior

inferior form a meaning system that is interdependent.

Es ist hierbei anzumerken, dass beide Leistungszielorientierungsskalen nur bei
Fragestellung 1 zum Einsatz kamen. Bei allen weiteren Fragestellungen wurde allein die

annahernde Leistungszielorientierung beriicksichtigt.

Die vorliegenden Ergebnisse bezuglich der Leistungsunterschiede beim Ubergang von
der 8. in die 9. Schulstufe beruhen auf Querschnittsdaten und dirfen aus diesem Grund
nicht kausal interpretiert werden. Hier herrscht Bedarf an Langsschnittstudien, da diese
Veranderungen der impliziten Persdnlichkeitstheorie, Zielorientierungen und Leistung

aufzeigen kénnen.

Des Weiteren wurde im Rahmen der Auswertung nicht zwischen Schultypen, -stufen (mit
Ausnahme der Fragestellung 5) und Geschlecht unterschieden, weshalb sich daraus

ergebende Effekte nicht ausgeschliel3en lassen.

Zur Erfassung der fachspezifischen Fahigkeiten wurde ein Auszug aus einer Testbatterie
vorgegeben. FuUr die Mathematikversion waren dies 15 und fir die Deutschversion
25 Items. Eventuell hatte ein ausfuhrlicher Intelligenztest genauere Einblicke gewéhren

koénnen.

Das SKM stellt den Zusammenhang von wenigen Motivationsvariablen und Leistung dar.
Mdglicherweise ist es ein zu vereinfachtes Modell, das andere bedeutsame Variablen wie
zum Beispiel Interesse oder kognitive Fahigkeiten aul3er Acht lasst (Pintrich, 2000a).
Harackiewicz et al. (2002) geben zu bedenken, dass die komplexen Prozesse, die zur
Erreichung von Zielen fuhren, nicht verstanden werden konnen, wenn an der
Generalisierung, dass Lernziele immer von Vorteil und Leistungsziele immer von Nachtell

sind, festgehalten wird.

Praktische Implikationen

Die Forderung des LLL bedarf anhaltender intrinsischer Motivation. Die Einstellung, dass
Fahigkeiten veradnderbar sind, kann hier langfristig einen wertvollen Beitrag leisten. Um
der Abnahme der Motivation im Schulkontext entgegen zu wirken, sollten ein

Wachstumsmindset, sowie Lernziele gelehrt und geférdert werden (Dweck, 2000).
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Ebenso koénnen Lehrerinnen durch prozessorientiertes Feedback eine adaptive
Attribuierung von Erfolg und Misserfolg fordern und zur Starkung der Lernzielorientierung
beitragen. Feedback wie z.B. ,Du hast die Aufgaben noch nicht gel6st* implizieren, dass

eine Verbesserung in greifbarer Nahe ist. (Dweck, 2000)

Einige Studien fanden, dass Schilerlnnen, je starker die Entitatstheorie ausgepragt war,
umso mehr von Interventionen zur Férderung einer inkrementellen Theorie profitierten
(Blackwell et al., 2007; Good et al.,, 2003; Yeager & Dweck, 2012). Auch kann ein
Klassenklima, das Fehler als Teil des Lernprozesses ansieht, zur Motivation der
Schilerlnnen beitragen. Denn nur, wenn Schulerlnnen Fehler machen durfen, werden sie
bereit sein die nétigen Risiken einzugehen, die das Erlernen bzw. Vertiefen von
Fahigkeiten erst ermdglichen. (Clifford, 1990)

Harackiewicz et al. (2002) betonen aber, dass es verschiedene Wege zur Erreichung von
Zielen gibt und Wissenschafter Schulen helfen kénnen zu verstehen welche Potentiale
und Risiken mit den verschiedenen Zielen einhergehen. ,The multiple goal perspective
suggests that there may be multiple pathways to improve schools, not just one ,mastery

road” that all must travel.” (zitiert nach Harackiewicz et al., 2002, S. 643).
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8 ZUSAMMENFASSUNG

Wir leben in einer Wissensgesellschaft in der die Bedeutung des LLL immer mehr
zunimmt (OECD, 1996). Erfolgreiche Individuen lernen und passen sich stets ihrer
Umwelt und deren Anforderungen an (Clark Hull, 1943, 1952 nach Woolfolk, 2014). Dabei
ist die Rolle der Motivation von zentraler Bedeutung (Spiel, Liftenegger, Wagner,
Schober und Finsterwald, 2011). Jedoch nimmt diese im Laufe der Schulzeit ab, was ein
ernstzunehmendes Problem darstellt (Dresel, 2010; Pintrich, 2000a). Uberzeugungen
Uber die Unveranderbarkeit von Fahigkeiten (Entitatstheorie) spielen dabei eine
bedeutende Rolle (Dweck, 2000).

Ziel der vorliegenden Arbeit war es die Auswirkungen der impliziten Personlichkeitstheorie
auf zentrale Motivationskomponenten wie Zielorientierungen, den Umgang mit Misserfolg
und in weiterer Folge auf Leistung zu Uberprifen. Das sozialkognitive Motivationsmodell
(SKM) von Dweck und Leggett (1988) leistet hierbei einen wertvollen Beitrag und hat seit
seiner Erscheinung viel Beachtung in wissenschaftlichen Studien erhalten. Da die
Annahmen des SKM teilweise im Widerspruch mit den Ergebnissen diverser Studien
stehen (vgl. Cury et al., 2006; Eccles & Widfield, 2002; Elliot, McGregor, & Gable, 1999),
wird auch die Theorie multipler Ziele nach Pintrich (2000a) in die Untersuchung mit

einbezogen. Diese besagt, dass Lern- und Leistungsziele gemeinsam auftreten.

Das SKM geht von einem linearen Zusammenhang zwischen impliziten Personlichkeits-
theorien und den Motivationsvariablen Zielorientierung, Umgang mit Misserfolg und
Leistung aus, weshalb die Korrelationen bzw. Unterschiede fir jede Variable einzeln
betrachtet wurden. Vor allem beziglich der Auswirkungen von Leistungszielen gab es
widerspruchliche Befunde (Cury et al., 2006; Eccles & Wigfield, 2002; Elliot, McGregor &
Gable, 1999). Das gemeinsame Auftreten von Lern- und Leistungszielen (Pintrich 2000a)

konnte einen Beitrag zur Klarung dieser Widerspriiche leisten.

Das Besondere an der vorliegenden Studie war der Onlinefragebogen zur Erfassung von
Kompetenzen des LLL, der in Zusammenarbeit mit Schilerinnen in ihrer Alltagssprache
verfasst wurde und eine hohere ©kologische Validitdt versprach. Befragt wurden
5366 Schiilerinnen aller Schultypen zwischen neun und 21 Jahren in Osterreich. Fir die
Auswertung wurden neben Korrelationen auch varianzanalytische Verfahren
herangezogen. Besonderes Interesse gilt den Gemeinsamkeiten und Unterschieden der

vorliegenden Ergebnisse zum SKM und der Theorie multipler Ziele.
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Konform mit dem SKM ging ein fixes Mindset (Entitatstheorie) mit schlechteren
Testleistungen einher. Dem Wachstumsmidset (inkrementelle Theorie) konnte keine
relevante Wirkung auf die Leistung nachgewiesen werden. Bei Ubergang von der 8. in die
9. Schulstufe erwies sich die Entitatstheorie in beiden Schulfachern (Mathematik und
Deutsch) als wirksame Kovariate. Diese Befunde sprechen fiir einen nachteiligen Effekt

von Entitatstheorie auf Leistung.

Lernziele aber auch Leistungsziele zeigten einen positiven Zusammenhang mit
inkrementeller Theorie. Letzteres steht im Widerspruch zum SKM, das von einem

negativen Zusammenhang zwischen Leistungszielen und Wachstumsmindset ausgeht.

Im Umgang mit Misserfolg tendierten Schilerinnen mit inkrementeller Theorie,
unabhangig davon, ob sie sich in einem Fach gute Fahigkeiten zuschrieben oder nicht, zu
Handlungsadaptation. Bei hohem Fahigkeitsselbstkonzept gaben Schilerinnen ebenfalls
an mittels Handlungsadapation einen Rickschlag meistern zu wollen. Im Widerspruch
zum SKM zeigte sich ein schwach negativer Zusammenhang zwischen Entitatstheorie
und Affektadaptation, welcher besagt, dass Schilerinnen mit einer stark ausgepragten
Entitatstheorie weniger zu Affektadaptation neigen. Eine Kernaussage des SKM, inspiriert
von der erlernten Hilflosigkeit nach Seligman (Seligman & Maier, 1967a), ist die Neigung
zur Affektadaptation bei geringem Fahigkeitsselbstkonzept. Diese Annahme konnte hier

nicht bestatigt werden.

Bei Berucksichtigung multipler Ziele konnte, im Widerspruch zu Dweck und Leggett
(1988) aber im Einklang mit Pintrich (2000a), festgestellt werden, dass hohe Lern- und
hohe Leistungsziele mit einer hoheren inkrementellen Theorie einhergingen als jene mit
geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen. Hier konnten Leistungsziele einen
positiven Beitrag zur inkrementellen Theorie leisten. Beide Gruppen unterschieden sich
nicht in Bezug auf die Entitatstheorie. Im Widerspruch zu beiden Theorien erzielten
Schilerinnen mit hoher Auspragung beider Ziele geringere Testleistungen als jene mit
geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen (sehr geringer Effekt). Sowohl laut
normativer, als auch revidierter Theorie sollte diese Gruppe bessere Ergebnisse im
Leistungstest aufweisen. Dweck und Leggett (1988) gehen davon aus, dass Lernziele
adaptiver als Leistungsziele sind. Pintrich (2000a) spricht anndhernden Leistungszielen,
sofern sie gemeinsam mit hohen Lernzielen auftreten, ebenso adaptive Folgen zu. Selbst
wenn man Leistungszielen eine antagonistische Wirkung auf Lernziele zuspricht, erklart
das nicht weshalb Schilerinnen mit geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen

bessere Leistungsscores aufwiesen.
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Insgesamt zeigte sich, dass die Wirkung der Entitatstheorie und der Leistungsziele
komplexer ausfiel, als die der inkrementellen Theorie.

Im Einklang mit der vorgestellten Literatur sprechen die Ergebnisse der vorliegenden
Studie dafiir, dass sowohl inkrementelle Theorie als auch Lernziele adaptive Vorteile
haben. Da die inkrementelle Theorie fur Lernziele ausschlaggebend ist, soll eine
Empfehlung von Yeager und Dweck (2012) den Abschluss dieser Arbeit bilden.

We have found that what students need the most is not self-esteem boosting
or trait labeling; instead, they need mindsets that represent challenges as
things that they can take on and overcome over time with effort, new
strategies, learning, help from others, and patience. When we emphasize
people’s potential to change, we prepare our students to face life’s challenges
resiliently. (S. 312)

Da auch anndhernde Leistunsziele einen positiven Beitrag zur inkrementellen
Theorie leisten konnten, sollte ebenfalls bedacht werden, dass es verschiedene

Wege zur Erreichung von Zielen gibt.
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10 ANHANG

Anhang A: Korrelation der untersuchten Variablen

Tabelle 8:
Interkorrelationsmatrix: Koeffizient der Produkt-Moment-Korrelation fiir die

Zusammenhange der verwendeten Motivationsvariablen und der Leistungstests

1 2 3 4 5 6 7 8 9
ET IT AA HA Lernziele Leistungsziele Leistungsziele FSK Leistungs-
annéhernd annéhernd vermeidend test
1 - -067" -226" -.010 -.086" 193" .294™ -.430" -274"
2 - -.092™  .406" 478" .260" 239" 284" -.043"
3 - -.255" -.083" -.326" -.376" .096™ .103™
4 - 503" .266™ .269™ 165" -.097"
5 - .344" .255™ .382" -.018
6 - .866" 241" -.115"
7 - .093™ -.142"
8 - .166™
9 -

**_Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

ET ... Entitatstheorie

IT ... inkrementelle Theorie

AA ... Affektadaptation

HA ... Handlungsadaptation
FSK ... Fahigkeitsselbstkonzept
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Anhang B: Onlinefragebogen zu Kompetenzen des LLL

Auszug aus dem Codebook

LEISTUNGSTESTS

Instruktion:

Erster Teil geschafft! Gleich kommt der 2. Teil: Zahlenreihen/ Gemeinsamkeiten finden.
Auf den nachsten beiden Seiten erklaren wir dir, was zu tun ist. Lies dir das genau durch!

Hinweis: Der Fragebogen ist urheberrechtlich geschiitzt. Jegliches Abspeichern und
Ausdrucken des Fragebogens ist verboten!

Die Instruktion kann aus urheberrechtlichen Grinden nicht angegeben werden.

Siehe Manual des PSB-R 4-6/ PSB-R 6-13

Iltem Answer format References, Variable name Variable
original name if label
different

Achievement test See Manual PSB-R | bintv

. . 4-6/ PSB-R 6-13
s,Gemeinsamkeiten

finden“ score

Achievement test bintn

»Zahlenreihen‘ score

Schulleistung: 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 l6sen konntest: Das macht nichts. Es
ging darum, so viele Aufgaben als méglich zu I6sen und nicht so sehr darum, alle zu I6sen.
Vor dem dritten Teil kommen auf der né&chsten Seite noch 4 kurze Fragen zu deinen Noten.

Deine Schulnoten:
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Answer References, original |Variable |Variable
Item e
format name if different name label
Welche Note hattest Du in | Forced bgradm
1| Mathe auf die letzte choice i;?de math
Schularbeit?
1=1
Welche Note hattest Du in _ Grade math
2 | Mathe im letzten 2=2 brepm hool t
Jahreszeugnis? 3=3 Constructed for the school repor
. - LLL — joint
Welche Note hattest Duin 4=4 perspective study Grade
3 | Deutsch auf die letzte bgradg erman test
Schularbeit? 5=5 g
Welche Note hattest Duin |9 =l don’t Grade
4 | Deutsch im letzten know it brepg german
Jahreszeugnis? anymore. school report

MOTIVATION

Instruktion Mathematik bzw. Deutsch:

Bei den folgenden Angaben geht es darum, wie sehr bestimmte Aussagen zum Thema Schule
auf dich zutreffen. Denke dabei bitte an das Fach Mathematik/Deusch!

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

Nun geht es darum, was passiert, wenn es in Mathe/Deutsch einmal nicht so gut l&uft.
Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Exemplarisch wird hier der Auszug der Mathematikfragen angegeben.

UMGANG MIT MISSERFOLG

Instruktion:

Nun geht es darum, was passiert, wenn es in Mathe einmal nicht so gut lauft. Markiere bitte,

wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Nach einem Misserfolg in Mathe ...
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Affektadaption

ltem Answer format Refergncgs, original | Variable Variable label
name if different name
Failure affect 1
. math
1 ...lloln ich schlecht bafflm
gelaunt. Failure affect 1
baffimr | math recoded
¢ d choi Failure affect 2
orced choice baff2m math
3|...bin ich frustriert.
baff2mr Failure affect 2
4=stimmt=agree math recoded
3=stimmt eher= Failure affect 4
. Constructed for the
6 ...Argere if:h mich slightly agree LLL — joint baffdm math
lange dariiber. 2=stimmt eher nicht= | perspective study baffamr | Failure affect 4
slightly disagree math recoded
1=stimmt nicht= Failure affect 8
bin ich von mir disagree baff8m math
gl c
selbst enttauscht. baff8mr | Failure affect 8
math recoded
Failure affect 9
...habe ich Angst, baffom math
9 | weitere Fehler zu
machen. baffomr Failure affect 9
math recoded
Handlungsadaption
ltem Answer format References, original |Variable |Variable
name if different name label
...Uberlege ich, was ; ;
; ! Failure action
2 Lc;\ngesser machen forced choice bactlm 1 math
...lerne ich das Failure action
4 |nach, was ich nicht |4=stimmt=agree bact3m
kann. 3 math
3=stimmt eher= c d for th
...bemiihe ich mich |slightly agree onstrug:te or the . .
; LLL — joint Failure action
5 | noch mehr in . . . bacts5m
diesem Fach. 2=stimmt eher nicht= | perspective study 5 math
slightly disagree
...versuche ich, aus 1=stimm nicht= Failure action
7 | meinen Fehlern zu __S immtnicht= bactém h
lernen. disagree 6 mat
...lerne ich das Failure action
10 nachste Mal mehr. bactdm 9 math
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ZIELORIENTIERUNG

Instruktion:

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

bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Ich lerne fir Mathe vor allem...

folgende Seiten: Was ist dir beim Lernen fiir Mathe wichtig? Ich lerne fur Mathe vor allem...

Anndhernde Lernzielorientierung

References, original |Variable Variable
Item Answer format e s
name if different name label
o . Learning
251" weil ”.“Ch Vieles blgap5m approach 5
interessiert.
math
- Learning
... weil ich mehr
36 wissen méchte. blgap6xm | approach 6x
math
forced choice Leaming
... weil ich die
21 Herausforderung mag. blgap8m approach 8
math
4=stimmt=agree
... weil mich ) Learning
8 |schwierige Aufgaben | 3=stimmt eher= blgap9m | approach 9
reizen. slightly agree Constructed for the math
2=stimmt eher LLL ~ joint -
i ; o perspective study Learning
5 .e-r-vxlljemit;?:m Wissen zu nicht= slightly blgap10m |approach 10
: disagree math
] ] 1=stimmt nicht= Learning
16 | -+ Um meinen Horizont | gisagree blgapllm |approach 11
Zu erweitern.
math
um Neues zu Learning
35 entdecken. blgap12m |approach 12
math
... weil ich wissen Learning
12 | méchte, wie man die blgapl3m |approach 13

Aufgaben 16st.

math
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Annahernde Leistungszielorientierung

References, original | Variable Variable
Iltem Answer format Y
name if different name label
...um anderen zu Performance
15| zeigen, dass ich etwas bpgaplxm |approach 1x
kann. math
um besser als Performance
6 é.ﬁdere 27U sein bpgap4xm | approach 4x
’ math
um gute Noten zu Performance
1 Békomgmen bpgap8m |approach 8
' math
. . Performance
S | i g
9 ’ math
o Performance
g . orced choice 10math
um zu den Besten zu Performance
1 ééht‘)ren 4=stimmt=agree bpgapllm |approach 11
) math
3=stimmt eher= Constructed for the
- um zu den slightly agree LLL — joint
Schilerinnen / o h perspective study Performance
17| Schilern zu gehéren, | 2=Stimmt eher bpgapl2m |approach 12
die besser sind als S!Cht‘ slightly math
andere. ISagree
1=stimmt nicht= Performance
... damit andere von disagree
19 mir beeindruckt sind. bpgap13m |approach 13
math
um mich vor Performance
21 anderen zu beweisen. bpgapl4m | approach 14
math
... um in der Schule Performance
23 . . bpgap15m |approach 15
erfolgreich zu sein.
math
30| um bessere Noten b 16 Performﬁné:e
als andere zu haben. pgaplom |approac
math
... damit andere Performance
29 | denken, dass ich gut bpgapl7m |approach 17

bin.

math

98




... damit mich andere Performance
I te Schilerin /
32 ais gute C urerin bpgapl8m |approach 8
guten Schuler
. y math
einschatzen.
... umim Vergleich zu Performance
34 | anderen gute Noten zu bpgapl9m |approach 9
bekommen. math
... um zu den guten Performance
38 | Schilerinnen / bpgap20m |approach 20
Schulern zu gehoéren. math
Vermeidende Leistungszielorientierung
Rgfgrences, ; Variable | Variable
Item Answer format original name if
. name label
different
7 |--um keine schlechten bogavim Z\i;‘;g;ngggie
Noten zu bekommen. P9
math
... um nicht zu den Performance
28 | Schlechtesten zu bpgav3xm | avoidance
gehoren. 3xmath
... damit ich nicht mit Performance
2 |einer schlechten ) bpgavém | avoidance 6
Leistung auffalle. forced choice math
... um zu vermeiden, Performance
4 |dass andere denken, e _ bpgav7/m |avoidance 7
dass ich nichts kann. | 4-Stmmt=agree math
um nicht von 3=stimmt eher= Performance
slightly agree Constructed for the -
9 |anderen ausgelacht zu LLL — joint bpgav8m | avoidance 8
werden. ﬁ;ﬁt'r_ng?lt erz:ler perspective study math
... um mich nicht zu disag_reeg y Performance
13 | blamieren. bpgavOm | avoidance 9
1=stimmt nicht= math
... um im Vergleich zu disagree
anderen keine Performance
14 bpgavlOm |avoidance 10
schlechten Noten zu
math
bekommen.
...um vor den anderen Performance
20 | nicht als unfahig bpgavllm |avoidance 11
dazustehen. math
...umin der Schule Performance
18 | nicht schlecht zu sein. bpgavl2m |avoidance 12
math
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22

... um keine
schlechteren Noten zu
bekommen als andere.

24

... um nicht schlechter
als andere zu sein.

bpgavi3m

Performance
avoidance 13
math

26

...um zu vermeiden,
dass mich andere fir
eine schlechte
Schiulerin / einen
schlechten Schiler
halten.

bpgavidm

Performance
avoidance 14
math

31

... um zu vermeiden,
vor den anderen
schlecht dazustehen.

bpgavis5m

Performance
avoidance 15
math

33

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

bpgaviém

Performance
avoidance 16
math

37

... um im Vergleich mit
anderen nicht
schlechter zu sein.

bpgavli7m

Performance
avoidance 17
math

bpgavl8m

Performance
avoidance 18
math
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AKADEMISCHES SELBSTKONZEPT

References, original name | Variable | Variable
Item Answer format |., .
if different name label
forced choice
4=stimmt=agree | p|SA (Kunter et al.,2002)
3=stimmt eher=
slightly agree _ _ _ Academic
3 |Ich bin in Mathe gut. | . Dimension: Akademisches | bacalm |self concept
2=stimmt eher | gelbstkonzept 1 math
nicht= slightly
disagree Ich bin in den meisten
. . Schulfachern gut.
1=stimmt nicht=
disagree
PISA (Kunter et al.,2002)
!n I(\j/lathe s_c?neide ich gir};e?lfion: Al:ademisches Academic
g |!N den meisten elbstkonzep bacazm | self concept
Schularbeiten/Tests > math
gut ab.
In den meisten Schulfachern
schneide ich in
Klassenarbeiten gut ab.
PISA (Kunter et al.,2002)
In Mathe lerne ich Dimension: Akademisches Academic
20 Selbstkonzept baca3m | self concept
schnell.
3 math

In den meisten Schulfachern
lerne ich schnell.
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IMPLIZITE PERSONLICHKEITSTHEORIE

Entitatstheorie
References, original name if | Variable |Variable
Item Answer format | .
different name label
Ulmer Motivationsbatterie
Implicit
Daran, dass ich Dimension: Implizite personality
bestimmte Dinge Personlichkeitstheorien — theory
2 |in Mathe nicht Entitat biptelm
kann, kannich | forced choice entity 1
nichts andern. H
. . mat
Daran, dass ich bestimmte
4=stimmt=agree | Dinge nicht kann, kann ich
nichts andern.
3=stimmt eher=
Ich kann zwar slightly agree IPT (VEL) N
Implicit
neue Inhalte L .
lernen, aber i;:shttlr—ngf f:ler personality
13 |richtig verstehen | . © I | 1ch kann zwar neue Inhalte binte2 theory
de ich di disagree e ipte2m
werde ich die lernen, aber richtig verstehen entity 2
Mathematik m_e. 1=stimmt nicht= | werde ich die
dazu fehlen mir | yisaqree Forschungsmethoden nie, dazu math
die Fahigkeiten. fehlt mir die Begabung.
In Mathe etwas Ulmer Motivationsbatterie Implicit
Neues zu lernen, phersonallty
i theor
18 uqd_me|_ne bipte3m y
Féahigkeiten zu Etwas Neues zu lernen und entity 3
steigern, fallt mir meine Fahigkeiten zu steigern,
schwer. fallt mir schwer. math
IPT (VEL) »
Ich bin in Mathe Implicit
nicht sehr gut — personality
22 | daran kann ich Ich bin fiir bipte4m | theory
auch nichts Forschungsmethoden nicht entity 4
andern. sehr begabt — daran kann ich math

auch nichts andern.
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Inkrementelle Theorie

References, original name if Variable |Variable
Item Answer format | .
different name label
Ulmer Motivationsbatterie
Wie viel ich Dimension: Implizite .
kann, ist nicht Persénlichkeitstheorien — Implicit
festgelegt. Ich Inkrement personality
6 | kann meine biptilm | theory
Fahigkeiten in incremenal
gggggrn Wie viel ich kann, ist nicht 1 math
' festgelegt. Ich kann meine
Fahigkeiten steigern.
forced choice
4=stimmt=agree
] 3=stimmt eher=
Ich kann meine | gjightly agree IPT (Schober, 2002, S. 122, bzw. Implicit
Fahigkeiten im Dweck, 1999) i
Bereich 2=stimmt eher o personality
8 | Mathematik | nicht= slightly biptiam | theory |
) i incremena
steigern. disagree Ich kann meine Fahigkeiten in 2 math
1=stimmt nicht= | Mathematik steigern.
disagree
Ulmer Motivationsbatterie
Es liegt in _ _ . Implicit
meiner Hand, Dimension: Implizite personality
10 |meine _ Personlichkeitstheorien — bipti3m | theory
Fahigkeiten in Inkrement .
Mathe zu incremenal
verbessern. 3 math
Es liegt in meiner Hand, meine
Fahigkeiten zu verbessern.
IPT (Schober, 2002, S. 122, bzw.
Dweck, 1999) i
Ich kann in Ipntl,?sh(()::ality
16 II:I/Iathe viel bipti4m | theory
eues Ich kann in Mathematik viel incremenal
dazulernen. Neues dazulernen. 4 math
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19

Meine
Fahigkeiten im
Bereich
Mathematik
héangen vor
allem davon
ab, wie viel ich
lerne.

21

Es ist nicht
von
Vornherein
festgelegt, wie
viel ich im
Bereich
Mathematik
verstehen
kann; ich kann
schrittweise
dazulernen
und mich
immer weiter
verbessern.

IPT (VEL)

Implicit

personality
Mein Kénnen im Bereich bipti5m | theory
Forschungsmethoden hangt vor incremenal
allem davon ab, wie viel ich lerne. 5 math
IPT (VEL)

Implicit
Es ist nicht von Vornherein o personality
festgelegt wie viel ich im Bereich | biptiém _theory
Forschungsmethoden verstehen incremenal
kann; ich kann schrittweise 6 math

dazulernen und mich immer
weiter verbessern.
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Anhang C: Abstract, eidesstattliche Erklarung und Lebenslauf

ABSTRACT

Wir leben in einer Wissensgesellschaft in der die Bedeutung des LLL (Lebenslanges
Lernen) immer mehr zunimmt. LLL stellt ohne die nétige Motivation ein schwieriges
Unterfangen dar. Die vorliegende Arbeit orientiert sich am sozialkognitiven
Motivationsmodell (SKM) von Dweck und Leggett (1988) und beschaftigt sich mit dem
Einfluss impliziter Persdnlichkeitstheorien auf Zielorientierungen, Umgang mit Misserfolg
und Leistung. Da es bisher widerspriichliche Ergebnisse zur Wirkung von Leistungszielen
gab, wurde auch die Theorie multipler Ziele (Pintrich, 2000a) beriicksichtigt. Hierfur
wurden Daten von 5366 Schilerlnnen analysiert. Konform mit den Annahmen des SKM
ging Entitatstheorie mit geringen Testleistungen einher (PMK) und konnte nach einem
Schulumstieg Unterschiede in den Schulnoten erklaren (ANCOVA). Unabhangig vom
Fahigkeitsselbstkonzept gaben Schiilerinnen mit inkrementeller Theorie an, bei Misserfolg
zu einer Handlungsadaptation zu tendieren. Im Widerspruch zum SKM bestand bei
geringem Fahigkeitsselbstkonzept ein negativer Zusammenhang zwischen Entitatstheorie
und Affektadaptation. Die Uberpriifung mittels varianzanalytischer Verfahren ergab im
Einklang mit der Theorie multipler Ziele, aber im Widerspruch zum SKM, dass
Schilerinnen  mit  hohen anndhernden Lernzielen und hohen annahernden
Leistungszielen eine hohere inkrementelle Theorie angaben als jene mit geringen
Lernzielen und hohen Leistungszielen. Im Widerspruch zu beiden Theorien erzielten
Schilerinnen mit hoher Auspragung beider Ziele geringere Testleistungen als jene mit

geringen Lernzielen und hohen Leistungszielen.
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ABSTRACT (ENGLISH)

We live in a knowledge society and we are challenged to practice lifelong learning. In
order to learn we need motivation. Based on the social-cognitive model of motivation
(SCM) by Dweck and Leggett (1988) the aim of this thesis is to explore the impact of
different mindsets on achievement goals, dealing with failure and achievement. The
Multiple Goals Theory (Pintrich, 2000a) was also included due to inconsistent findings
concerning performance goals. The current study assessed 5366 Austrian students. Fixed
mindset showed a relation to lower achievement scores (Pearson Correlation) and was
able to explain differences in grades after a school transition (ANCOVA). Students with
growth mindset tended to show a mastery response to challenge, whether they believed
their abilities to be high or low. These findings are consistent with the SCM. Contrary to
the SCM, students with a low academic self-concept showed a negative correlation
between fixed mindset and helpless response. In agreement with Pintrich, yet in
opposition to Dweck and Leggett, analysis of variance found that students with high
learning and high mastery goals reported a higher growth mindset than students with low
learning and high mastery goals. In contrast to both theories students with growth mindset

achieved lower scores than students with low learning and high mastery goals.
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Hiermit bestéatige ich, dass die vorliegende Arbeit in allen relevanten Teilen selbststandig
durchgefihrt wurde.

Wien, am 13.01.2016

Zoila-Margarita Soyka
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LEBENSLAUF

Persdnliche Daten

Name

Bildungsweg

2003 bis dato

2002

Zoila-Margarita Soyka

Diplomstudium der Psychologie an der Universitat Wien

Diplom- und Reifeprifung an der Handelsakademie Linz

Beruflicher Werdegang und Praktika

07 | 2014 bis dato

08 | 2009 bis dato

08 - 10 | 2011

10 | 2010 - 01 | 2011

10 | 2010 - 06 | 2011

112008 - 07 | 2009

08 | 2006 - 11 | 2010

09 | 2005 - 08 | 2008

07 - 09 | 2003

Arztebank Wien
Mitarbeiterin der Abteilung HR und Marketing

KWP Pensionistenwohnheim Neubau
Rezeptionistin und Projektmitarbeiterin: E-Qalin (European quality-
improving learning in residental care homes for the elderly)

Nanaya — Zentrum fur Schwangerschaft, Geburt und
Leben mit Kindern
Pflichtpraktikum

student advisor fur Studienanfangerinnen
Fakultat fur Psychologie Universitat Wien

Universitat Wien im Arbeitsbereich Bildungspsychologie &
Evaluation

Projektstudium: Mitarbeit an der Evaluation des
Schulentwicklungsprojektes ,neue Wiener HAK®

Personliche Assistenz,
Begleitung, Betreuung und Pflege eines Studenten mit kdrperlicher
Behinderung

GPK Event— und Kommunikationsmanagement GmbH,
Projekt- und Eventmitarbeit, Teilzeit

Bank Austria
Burokauffrau

IHK Berlin: Abteilung Umwelt und Energie
Burokauffrau
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10- 122002

02 - 09 | 2001

Osterreichische Botschaft, Berlin
Burokauffrau

Augenarztpraxis Dr. Edelstein, Berlin
Augenarzthelferin

Fort- und Weiterbildung

05 | 2015

05| 2014

04| 2014

10 | 2012 - 06 | 2013

09 | 2011

03]2010 - 01 | 2011

Teilnahme am Maitreffen der Anamnesegruppe 2015 —
,Freud & Leid"
Medizinische Universitat Wien

Teilnahme am Maitreffen der Anamnesegruppe 2014 —
,Traumwelten®
Medizinische Universitat Graz

Internationales Zwillingssymposium ,Familien starken®
pro mente karnten an der Universitat Wien

Teilnahme an der Anamnesegruppe der
Medizinischen Universitat Wien

EinfUhrung in die Validation
Fortbildungszentrum des Kuratoriums Wiener
Pensionisten-Wohnh&user

Ausbildungsprogramm der Fakultat flir Psychologie zum
student advisor fir Studienanfangerinnen
Universitat Wien

Sprachkenntnisse

Rumanisch
Deutsch
Englisch
Franzosisch
Spanisch

1. Muttersprache
2. Muttersprache
inkl. Wirtschaftssprache, sehr gut in Wort und Schrift
Grundkenntnisse
Grundkenntnisse

EDV-Kenntnisse:
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