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EINLEITUNG UND THEORETISCHER HINTERGRUND.

In unserer heutigen Gesellschaft dreht sich vieles um Leistung, Flei3 und Erfolg. Es wird
angenommen, dass flei3ige und ehrgeizige Personen gute Leistungen erzielen und ihnen
so der direkte Weg zum Erfolg gesichert ist. Der Druck, der damit verbunden ist, wird
einem schon fast in die Wiege gelegt. Spiele fur Kleinkinder, die die kognitiven Féhig-
keiten und Fertigkeiten trainieren sollen, diverse Vorbereitungskurse, die die Kleinsten
von uns auf die Schule vorbereiten und auch der mehr oder weniger stark ausgeprégte
Wunsch der Eltern, dass ihre Kinder es spater einmal zu etwas bringen, kann Kinder
schon friih unter Druck setzen. Natdrlich gibt es einige Kinder, die dem standhalten kon-
nen, ohne groReres Aufsehen zu erregen, ihren Weg gehen und unserer leistungsorien-
tierten Gesellschaft die Stirn bieten konnen.

Die anderen, die nicht fur das zielorientierte Lernen und den Fleil3 geschaffen sind,
oder schlicht kein Interesse daran haben, haben es schon von frihen Kindesbeinen an
schwer, sich durch den Schulalltag zu kdmpfen, um ihren Abschluss zu erhalten und somit

ihr soziales Umfeld zufrieden zu stellen.



1. ANSTRENGUNG.

Es wird allgemein angenommen, dass wichtige Determinanten des schulischen Erfolgs
neben Intelligenz auch (Leistungs-und Lern-) Motivation, Lernfreude, Selbstwirksamkeit
und Anstrengung sind. Diese Faktoren sind eng miteinander verbunden und beeinflussen
sich gegenseitig.

Anstrengung beschreibt die Mobilisierung von Ressourcen, die zur Tatigkeitsaus-

ubung von Noten ist, nicht die Durchfiihrung der Tatigkeit selbst. Dieselbe Arbeit kann
von unterschiedlichen Personen auch als unterschiedlich anstrengend und ressourcenver-
brauchend erlebt werden (Rollett & Rollett, 2010). Die Intensitat der Anstrengung oder
Anstrengungsmobilisierung bezieht sich auf die konzentrierte Verfolgung eines gewissen
Ziels. Das Anstrengungserleben ist subjektiver und kann je nach Anstrengung variieren.
In manchen Arbeiten gehen Personen voll und ganz auf, bei anderen hingegen féllt die
Durchfiihrung so schwer, dass es eine Last ist (Brandstétter, Schiler, Puca, & Lozo,
2013).
Die schulbezogene Anstrengungsbereitschaft von Schilern und Schilerinnen ist das
wichtigste Merkmal selbstregulierten Lernens und ist flr die schulische Leistung verant-
wortlich (Carbonaro, 2005). Anstrengungsbereite Kinder ziehen zur Beurteilung der ei-
genen Anstrengung einen Gutemalistab heran, der aufzeigt, was in einem bestimmten
schulischen Bereich noch gelingen kann und was nicht (Wild, Hofer, & Pekrun, 2006).
Ziel ist es, die eigene Leistung stetig zu verbessern. Es werden Aufgaben bevorzugt, bei
denen die subjektive Erfolgswahrscheinlichkeit unter maximalem Anstrengungsaufwand
mittelhoch ist (Brunsteiner & Heckhausen, 2006).

Lernende strengen sich mehr an, wenn eine Aufgabe als schwieriger eingeschatzt
wird, jedoch nur bis zu dem Ausmal, das die Bearbeitung der Aufgabe erfordert. Wenn
eine Aufgabe als unldsbar eingeschétzt wird und/oder das individuelle Anstrengungsma-
ximum erreicht ist, wird die Anstrengung eingestellt (Eubanks, Wright, & Williams,
2002).

,Motive sind Beweggriinde des Handelns* (Schlag, 2013, S. 11) und Ziel ist ihre
Befriedigung durch bestimmte Handlungen. Motive geben Handlungen ihre Richtung und
dienen als Antrieb. Motivation ist kurz gesagt die Gesamtheit der aktuell vorherrschenden
Motive, die in einer Situation aktiv werden (Schlag, 2013). Ein Verhalten ist dann leis-

tungsmotiviert, wenn es objektivierbare Handlungsresultate erzielt, die Ergebnisse auf



den objektivierbaren Schwierigkeitsmalistab beziehbar macht, Aufgaben weder zu
schwer noch zu leicht sind, es mit einem subjektiven Gitemalistab verbunden werden
kann und den Effekt der Handlung auf den Handelnden beziehbar macht. Dabei ist auch
der Wettbewerbseifer zu erwahnen, der ein wichtiges Bestimmungsmerkmal der Leis-
tungsmotivation darstellt (Heckhausen, 1989).

Neben der Leistungsmotiviertheit gilt auch die Selbstwirksamkeitserwartung als
Einflussfaktor auf den schulischen Erfolg. Diese umfasst den Glauben an die eigene Fa-
higkeit, schwierige, oder auch neue Situationen und deren Anforderungen, gut zu meis-
tern (Bandura, 1997). Damit verbunden kann auch die Volition erwéhnt werden, die es
uns ermoglicht ,, (...), aufgrund bestimmter Binnenprozesse eine Handlungsausfithrung
trotz innerer und &uRerer Widerstinde bis zur Zielerreichung aufrecht zu erhalten®
(Rheinberg, 2004, S. 176). Volitionsprozesse ermoglichen das Uberwinden von Hand-
lungshindernissen durch die Koordination durch den Willen (Kuhl, 2001). Es geht bei der
willentlichen Handlungskontrolle um die Aufrechterhaltung einer Handlungsabsicht bis
zur endgultigen Zielerreichung (Kuhl, 1987). Kuhl (2001) erweitert den Willensbegriff
und erganzt Prozesse der Bildung und Anwendung implizierter Selbstreprasentation und
nicht bewusstseinspflichtiger allgemeiner Zielreprésentationen wie Selbstwahrnehmung
und Selbstbestimmung mit ein und erweitert das bisherige Verstandnis durch den Begriff
der Selbststeuerung (S. 133f).

Optimal ware es, wenn ein Schuler/eine Schilerin zusétzlich zur hohen Lern- und
Leistungsmotivation und Selbstwirksamkeitserwartung auch Freude am Lernen hat. Der-
jenige/diejenige entwickelt beim Lernen positive Emotionen. Fehler im Unterricht bedeu-
ten nicht gleich negative Emotionen. Es kommt stark darauf an, ob Fehler forderlich oder
hinderlich fur den Lernprozess sind. Es spielt dabei sowohl die Seite des/der Lernenden
als auch die des/der Lehrenden im Umgang mit dem Fehler eine Rolle. Ein positiver Um-
gang der Lehrkraft mit Fehlern zahlt zu einer konstruktiven Unterstlitzung in Lehr- und
Lernsituationen und trégt zur Freude am Lernen bei Kindern bei. Der Umgang mit Feh-
lern bei Lernenden wurde bei Erwachsenen getestet und zeigt, dass Erwachsene, denen
in der Trainingsphase Fehler ausdriicklich erlaubt waren, in der Testphase bessere Leis-
tungen erzielten, als solche, die in der Trainingsphase Fehler zu vermeiden hatten. Grund
dafur ist, dass Lernende beim Lernen aus ihren Fehlern Strategien entwickeln, wie sie ihn

Zukunft zum gewiinschten Ziel gelangen (Kreutzmann, Zander & Hannover, 2014). Das



Wissen, das aus Fehlern erworben wird, nennen Oser und Spychiger (2005) ,,Negatives
Wissen®. Es hilft den Lernenden, in Zukunft diese Fehler zu vermeiden.

Die Anstrengung hat die Anndherung an das angestrebte Objekt, zum Beispiel eine
gute Note, zum Ziel und beinhaltet daher Hartnackigkeit und Rigiditat in der Verfolgung.
Dazu ist eine hohe Anstrengungsbereitschaft von Noten (Kuhl, 2001).

2. ANSTRENGUNGSVERMEIDUNG.

Anstrengungsvermeidung [engl. effort avoidance] ist ,,die Neigung, sich den mit einem
Leistungseinsatz in bestimmten, aversiv erlebten Aktionsfeldern verbundenen Anstren-
gungen durch den aktiven Einsatz geeigneter (Verhaltens-) Strategien zu entziehen* (Rol-
lett & Rollett 2014; 2018).

Im Zuge der Testung der Anstrengungsvermeidung unter Schilern und Schilerinnen
zeigten Rollett und Bartram (1998), dass die Anstrengungsvermeidung eine eigene Vari-
able darstellt, die einen signifikanten Beitrag zur Erklarung der Varianz des Lernerfolgs
leistet. Daher eignet sie sich als Préadiktor.

Von Rollett (1997) wird die Anstrengungsvermeidung auch als eine ,,Tendenz,
sich den mit dem Leistungseinsatz in bestimmten Té&tigkeitsfeldern verbundenen, emoti-
onell negativ erlebten Anstrengungen durch den aktiven Einsatz geeigneter Vermei-
dungsstrategien zu entziehen“ (S. 7f) beschrieben. Eine einfache Vermeidung des be-
troffenen Aktionsbereichs ist nicht oder nur teilweise mdglich, da die soziale Umwelt
(Schule, Beruf, etc.) die Auseinandersetzung mit dem Handlungsbereich erzwingt. Auf
lange Sicht kann sich so ein Anstrengungsvermeidungsmotiv ausbilden. In nicht aversiv
stigmatisierten Aktionsfeldern verhalten sich Betroffene jedoch leistungsmotiviert und
zeigen Einsatz und Anstrengung, um bestimmte Ziele zu erreichen. (Rollett & Rollett,
2018)

Die Anstrengungsvermeidung ,.entsteht, wenn zielbezogene Anforderungen und
die damit verbundenen Tatigkeiten in einem Handlungsbereich regelmaiig negative emo-
tionelle Reaktionen ausldsen, eine folgenlose Vermeidung (Handlungsregulation) aber
aus sachlichen und/oder sozialen Griinden nicht méglich ist, wie dies bei vielen Anforde-
rungen im Alltag, in der Schule und im Beruf der Fall ist (Rollett & Rollett, 2014, 2018).*
Die ersten Erfahrungen, die meist im Kleinkindalter gemacht werden, entscheiden dar-
uber, ob sich das Kind in Zukunft gern oder gar nicht mit einem bestimmten Handlungs-

feld beschéftigt. Wenn zu diesen negativ besetzten Handlungsfeldern noch sozialer Druck


https://portal.hogrefe.com/dorsch/handlungsregulation/

aus der Umwelt, von Eltern und/oder Lehrern und Lehrerinnen, hinzukommt, kann dabei
eine Strategie entstehen, die die Vermeidung von Anstrengung aktiv fordert. Die Vermei-
dung ist als eine Reaktion auf Frustration oder Angst, auf die Strenge der Erziehungsper-
sonen — vor allem die der Lehrer und Lehrerinnen — oder als mangelnde Unterstlitzung zu
betrachten. Dies ist ein relativ Uberdauerndes und gelerntes Motiv (Rollett, 1997). Der
Grund fur den Einsatz von dieser hemmenden, schwer abzulegenden und auch anstren-
genden Strategie ist die emotionale Entlastung, die sich durch die Vermeidung in dem/der
Betroffenen einstellt. Das Erreichen einer bestimmten Leistung in einem emotional nega-
tiv besetzten Gebiet ist dabei zweitrangig. Die vorhandene Energie wird in die Ausweich-
strategie gesetzt, um negative Emotionen zu verhindern. Manchmal bedeutet dies mehr
Arbeit als die Tétigkeit, die eigentlich vermieden wird.

Médchen weisen in der Regel niedrigere Werte in der Anstrengungsvermeidung
auf als Jungen (Rollett, 1994; Sirsch & Jirasko, 1996; Weber, Buttner, Riicker & Peter-
mann, 2015). Schiler und Schilerinnen mit gutem Lernerfolg weisen niedrige Anstren-
gungsvermeidungswerte auf und solche mit schlechtem Lernerfolg hohe Werte in der An-
strengungsvermeidung. AuBerdem korreliert Leistungsmotivation signifikant negativ mit
der Anstrengungsvermeidung. Das hei8t Schiler und Schulerinnen, die leistungsmoti-
viert sind, erzielen niedrige Werte in der Anstrengungsvermeidung. Weiters ergaben sich
in der Validierungsuntersuchung Hinweise darauf, dass Anstrengungsvermeidungsten-
denzen und Intelligenz korrelieren. Niedrige Testintelligenz fiihrt dazu, dass schulische
Anforderungen als Belastung empfunden werden und in weiterer Folge die Anstren-
gungsvermeidung als Coping-Strategie beginstigt. Aber auch die Anstrengungsvermei-
dung scheint sich unmittelbar auf die Leistungsbereitschaft in der Testsituation zur Intel-

ligenztestung auszuwirken (Rollett & Bartram, 1998).
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2.1. Merkmale der Anstrengungsvermeidung.

Die Anstrengungsvermeidung ist bereichsbezogen, also auf bestimmte Aktionsfelder —
zum Beispiel Unterrichtsfacher — beschrankt. Schiiller und Schiilerinnen, die in bestimm-
ten Fachern massive Anstrengungsvermeidungstendenzen aufweisen, zeigen sich in an-
deren hingegen durchaus leistungsmotiviert, wie etwa beim Sport. Anstrengungsvermei-
dung ist auBerdem immer mit sozialem Druck aus der Umwelt verbunden. Lehrer und
Lehrerinnen und Eltern verlangen von ihren Sprosslingen gute Noten und Mitarbeit und
somit ist fir den Schiler/die Schilerin die einfache Vermeidung unmdglich. Daher ver-
suchen diese zumindest der aversiv erlebten Anstrengung aus dem Weg zu gehen. Ver-
schlimmert wird das Ganze durch mangelndes Interesse an den Leistungszielen. Dabei
wird die aktive Vermeidung zur Routine und l&sst sich nur schwer behandeln. Es soll
erwahnt sein, dass diese Personen durchaus an guten Leistungen interessiert waren, wenn
diese ohne Anstrengung zu erreichen wéren. Ohne die negativ erlebten Emotionen wah-
rend einer bereichsbezogenen Tétigkeit kénnte sich also durchaus eine Leistungsbereit-
schaft entwickeln (Rollett, 1997).

Anstrengungsvermeider sind in vielen Fallen therapieresistent, da die Vermeidung
einem Abwehrmechanismus und Schutz gleicht, um den negativ erlebten Emotionen zu
entgehen. Daher ist es verstandlich, warum diese Eigenschaft so hartnackig ist (Rollett,
1997).

2.2. Ursachen der Anstrengungsvermeidung.

2.2.1. Schulische Ursachen.
Negative, angsterzeugende und frustrierende Erfahrungen in der Schule und die fehlende
Madglichkeit sich selbst zu verwirklichen, kénnen dazu flhren, dass bei Kindern und Ju-
gendlichen statt oder neben einer Leistungsmotivation die davon unabhé&ngige Motivation
entsteht, die die aktive Vermeidung von bestimmten Leistungssituationen nach sich zieht
(Rollett & Bartram, 1998). Diese negativen Emotionen werden fur den Betroffenen/die
Betroffene nicht als kontrollierbar erlebt. Aufgrund von Uberforderung, negativen Riick-
meldungen und Monotonie kommt es zu einem ,,Antiflowgefiihl*, das im Gegensatz zum
,Flow* steht, der bei hohem Koénnen in Leistungssituationen auftritt und betroffene Per-
sonen bekraftigt (Rollett, 1997). Es entstehen zusétzlich Schulmudigkeit, Schulabsentis-

mus und Schulverweigerung (Taylor, 2008).

11



Die Vermeidung negativer Gefuhle, die durch die Vermeidung bestimmter schu-
lischer oder anderer ungeliebter Aktivitaten bewirkt wird, wird als positiv erlebt. Es liegt
auf der Hand, dass Eltern von Betroffenen mit Tadel oder Strafen versuchen, ihre Kinder
zu mehr Motivation und Einsatz zu bringen. Das Problem ist, dass die Aufgabenerledi-
gung an sich schon zu negativen Gefiihlen fiihrt, die durch angedrohte negative Konse-
quenzen verstarkt werden. Jedoch wirkt sich Lob bei Erfolg bei dieser Problematik auch
negativ aus. Kinder und Jugendlichen mit hohen Anstrengungsvermeidungstendenzen
sind aber auch durch Lob nicht unbedingt erreichbar, da sie nach erfolgreich erbrachten
Leistungen befiirchten missen, dass ihre Eltern und Lehrer und Lehrerinnen in Zukunft
jetzt immer diese Leistungen von ihnen erwarten, da sie wissen, dass sie dazu in der Lage
sind. Deshalb ist drastische Leistungsreduktion eine haufig zu beobachtende Reaktion.
Die daraus resultierende Frustration seitens der Erziehungsberechtigten und Erzieher und
Erzieherinnen driickt sich dann eventuell in Strafmalinahmen aus, die wiederum die Nei-
gung zur Anstrengungsvermeidung verstarken. Kinder und Jugendliche mit hoher An-
strengungsvermeidung neigen dazu, in Erwachsenen Resignation zu erzeugen, um in
Ruhe gelassen zu werden, da sie im Grunde weder durch Belohnung, Lob, Erfolg, Tadel,
Strafe oder sogar Liebesentzug zu beeindrucken sind (Rollett, 1997).

Wagner, Spiel und Tranker (2003) haben in einer Studie zur Nachhilfesituation in
Osterreich gezeigt, dass auch hier die Anstrengungsvermeidung eine groRe Rolle spielt.
Unter den Probanden ergeben sich drei Gruppen. Die erste Gruppe, die ,,Problemschiiler*,
besitzt eine hohe Anstrengungsvermeidung, geringen Pflichteifer, niedrige forderunab-
hangige und eine im mittleren Bereich liegende forderabhangige kognitive Leistungsfa-
higkeit. Deren Schulleistungen werden eher als schwach eingestuft. Die zweite Gruppe
sind ,,Musterschiiler*, die geringe Anstrengungsvermeidung, hohen Pflichteifer und hohe
kognitive Leistungsfahigkeit aufweisen. Diese weisen oftmals gute Noten auf. AuBerdem
gibt es noch die Gruppe der ,,Fleiffigen/wenig Erfolgreichen®, die eine geringe Anstren-
gungsvermeidung und hohen Pflichteifer aufweisen, jedoch aufgrund von niedriger kog-
nitiver Leistungsfahigkeit schlechte Schulleistungen erzielen. Es hat sich gezeigt, dass
sich unter den ,,Problemschiilern” mehr Kinder befinden, die Nachhilfeerfahrungen auf-
weisen, als solche, die keine haben. Bei den ,,Musterschiilern® ist es andersrum. Hier gibt
es mehr Kinder und Jugendliche, die noch keine Nachhilfe nétig hatten, als solche, die

schon eine in Anspruch genommen haben. AuRerdem ergeben die Untersuchungen, dass
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mehr Jungen im Gymnasium, die sich zu der Gruppe der ,,Musterschiiler” zdhlen kénnen,
und mehr Médchen des Typs ,,FleiBBige/wenig Erfolgreiche™ in der Hauptschule, keine

Nachhilfeerfahrungen aufweisen.

2.2.2. Erziehungsstil der Eltern.
Der Erziehungsstil der Eltern und Lehrer und Lehrerinnen hat dabei groRen Einfluss. VVor

allem verstarkt ein autoritarer Erziehungsstil die Tendenzen zur Anstrengungsvermei-
dung (Rollett & Bartram, 1998). Trudewind (1979, zitiert nach Rollett, 1997) sieht be-
sonders in der Interaktion zwischen Muttern und S6hnen wahrend der Hausaufgabensitu-
ationen einen wichtigen Grund zur Entstehung negativer Gefuihle bei Leistungseinsatz.
Viel Tadel, mangelnde Fahigkeiten als Ursache fiir Fehler und mehr Kontrolle fiihren zu
einer hoheren Angstlichkeit vor Fehlern. Im Gegensatz dazu fiihrt mehr Lob, Einfiih-
lungsvermogen, Unabhangigkeit und Zufriedenheit mit der Leistung des Kindes zu Er-
folg. Ginstig sind daher mehr Selbststandigkeit und Autonomie bei der Gestaltung der
schulischen Tatigkeiten. Wenn das nicht gegeben ist, fuhrt es bei schlechteren Schilern
und Schulerinnen vermehrt zu Prifungsangst, manifester Angst und hohen Anstrengungs-
vermeidungstendenzen. Ahnliches haben auch Rollett und Bartram (1998) bei ihrer Un-
tersuchung zur Anstrengungsvermeidung gefunden. Ein strenger und autoritérer Erzie-
hungsstil tragt dazu bei, Anstrengungsvermeidungstendenzen auszubauen.

Gartner und Jirasko (1996) haben sich in einer Studie mit dem Zusammenhang
zwischen elterlichem Verhalten und der Priifungsangst des Kindes beschéftigt. 378 Schi-
ler und Schilerinnen der sechsten Schulstufe einer AHS wurden mittels Anstrengungs-
vermeidungstest (AVT; Rollett & Bartram, 1998) und deren Eltern mittels des Fragebo-
gens ,,Erziehungsstil-Inventar ESI* (Krohne & Pulsack, 1991) befragt. Es konnte heraus-
gefunden werden, dass vor allem Inkonsistenz in der Reaktion der Eltern einen Einfluss
auf die Entwicklung von Anstrengungsvermeidung hat. Hier wurde ein Zusammenhang
zwischen der Strenge der Eltern gefunden. Das steht weiters in Verbindung mit der In-
konsistenz, da strenge Eltern von ihren Kindern 6fter als inkonsistent erlebt werden. Die-
ser Studie nach wird Prifungsangst durch inkonsistentes Verhalten von Mdttern und Vé-

tern begunstigt.

2.2.3. Erziehungsstil der Lehrer und Lehrerinnen.
Neben den Erziehungsberechtigten haben auch Lehrer und Lehrerinnen grof3en Einfluss

auf die Entstehung von Vermeidung bei Kindern und Jugendlichen. Nach Kretschmann

13



(1974, zitiert nach Rollett, 1997) zeigen sich hohe Auspragungen von Anstrengungsver-
meidungstendenzen in Klassen mit Lehrern und Lehrerinnen mit geringem péadagogi-
schem Engagement. Entscheidend ist die Bezugsnorm, meint Trudewind (1982, zitiert
nach Rollett, 1997). Lehrer und Lehrerinnen mit einer individuellen Bezugsnorm férdern
die Abnahme von Schulunlust und Anstrengungsvermeidung im Gegensatz zu solchen
mit einer sozialen Bezugsnorm. Bei der individuellen Bezugsnorm wird die individuelle
Leistungsverbesserung jedes Schilers/jeder Schilerin riickgemeldet und daher werden
weniger Vergleiche zwischen Schilern und Schilerinnen angestellt. Die soziale Bezugs-
norm hingegen bewertet mit den Noten eins bis fiinf, ohne Riicksicht darauf, ob die Klasse
insgesamt eher gut oder schlecht abschneidet.

2.2.4. Geschlecht und Schultyp.
Grundsatzlich zeigen Studien, dass Madchen niedrigere Anstrengungsvermeidungswerte

aufweisen als Buben (Rollett, 1994). Auch Elian (2010) kommt zum Ergebnis, dass Méad-
chen héhere Werte in Pflichteifer aufweisen. Ebenso zeigt sich, dass bei Schilern und
Schilerinnen in Hauptschulen die Anstrengungsvermeidungswerte héher lagen als in
Gymnasien. Die hdchsten Werte hierbei lagen in der flinften und sechsten Schulstufe
(Rollett, 1994).

2.3. Abgrenzung von anderen Konstrukten.

Bei der Anstrengungsvermeidung handelt es sich um ein eigenes Konstrukt, deshalb mis-

sen andere davon klar abgegrenzt werden.

2.3.1. Misserfolgsangst.
Misserfolgsangstliche Personen attribuieren ihren Erfolg in der Schule auf instabile und

externe Ursachen, das heif3t auf Gluck, Pech oder schlicht Zufall, was in der untenstehen-
den Tabelle grin markiert ist. IThren Misserfolg hingegen, in der Tabelle rot markiert,
schreiben sie internen, stabilen Ursachen zu, also ihrer mangelnden Begabung und Fahig-
keit. Zur Veranschaulichung zeigt die Tabelle 1 des Weiteren, wie sich erfolgsmotivierte
Personen die Ursachen fur ihren Erfolg oder Misserfolg erklaren (Rollett, 1997).
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Tabelle 1
Kausalattribuierung von Erfolg und Misserfolg

Ursachen stabil instabil
extern Aufgabenschwierigkeit Glick, Pech, Zufall
intern Begabung, Féhigkeit Anstrengung

Misserfolgsangstliche wéhlen Aufgaben, die sie Uiber- oder unterfordern, um einen
sicheren Leistungsausgang fur sie gewahren und somit das Gefiihl des Misserfolgs ver-
meiden zu konnen. Bei Gberfordernden Aufgaben wird der Misserfolg schon erwartet und
bei unterfordernden Aufgaben wird mit einem positiven Abschluss gerechnet. Beide
Madglichkeiten fiihren dazu, dass sich keine negativen Emotionen in der betroffenen Per-
son aufbauen. Grundsétzlich wird von Betroffenen versucht, Leistungssituationen aus
dem Weg zu gehen oder sie hinauszuzogern (Brand, 2010). In einigen Studien wurde
gezeigt, dass Anstrengungsvermeidung in einem negativen Zusammenhang mit ,,Hoff-
nung auf Erfolg” und in einem positiven Zusammenhang mit ,,Furcht vor Misserfolg*
steht (Rollett, W., 2006, in Rollett & Rollett, 2010).

Im Gegensatz zur Misserfolgséngstlichen, haben Personen mit hoher Anstren-
gungsvermeidungsneigung auch keinen Ehrgeiz in Tatigkeitsfeldern, obwohl sie auf-
grund ihrer Fahigkeiten und Fertigkeiten durchaus dazu in der Lage wéren (Rollett &
Bartram, 1998).

2.3.2. Arbeitsvermeidung.
Gleichsam der Anstrengungsvermeidung hat die Arbeitsvermeidung zum Ziel, eine Auf-

gabe mit moglichst wenig Anstrengung zu erledigen. Hintergrund kann Langeweile,
Feindseligkeit gegentiber dem Lehrpersonal oder auch erlernte Hilflosigkeit sein (Jarvis
& Seifert, 2002). Es wird der Grundsatz verfolgt, so wenig Aufwand wie mdglich in die
Arbeit zu stecken. (Dickhduser, Butler, & Tdnjes, 2007). Im schulischen Bereich geht
dies oftmals mit geringem Interesse und EinbufRen in der schulischen Leistung einher.
Kinder und Jugendliche mit hoher schulbezogener Arbeitsvermeidung versuchen immer
wieder Themenfelder, die sie nicht interessieren, vollig zu vermeiden (Spinath & Schdne,
2003).
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2.3.3. Amotivation.
Amotivation, nach der Selbstregulationstheorie von Ryan und Deci (2000; siehe auch

Abb. 1), beschreibt eine nicht selbst-bestimmte Verhaltensregulation im Lernprozess, die
das Fehlen der Intention, Engagement zu zeigen, beinhaltet. Sie bildet den entgegenge-
setzten Pol zur intrinsischen Motivation und deutet auf das Fehlen von sowohl
intrinsischer als auch extrinsischer Motivation und das Fehlen einer volitionalen Hand-
lungskontrolle hin.

selbsthestimmt

Verhalten fremdbestimmt zunehmende Selbstbestimmung

»

¥

At ‘?Er . Amotivation Extrinsische Motivation Intrinsische Motivation
Motivation D
— -
Art der Micht- Externale || Introjezierte || 1dentifizierte|| Integrierte Intrinsische
Regulation Regulation Regulation || Regulation || Regulation || Regulation Regulation
|
[ [ o1
fehlende Compliance || Selbstkon- || wichtigkeit/|| Kongruenz/ Interesse/
Irtention, auf Basis ex- || trolle, inter- Relevanz Kohirenz Freude an
Kontroll- terner Beloh-(| ne Beloh- || won Zielen, || von Zielen, Tatigkeit
verlust, In- nungen und || nungen und || Werten und || Werten und eigene Zu-
kompetenz Sanktionen || Sanktionen || Regulierung || Regulierung friedenheit
A
Kantroll- . eher eher
uberzeu-  Unpersonlich External Internal Internal
Bung External  Internal

Abbildung 1. Das Selbstbestimmungskontinuum nach Deci und Ryan
(2000, S. 237)

Amotivation tritt vor allem dann auf, wenn keine Kontingenz zwischen Verhalten
und dem erwinschten Ergebnis erkannt werden kann. Kinder und Jugendliche haben das
Gefiihl, keine Kontrolle tiber ihr Handeln zu haben, erkennen ihre eigenen Motive nicht
und scheinen nicht in der Lage zu sein, Verhalten vorherzusagen (Legault, Green-
Demers, & Pelletier, 2006). Die fehlende Selbstregulation und Selbstbestimmung von
Handlungen fuhrt dazu, dass die erfolgreiche Umsetzung von schulischen Aufgaben als
unwichtig erscheint und keine Kohérenz zwischen Zielen, Werten und Regulierung wahr-
genommen wird (Deci & Ryan, 2000). Frustrationen tragen mafgeblich zur Entstehung
von Amotivation bei (Cheon & Reeve, 2015).

Der Unterschied zur schulischen Anstrengungsvermeidung liegt in der Selbstbe-

stimmung. Im Gegensatz zur Amotivation, die nicht-selbstbestimmt ist, ist die Anstren-
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gungsvermeidung eine von Kindern und Jugendlichen bewusst eingesetzte, selbstbe-
stimmte Form der Vermeidung. Amotivierte Kinder scheinen keinen Zusammenhang
zwischen Handlung und Konsequenz zu erkennen. Aufgrund dieser Unabhangigkeit, ist
das Verhalten von amotivierten Kindern und Jugendlichen intentions- und motivationslos
(Taylor, 2008). Im Kontrast dazu verfolgen Anstrengungsvermeider sehr wohl eine In-
tention und Motivation. Wenn im Unterricht ein Trigger zur Anstrengungsvermeidung
auftritt, wird das betroffene Kind all seine Ressourcen aktivieren, um das von Lehrperso-
nen gewinschte Verhalten zu vermeiden (Rollett, 1987). Anstrengungsvermeidung als
maladaptive Form des selbstregulierenden Lernens dient somit einer selbstregulierenden,
wenn auch nicht zielfiihrenden Lernstrategie (Deci & Ryan, 2000; Taylor, 2008).

2.4. Arten der Anstrengungsvermeidung.

2.4.1 Problemlésende Anstrengungsvermeidung.

Grundsatzlich gibt es eine intelligente Form der Anstrengungsvermeidung, bei der Prob-
leme mit einem Minimum an Aufwand, durch das Abwagen verschiedener Handlungsal-
ternativen und deren Konsequenzen, gelost werden. Informationsiberlastungen werden
prinzipiell mit Gedankenlosigkeit, mangelnder Aufmerksamkeit und Routineverhalten
begegnet. Dabei geht es um die gezielte Vermeidung von unangenehmen Anstrengungen
in Tatigkeitsfeldern, die keinen Anreiz zur Leistungserbringung darstellen (Rollett,
1997). ,,Anstrengungsvermeidung ist nicht immer kontraproduktiv: Sind intakte Anreiz-
und Handlungszielstrukturen [...] vorhanden, ist das aktive Bemiihen um eine Vermei-
dung eines unnétigen Aufwandes eine Voraussetzung fiir die Entwicklung effizienterer
Methoden der Zielerreichung (Rollett & Rollett, 2014, S. 164).*

Die intelligente Anstrengungsvermeidung schitzt, wenn sie flexibel und situati-
onsangepasst eingesetzt wird, und garantiert so ein rationales Arbeiten. Sie ist zweckvoll,
zeit- und kréftesparend und stellt somit eine Problemldsestrategie dar (Rollett, 1997).
Gold et al. (2015) haben in ihrer Studie zur Anstrengungsvermeidung und Anstrengungs-
erkennung mit schizophrenen Personen herausgefunden, dass intelligentere Personen den
Unterschied des Anstrengungsaufwands bei Aufgaben erkennen und oftmals den leichte-
ren weniger anstrengenden Weg wéhlen. Dies ist vor allem dann der Fall, wenn kein Ge-
winn mit einer Alternative gemacht werden kann, die einen Mehraufwand an Anstren-

gung bedeutet. Auch Morsella, Feinberg, Cigarchi, Newton und Williams (2010) zeigten,
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dass Menschen grundsatzlich wenig Energie aufwenden, um bestimmte Ziele zu errei-
chen. Die Energie, die zur Verfligung stehen wirde, wird lieber aufgespart. Man wéhlt
am liebsten die Wege, die den niedrigsten Aufwand fir einen bedeuten. Ein Grund daftr
kann sein, dass abgewogen wird, welcher Losungsweg bei Aufgaben den wenigsten Wi-
derstand bietet. Dies wirde allerdings viel Energie kosten, da diverse Lésungswege ge-
geneinander abgewogen und mit schon erlebten Losungsausgéngen verglichen werden
miussten. Ein anderer Hintergrund ist instinktiver und somit wahrscheinlicher. Personen
generieren in Aufgaben- bzw. Entscheidungssituationen automatisch negative Gefiihle
gegenuber einem bestimmten Stimulus. Dahinter stehen bewusste und unbewusste kog-
nitive und behaviorale Praferenzen von Aufgaben, die wenig Anstrengung bedeuten, ge-
genuber solchen, die unndétigerweise anstrengend sind. In ihrer Studie haben die Autoren
herausgefunden, dass minimale mentale Anstrengung zu negativen Affekten fihren kann.
Das ist deshalb wichtig, weil diese negativen Affekte eine motivationale Hiirde im Schul-
und Arbeitsalltag sei kann. Wenn allerdings positive Stimuli, die selbstregulatorische
Herausforderungen enthalten, in diese Kontexte eingefiihrt werden, kénnen diese negati-
ven Affekte, die durch kognitive Anforderungen hervorgerufen werden, geschwacht oder

sogar ausgeschalten werden.

2.4.2. Nicht-problemlésende Anstrengungsvermeidung.
Die Vermeidung von bestimmten Aufgaben, hervorgerufen durch eine Dauerbelastung

von frustrierenden Erfahrungen, kann zu Formen einer nicht problemldsenden Anstren-
gungsvermeidung fiihren. Die Typen der nicht problemldsenden Anstrengungsvermei-
dung gelten als behandlungsbedurftig, da sie Kinder und Jugendlichen und auch Erwach-
sene in ihrem Alltag einschranken und eine Diskrepanz zwischen angestrebten Zielen und
der Bereitschaft, Anstrengung auf sich zu nehmen, erzeugen. Kommt noch sozialer Druck
der Umwelt hinzu, ist eine einfache Vermeidung nicht mehr mdglich und es entwickeln
sich Taktiken zur Vermeidung des Leistungseinsatzes. Solche beinhalten Aufschieben,
schlampiges, langsames Arbeiten, Weiterdelegierung an andere, Vergessen, Zuspatkom-
men und vieles andere (Rollett, 1997).

Die nicht problemlésende Anstrengungsvermeidung wird als besonders proble-
matisch fur die Schulkarriere angesehen. Es ist nicht verwunderlich, dass diese Form der
Anstrengungsvermeidung besonders bei leistungsschwachen Kindern und Jugendlichen

in Haupt- und Sonderschulen auftritt (Ehmann & Rademacker, 2003).
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2.4.3. Prokrastination.
Man fokussiert sich dabei auf operationale Dimensionen. Prokrastination be-

schreibt eine Diskrepanz zwischen einer individuellen Handlungsintention und der Aus-
fihrung der intendierten Handlung (Blunt & Pychyl, 2005). Im Gegensatz zum Aufschie-
ben von Erledigungen, was bei jedem ab und an vorkommen kann, beschreibt die Pro-
krastination eine Storung der Selbststeuerung durch exzessives Aufschieben auf einen
spateren Zeitpunkt. Die zu erledigenden Aufgaben werden als aversiv empfunden und
zugunsten unwichtigerer Aufgaben verschoben. Es handelt sich daher um eine Taktik, um
aversiv erlebten Anstrengungen zumindest fiir einige Zeit aus dem Weg zu gehen, und
kommt daher bei Menschen mit hohen Anstrengungsvermeidungsneigungen haufig vor.

Weiters beschaftigen sich Betroffene gedanklich mit dem Aufgeschobenen, emp-
finden dabei emotionales Unbehagen und zunehmenden Zeitdruck. Resultate sind Quali-
tats- und LeistungseinbufRen und eine Beeintrachtigung beim Erreichen eines eigenen o-
der eines fremdgestellten Zieles (Engberding, Hocker & Rist, 2017).

Nach Rabin, Fogel und Nutter-Upham (2011) wird Prokrastination hauptsachlich
in der volitionalen Phase, also der Planungs- und Handlungsphase, verortet.

Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen von Heckhausen und Gollwitzer
(1987) hat sich zum Ziel gesetzt, die Wahl von Handlungszielen und die Realisierung
dieser zu unterscheiden und in ein Modell zu integrieren. Es wird erstmals der Unter-
schied zwischen motivationaler und volitionaler Handlungsphase gemacht. Motivation
bezieht sich auf Prozesse, die mit der Zielsetzung und der Realisierbarkeit zu tun haben.
Volition hingegen bezieht sich auf die Prozesse, die sich mit der Zielumsetzung beschéaf-
tigen. Das Modell versucht das Entstehen, Reifen und Vergehen von Motivation zu be-
schreiben. Der Handlungsablauf wird in vier chronologisch aufeinander folgende Phasen
unterteilt, die in Abbildung 2 dargestellt sind. Nach dem Rubikon-Modell beginnt der
Prozess mit der pradezisionalen Handlungsphase, die das Abwégen verschiedener Win-
sche und Handlungsoptionen und deren positive oder negative Konsequenzen beinhaltet.
Darauf folgt die praaktionale oder postdezisionale Handlungsphase, die durch das Planen
konkreter Strategien zur Zielerreichung der in der prédezisionalen Phase etablierten Ziele
gekennzeichnet ist. Die Phase der Durchfiihrung der geplanten Strategien wird als aktio-
nale Handlungsphase bezeichnet. Zum Schluss tritt die postaktionale Handlungsphase
ein, in der die erreichten Handlungsergebnisse bewertet werden (Achtziger & Gollwitzer,
2010).
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Abbildung 2. Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987)

Dabei dominieren motivationale Prozesse in der pradezisionalen und postaktionalen
Handlungsphase. Volitionale Prozesse kennzeichnen die praaktionale und aktionale
Handlungsphase (Achtziger & Gollwitzer, 2010).

Ein wichtiges Merkmal der Prokrastination ist, dass eine Handlung freiwillig in
relevanten Bereichen (hier: in der Schule) aufgeschoben wird trotz erwarteter negativer
Konsequenzen, die die positiven Konsequenzen des Aufschiebens tiberwiegen. Das ist
der Grund dafiir, dass Prokrastination auch als irrationale Handlung angesehen werden
kann (Klingsieck, 2013).

Emotionsregulation und vor allem ein ineffizienter Umgang mit Stress ist direkt
mit den Verhaltensregulationen der Prokrastination verbunden und tragt zur Gesundheit
und zum Wohlbefinden bei. Prokrastination kann als eine stimmungsregulierende Strate-
gie eingesetzt werden. Sie erzeugt eine kurzfristige, hedonistische Verschiebung mit lang-
fristigen, negativen Kosten, die sich auf die Gesundheit und das Wohlbefinden nieder-
schlagen kénnen. Die Verschiebung von aversiven auf angenehme Tatigkeiten kann auch
soziale Kosten zur Folge haben. Durch Prokrastination kénnen soziale Normen (ber-
schritten werden, die im Betroffenen Scham ausldsen kdnnen und wiederum zu negati-

ven, auch kognitiven, Verhaltensweisen fuhren (Sirois & Pychyl, 2016).
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2.5. Typen der Anstrengungsvermeidung.

2.5.1. Desorganisierter Arbeitsstil.
Der desorganisierte Arbeitsstil zeichnet sich durch kurze Arbeitszeiten, sehr schlampiges
Arbeiten und schlechte Lernerfolge aus. Ein Teil der Kinder und Jugendlichen, die zu
diesem Typus gehdren, weisen eine niedrige Testintelligenz auf. Die Betroffenen beteili-
gen sich kaum am Unterricht, storen die ganze Klasse und beschaftigen sich wahrend des
Unterrichts mit anderen Aktivitaten. lhr Arbeitsstil ist labil. Das heif3t, sie vergessen Un-
angenehmes schnell und zeigen bei Aufforderungen zur Leistungserbringung seitens der
Lehrer und Lehrerinnen und Eltern starke Abwehrmechanismen wie Schimpfen, Schreien
und Affektausbriiche. Die Frustrationstoleranz ist niedrig. Ziel ist es, Erwachsene dazu
zu bewegen, ihre Leistungsanspriiche fallen zu lassen. Gelingt dies, kann es zu massiven
Beeintrachtigungen des Lern- und in weiterer Folge Arbeitsverhaltens kommen. Helmke
und Rheinberg (1996, zitiert nach Rollett & Bartram, 1998) nennen diesen Typ ,,resig-
nierender Anstrengungsvermeider, da die Strategie dieses Typus” im Abschieben von
Arbeiten liegt. Das gelingt meist durch Ausreden, die man aus einigen Klassenzimmern
kennt. Die Betroffenen dieser Strategie sind meist Jungen.

Desorganisierte Vermeider weisen erhéhte Werte in sozialer Angstlichkeit auf
und neigen zu oppositionellem Verhalten, Aggressionen und Kontaktabwehr. Sie erleben
ihre Eltern als sehr streng und flihlen sich emotional vernachlassigt, auch wenn sie partiell
— vor allem materiell — verwohnt werden. In Einzelfallanamnesen von betroffenen Kin-
dern wurde gefunden, dass der Grund fir das Nichtvermdgen, sich langer einer Aufgabe
zu widmen, daran liegen kann, dass ihnen kein langerer Zeitraum zum kreativen Spielen
oder Zeit zum Arbeiten ohne Leistungsdruck geboten wurde. Den erbrachten Arbeitser-
gebnissen der Kinder wurde seitens der Eltern nur mit Desinteresse und Kritik begegnet
(Rollett & Bartram, 1998).

Der desorganisierte Arbeitsstil umfasst aggressive Formen der Anstrengungs-
vermeidung. Eltern dieser Kinder lassen sich durch das aggressive Ablehnen ihrer Kinder
so beeindrucken, dass sie auf die Durchfiihrung der Aufgaben verzichten (Petermann &
Petermann, 1993, zitiert nach Rollett, 1997). Massive Zornanfalle sind der Grund daftr.
Allerdings muss man beachten, dass die oppositionellen Verhaltensweisen nur als Reak-
tion auf Leistungsanforderungen auftreten. In anderen Situationen kdnnen diese Kinder

und Jugendliche durchaus umganglich sein. Aggressive Anstrengungsvermeider behalten
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dieses oppositionelle Problemverhalten bei unangenehmen Leistungsanforderungen bis
ins Erwachsenenalter (Rollett & Bartram, 1998).

2.5.2. Apathischer Arbeitsstil.
Der apathische Arbeitsstil zeichnet sich durch extrem verlangsamtes Arbeiten aus. Die

Betroffenen weisen meist eine durchschnittliche Testintelligenz auf, und bei Aktivitaten,
flr die sie sich interessieren, legen sie ein durchaus normales Arbeitstempo an den Tag.
Circa 20-30% der Schiler und Schilerinnen sind von diesem Typus der Anstrengungs-
vermeidung betroffen und fallen durch Interesse- und Teilnahmslosigkeit am Unterricht
auf. Leistungsanforderungen werden ohne Widerstand in Angriff genommen, jedoch auf-
grund des langsamen Arbeitens kaum beendet. Pddagogen wissen dariiber meist gar nicht
Bescheid, weil die Kinder kein Disziplinarproblem darstellen. Bei Aufforderung im Un-
terricht geben die Betroffenen entweder kaum Antworten oder brauchen sehr lange zum
Beantworten von Fragen. Helmke und Rheinberg (1996, zitiert nach Rollett & Bartram,
1998) nennen auBerdem noch Gribeln und Unterschatzen ihrer eigenen Leistungsfahig-
keit als Charakteristika fur diesen Typus.

Rollett & Bartram (1998) haben herausgefunden, dass betroffene Kinder besser
auf Computerprogramme zum Lernen ansprechen - im Gegensatz zur herkdbmmlichen
Arbeitsform in der Schule -, da sie so ihrem eigenen Arbeitstempo nachgehen kdnnen.
Wenn sie zwei bis drei Mal so lang brauchen, erzielen sie trotz allem bessere Lernleis-
tungen. Das Beginnen von vorgeschriebenen Aufgaben und das rechtzeitige Abbrechen
von nutzlosen Tatigkeiten bereiten den Schiilern und Schiilerinnen dieses Stils besondere

Schwierigkeiten.

3. PFLICHTEIFER.
Im Zuge der Erhebung von Anstrengungsvermeidung mittels AVT (Rollett & Bartram,
1998) wurde, wie schon teilweise beschrieben, auch der Pflichteifer von Schilern und
Schiilerinnen erhoben. Darunter wird die Motivation verstanden, Anforderungen und
Aufgaben, die einen von Erziehungspersonen gestellt werden, zu erfullen (Hornke,
Birbaumer & Graumann, 2011).

Kinder und Jugendliche, die hohe Werte im Pflichteifer aufweisen, sind ohne Wi-
derstand dazu bereit, sowohl Verpflichtungen im Haushalt als auch schulischen Ver-
pflichtungen nachzugehen. Die Pflichteifrigen werden deshalb auch als fleiRig und folg-

sam angesehen — sowohl in der Schule, als auch zu Hause. Anzunehmen ist, dass auch
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hinter der eifrigen Erflllung von Verpflichtungen ein Motiv steckt. Das Pflichtgefiihl den
Erziehungspersonen wie Eltern oder Lehrern und Lehrerinnen gegenuber bringt die Kin-
der und Jugendlichen dazu, Dinge gleich und ohne Widerstand zu erledigen. Grund daftr
kdnnte die Erziehung sein. Kinder wollen ihre Eltern nicht enttduschen und sind deshalb
besonders fleilig, um auch in Zukunft keine Personen, zu denen sie aufblicken, zu ent-
tauschen. Ein weiterer Grund kann auch die Personlichkeit von Betroffenen sein. Sie wol-
len hervorstechen und glanzen, um bewundert und gemocht zu werden. Eventuell kénnen
sie besonders gut mit Anforderungen umgehen und wollen dies auch zeigen. Eine rasche
Erledigung von Pflichten bringt Lob und Anerkennung. Dies fiihrt wiederum zu positiven

Emotionen, die auch bei der Erledigung von zukiinftigen Aufgaben wirken.

4. ANFORDERUNGSRESISTENZ.

Im Zuge der in der vorliegenden Arbeit durchgefiihrten Revision des Anstrengungsver-
meidungstests von Rollett und Bartram (1998) konnte faktorenanalytisch von Prof. Dr.
Rollett und ihrer Mitarbeiterin Barbara Schiefer, MSc, eine neue Skala gebildet werden,
die mit ,,Anforderungsresistenz“ bezeichnet wurde (personliche Kommunikation,
9.2.2018 und 12.2.2018).

Resistenz wird grundsétzlich als Widerstandsfahigkeit gegentiber dul3eren Einwir-
kungen beschrieben. Synonyme daftr sind Ablehnung oder Abwehr, was verdeutlicht,
dass hinter duBeren Einwirkungen, hier zum Beispiel schulischen Anforderungen, eine
Pflicht stehen muss, gegen die es sich zu wehren gilt. Kinder und Jugendliche, die anfor-
derungsresistent sind, vermeiden nicht nur konkrete Aufgabenstellungen, die mit aversiv
erlebter Anstrengung verbunden sind, sondern wehren sich bereits gegen Anforderungen,
die ihnen in der Schule und im hauslichen Umfeld gestellt werden.

Bei der Anstrengungsresistenz handelt es sich um ein deskriptives Konstrukt, das
lediglich dazu dient ,,konkretes Verhalten etc. in begriffliche Klassen beschreibend ein-
zuordnen® (Dorsch, & Wirtz, 2014, S. 871). Untersuchungen zur theoretischen Fundie-

rung des deskriptiven Konstrukts missen zukinftig noch durchgefihrt werden.

5. DER ANSTRENGUNGSVERMEIDUNGSTEST (AVT; Rollett &
Bartram, 1998).

Mangelnde Leistungsbereitschaft von Schilern und Schiilerinnen ist nicht nur durch das

Fehlen der entsprechenden Leistungsmotivation erklarbar. Frustrierende Erfahrungen in
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bestimmten Leistungsbereichen kdnnen veranlassen, dass sich eine eigenstandige An-
strengungsvermeidungsmotivation herausbildet (Rollett, 1998). Zu ihrer Erfassung ent-
wickelten Rollett und Bartram den Anstrengungsvermeidungstest. Der AVT beinhaltet
eine Anstrengungsvermeidungsskala (27 Items) und eine Pflichteiferskala (14 Items) und
ist fir Kinder und Jugendliche von zehn bis 16 Jahren, somit der fuinften bis zur neunten
Schulstufe konzipiert. Er umfasst Schiler und Schulerinnen aus Hauptschulen (heute:
Neuen Mittelschulen), Gymnasien, weiterbildenden Schulen und Lehrberufen. Der Test
kann als Einzel- oder Gruppentest eingesetzt werden. Die Ausflllenden haben die Még-
lichkeit, zwischen zwei Antwortmoglichkeiten ,,stimmt® und ,,stimmt nicht* zu wéhlen.
Die Testung dauert in etwa 15 bis 20 Minuten (Rollett & Bartram, 1998).

Die Anstrengungsvermeidungs- und Pflichteiferitems wurden aufgrund von Aus-
reden von Schilern und Schilerinnen, die seitens der Autorin und der befragten Lehrer
und Lehrerinnen notiert wurden, erstellt (Rollett & Bartram, 1974).

Die Testung kann von Lehrern und Lehrerinnen, Psychologen und Psychologin-
nen, Sozialpddagogen und Sozialpadagoginnen und Therapeuten und Therapeutinnen
vorgegeben werden (Rollett & Bartram, 1998).

Ziel der Testung ist die Identifikation von notorischen Anstrengungsvermeidern,
und die damit verbundene Interventionsempfehlung inklusiver VVorgabe eines Interventi-
onsplans. Die Interventionshinweise im Manual existieren seit der 3. Uberarbeiteten Auf-
lage von 1998 (Rollett & Bartram, 1998).

Der Anstrengungsvermeidungstest wurde von einigen Autoren fiir Testungen in

spezifischen Feldern weiterentwickelt. Hierzu ein kurzer Uberblick:

e AVT Bildversion (Ambros, 1982)

e AVT-Sch (Schiler) und AVT-St (Studenten) (Rollett, W., 2000)
e AVT Arbeitnehmer (Bittner, 2000)

e AVTL (Hanfstingl, 2004)

e AVT-BL (Elian, 2010)
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6. ABLEITUNG DER FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN.
Allgemeines Ziel der vorliegenden Untersuchung war es, in Zusammenarbeit mit Lea-
Sophie Reuster, BSc, eine Revision des AVTs zu entwickeln, die auf die veranderte Le-
benssituation von Kindern und Jugendlichen heute und insbesondere auf den Einzug der
neuen Medien in den Alltag Riicksicht nimmt.

Wie die Theorie zur Anstrengungsvermeidung bisher gezeigt hat, ist das Thema
im schulischen Kontext von Kindern und Jugendlichen von zehn bis 16 Jahren schon gut
erforscht und einige Ergebnisse sind schon mehrmals belegt worden. Allerdings ergaben
sich aufgrund der Erprobung des neuen AVTs einige Neuerungen, die erst eingehend un-
tersucht werden missen. GroRRe Verénderung, die die Haushalts-, Schul- und Lern- bzw.
Aufgabensituation direkt betreffen, missen in den Test eingebaut werden. Dies betrifft
insbesondere den Umgang mit mobilen Endgeraten im schulischen und hduslichen Alltag.

Im Zuge der statistischen Analyse hat sich eine Skala ergeben - die Anforderungs-
resistenz —, die in diesem Erstversuch einer Revision des AVTs erprobt wird. Wenn es
zukiinftig mehreren Testungen standhélt, bietet das Konstrukt neue Forschungsfelder im

Gebiet der Anstrengungsvermeidung.

6.1. Geschlechtsunterschiede.

Durch einschlagige Literatur ist bekannt, dass Madchen niedrigere Werte in der Anstren-
gungsvermeidung und hohere Werte im Pflichteifer aufweisen als Jungen (Rollett, 1994,
Sirsch & Jirasko, 1996; Elian, 2010; Weber et al., 2015). Hier wird diese geschlechtsspe-
zifische Fragestellung, ob sich Jungen und Méadchen hinsichtlich der Werte in der An-
strengungsvermeidung, dem Pflichteifer und der Anforderungsresistenz unterscheiden,
ebenfalls behandelt. Neu ist, dass die Anforderungsresistenz miteinbezogen und erstmals
erprobt wird. Die Fragestellung lautet wie folgt.

F1: Unterscheiden sich Madchen und Jungen hinsichtlich der Werte in der An-

strengungsvermeidung, dem Pflichteifer und der Anforderungsresistenz?

e H1.1: Madchen und Jungen unterscheiden sich in den Anstrengungsvermei-
dungswerten.

e H1.2: Mé&dchen und Jungen unterscheiden sich in den Pflichteiferwerten.

e H1.3: Madchen und Jungen unterscheiden sich in den Anforderungsresistenz-

werten.
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6.2. Schulstufenspezifische Geschlechtsunterschiede.

Bis dato wurde beziiglich der Anstrengungsvermeidung im Zusammenhang mit der be-

suchten Schulklasse von Betroffenen folgendes Ergebnis gefunden: je hoher die Schul-

stufe, desto niedriger die Anstrengungsvermeidungswerte (Rollett & Bartram, 1998). Im

Rahmen dieser Masterarbeit und unter Beriicksichtigung der vorlaufigen Aktualisierung

stellt sich die Frage:

F2: Unterscheiden sich Madchen und Jungen in Bezug auf die Anstrengungsver-

meidung, den Pflichteifer und die Anforderungsresistenz zwischen verschiedenen Schul-

stufen?

H2.1: Es besteht ein signifikanter Unterschied zwischen Madchen und Jungen
in Bezug auf die Anstrengungsvermeidung, den Pflichteifer und die Anforde-
rungsresistenz in der Sekundarstufe I*. [*4. Grundschule bis 4. Klasse Sekun-
darstufe 1]

H2.2: Es besteht ein signifikanter Unterschied zwischen Madchen und Jungen
in Bezug auf die Anstrengungsvermeidung, den Pflichteifer und die Anforde-
rungsresistenz in der Sekundarstufe Ila*. [*1. Klasse Sekundarstufe Il bis 2.
Klasse Sekundarstufe 1]

H2.3: Es besteht ein signifikanter Unterschied zwischen Méadchen und Jungen
in Bezug auf die Anstrengungsvermeidung, den Pflichteifer und die Anforde-
rungsresistenz in der Sekundarstufe I1b*. [*3. Klasse Sekundarstufe Il bis 5.

Klasse Sekundarstufe 11]

Des Weiteren soll auch erhoben werden, ob sich die drei Konstrukte des Tests

allgemein nach Schulklassen unterscheiden.

F3: Gibt es allgemein Unterschiede zwischen der Anstrengungsvermeidung, dem

Pflichteifer und der Anforderungsresistenz bezogen auf Schulklassen?

e H3.1: Die Werte der Anstrengungsvermeidung unterscheiden sich je nach
Schulstufe.

e H3.2: Die Werte des Pflichteifers unterscheiden sich je nach Schulstufe.

e H3.3: Die Werte der Anforderungsresistenz unterscheiden sich je nach
Schulstufe.
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6.3. Schultypenspezifische Unterschiede.

Bisher gibt es zu den unterschiedlichen Schultypen in diesem Zusammenhang wenig Er-

gebnisse. Es zeigt sich, dass in ehemaligen Hauptschulen (heute: Neue Mittelschule) die

Anstrengungsvermeidungswerte von Kindern und Jugendlichen hdhere waren als in

Gymnasien (Rollett, 1994). Es wird also allgemein angenommen, dass Schuler und Schi-

lerinnen des Gymnasiums niedrigere Anstrengungsvermeidungswerte und hohere Pflicht-

eiferwerte aufweisen als Schiler und Schiilerinnen der Neuen Mittelschulen, Berufsbil-

denden Mittleren Schulen und Berufsschulen. Daher stellt sich folgende Frage.

F4: Zeigen sich signifikante Unterschiede in den Auspragungen der Anstren-

gungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforderungsresistenz zwischen verschiede-

nen Schultypen?

H4.1: Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen Schiiler und Schilerin-
nen der Neuen Mittelschule (NMS) und des Gymnasiums (AHS) Sek I* hin-
sichtlich der Anstrengungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforde-
rungsresistenz. [*Klasse 1 bis 4]

H4.2: Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen Schiiler und Schilerin-
nen des Gymnasiums (AHS) Sek II* und Berufshildenden Hoheren Schule
(BHS) hinsichtlich der Anstrengungsvermeidung, des Pflichteifers und der

Anforderungsresistenz. [*Klasse 5 bis 8]

Um zusétzlich herauszufinden, ob auch das Geschlecht darauf einen Einfluss ha-

ben konnte, stellt sich die Frage nach Unterschieden zwischen den Geschlechtern.

F5: Gibt es Unterschiede zwischen Madchen und Jungen in Bezug auf die An-

strengungsvermeidung, den Pflichteifer und die Anforderungsresistenz zwischen ver-

schiedenen Schultypen.

H5.1: Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen Madchen und Jungen
der Neuen Mittelschule (NMS) und des Gymnasiums (AHS) Sek I* hinsicht-
lich der Anstrengungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforderungsre-
sistenz. [*Klasse 1 bis 4]

H5.2: Es bestehen signifikante Unterschiede zwischen Mé&dchen und Jungen
des Gymnasiums (AHS) Sek 11* und der Berufsbildenden Hoheren Schule
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(BHS) hinsichtlich der Anstrengungsvermeidung, des Pflichteifers und der

Anforderungsresistenz. [*Klasse 5 bis 8]

6.4. Selbsteingeschéatzte Schulleistung.

Im Zusammenhang mit der Anstrengungsvermeidung gibt es bezogen auf die Notensitu-
ation von Betroffenen nur wenig Literatur. Wagner, Spiel und Tranker (2003) haben in
ihrer Studie ,,Musterschiiler* herausgefiltert, die geringe Anstrengungsvermeidung, ho-
hen Pflichteifer und hohe kognitive Leistungsfahigkeit aufweisen. Diejenige weisen oft-
mals gute Noten auf. Aufgrund der raren Ergebnisse zu dem Thema beschéftigt sich diese
Arbeit ebenfalls mit dem Zusammenhang zwischen Noten und den Konstrukten der An-
strengungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforderungsresistenz.

F6: Besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den angegebenen Schul-
noten und der Anstrengungsvermeidung, sowie dem Pflichteifer und der Anforderungs-

resistenz?

e H6.1: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Schulnoten
und der Anstrengungsvermeidung.

e H6.2: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Schulnoten
und dem Pflichteifer.

e H6.3: Es besteht ein signifikanter Zusammenhang zwischen den Schulnoten

und der Anforderungsresistenz.

6.5. Altersunterschiede.

Rollett (1994) zeigte, dass vor allem vorpubertdre Schiler und Schiilerinnen einen
,Knick® in ihren schulischen Leistungen aufweisen konnen, der mit einer erhohten An-
strengungsvermeidung im Zusammenhang steht. Die hochsten Werte hierbei liegen in der
flnften und sechsten Schulstufe. Danach nehmen die Werte wieder ab. Aufgrund der Li-
teratur kann abgeleitet werden, dass &ltere Schuler und Schiilerinnen niedrigere Anstren-
gungsvermeidung und hoheren Pflichteifer aufweisen. Jedoch gibt es noch wenig For-
schungsarbeiten, die sich mit dieser Thematik genauer beschéftigen. Deshalb soll in die-

ser Arbeit folgende Frage bearbeitet werden:
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F7: Ergeben sich signifikante Unterschiede in der Anstrengungsvermeidung, im
Pflichteifer und der Anforderungsresistenz durch das Alter und Geschlecht der Proban-
din/des Probanden?

e H7.1: Die Anstrengungsvermeidungswerte unterscheiden sich je nach Alter
der Probandin/des Probanden.

e H7.2: Die Pflichteiferwerte unterscheiden sich je nach Alter der Probandin/des

Probanden.

e H7.3: Die Anforderungsresistenzwerte unterscheiden sich je nach Alter der

Probandin/des Probanden.
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EMPIRIE
7 METHODEN.

7.1. Untersuchungsdesign.

Die Daten zu dieser Untersuchung stammen aus einer als Querschnittsdesign geplanten
Erhebung, die der Erprobung einer vorlaufigen Revision des Anstrengungsvermeidungs-
tests (AVT; Rollett & Bartram, 1998) dient. Diese Testung wird als Fragebogenbatterie
vorgegeben, da sie auch eine Kurzfassung des NEO-Flinf-Faktoren-Inventar nach Costa
und McCrea (NEO-FFI; Borkenau & Ostendorf, 2008) beinhaltet. Dieser soll mittels 15
Items die Werte in Neurotizismus, Extraversion, Offenheit fiir Erfahrung, Vertraglichkeit
und Gewissenhaftigkeit des/der Befragten ermitteln.

Die Daten werden computerunterstitzt online erhoben. Die Testung soll ein még-
lichst breites Zielpublikum von Kindern und Jugendlichen zwischen zehn und 18 Jahren

mittels diverser sozialer Netzwerke und online Plattformen erreichen.

7.2. Vorgehen.

Bei der aktuellen Erprobung eines neuen AVTs wurden, wie im Original, Ausreden
von Schilern und Schilerinnen im Bekannten- und Verwandtenkreis gesammelt und an-
schlielend zusammengetragen. Vorerst wurden 18 Kindern und Jugendlichen dieselben

folgenden Fragen gestellt.

o Was unternimmst du, um Aufgaben nicht erledigen zu miissen? Welche Ausre-
den ldsst du dir einfallen?

o, Kommt es manchmal vor, dass du deine Hausaufgaben nicht erledigen willst,
obwohl du Zeit dafiir hdttest? Wenn ja, was machst du stattdessen? *

e, Hast du das Gefiihl, dass du das, was du in der Schule lernst, auch auf ande-
rem Wege lernen konntest? *

o Wenn du nicht fiir die Schule lernst, obwohl du es solltest: Was machst du
stattdessen? “

e, Beschreibe doch einmal, was passiert, wenn du im Unterricht eine Aufgabe 16-

sen sollst, die du nicht verstehst/ mit der du nichts anfangen kannst!“
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Im Anschluss wurden, in Absprache mit Prof. Dr. Rollett, die sinnvollsten Items ausge-
wahlt und flr einen Pretest, der schriftlich vorgegeben wurde, vorbereitet. Zusétzlich
wurde eine Einverstandniserklarung fur die Eltern der Befragten erstellt, die unbedingt
von den Erziehungsberechtigten gelesen und akzeptiert werden musste. Nach der Testung
von rund 20 Kindern und Jugendlichen wurden diverse Items, die Verstandigungsschwie-
rigkeiten verursachten, flr den finalen Test abgeédndert oder ausgeschlossen.

Der Test wurde online auf www.socsisurvey.de erstellt und auch auf dieser Plattform
veroffentlicht. Abermals wurden fiir die Online-Testung einige Kinder und Jugendliche
aus dem privaten Umfeld ausgewahlt, um auch hier Mangel zu erkennen und zu beseiti-
gen. Die Fragebogenbatterie wird iber einen Link aufgerufen und startet mit der Einver-
standniserklarung, die mittels Ankreuzen eine Zustimmung erfordert. Ansonsten wird der
Test abgebrochen. Zuerst werden die demographischen Daten erhoben. Zum besseren
Verstandnis wird vor dem eigentlichen Fragebogen eine Erlauterung zur Vorgehensweise
durch ein Beispielitem (Ich esse gerne Eis: stimmt immer — stimmt fast immer — stimmt
fast nie — stimmt Uberhaupt nie) gezeigt, welches wie die AVT-Items ein vierkategoriales
Antwortformat, das von stimmt immer bis stimmt tberhaupt nie geht, besitzt. Nach Ab-
fragen der 45 AVT Items, folgt die Kurzfassung des NEO-FFI mit 15 Items. Zuletzt wird
nach einer subjektiven Einschatzung der Noten gefragt (Wie sind deine Schulnoten? sehr
gut — gut — mittel — eher nicht so gut — nicht so gut), die sich gut auf unser Schulnoten-
system von ,,Sehr gut® bis ,,Nicht geniigend* ummiinzen lasst. Die Durchfiithrung nimmt
in etwa 15 bis 20 Minuten in Anspruch. Dabei war es moglich, die Testung zu Hause oder
in Tagesstatten beziehungsweise Nachmittagsbetreuungen oder Sportclubs durchzufiih-
ren. Mit Beendigung der Testung wird das Programm geschlossen und die Daten werden
in socsisurvey.de eingespeist. Dort stehen sie zur weiteren statistischen Verarbeitung be-
reit.

Nach erfolgreicher Erprobung wurde die ,,AVT-Revision* auf sozialen Netzwerken,
diversen Plattformen (zum Beispiel: Sportclubs, Tagesstéatten, Nachhilfeforen) und El-
ternforen verbreitet. Die Testung war flr drei Monate aktiv und wurde fir einen weiteren
Monat verlangert, um den Riicklauf zu verbessern. Der Test umfasst neben den Kernitems
des AVT und den neu generierten Items demographische Angaben zur ausfillenden Per-

son (Alter, Geschlecht, Schulstufe, Schultyp, Wohnort, technische Geréte, die sich im
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Besitz des Kindes/Jugendlichen befinden, Noten), sowie die Einverstandniserklarung der
Eltern.

7.3. Untersuchungsstichprobe.

Die fur die vorliegende Untersuchung herangezogene Stichprobe umfasst Schiler und
Schiilerinnen aus Osterreich und Deutschland von zehn bis 18 Jahren, die zum Zeitpunkt
der Testung noch die Schule besuchen oder eine Lehre absolvieren. Dabei standen die
Schultypen Volksschule, Neue Mittelschule, Gymnasium, Berufsbildende Mittlere
Schule, Berufsschule, Berufsbildende Hohere Schule und Sonstige zum Ankreuzen zur
Auswahl. Nach Ausschluss von drei Fallen aufgrund unzureichender Angaben, vor allem
beim Alter, belief sich die Stichprobe auf 81 Kinder und Jugendliche. Ein weiterer Grund
zum Ausschluss waren falsche Angaben, die sich auf die Schulklasse und den Schultyp
beziehen. Einige Falle waren schlicht nicht mdglich, da die Angaben von Schultyp und —

klasse nicht Ubereinstimmten (zum Beispiel: Volksschule und 6. Klasse).

7.3.1. Geschlecht.
Das Geschlecht prasentierte sich dabei relativ ausgeglichen. 33 Buben (40.3%) und 48

Médchen (59.3%) haben den Fragebogen durchgefiihrt (siehe Abbildung 3).

Geschlecht

Prozent

20 40.7% 59.3%

T T
ménnlich weiblich

Geschlecht

Abbildung 3. Anteilswerte der Geschlechter (N = 81)
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7.3.2. Alter.
Die Abbildung 4 zeigt die Altersverteilung der befragten Kinder und Jugendlichen. Das

Alter der untersuchten Schiler und Schulerinnen lag zwischen 10 und 18 Jahren, bei ei-
nem Median von 15.0 Jahren. Durchschnittlich waren die Befragten zum Zeitpunkt der

Erhebung 14,28 Jahre alt. Die Standardabweichung betragt 2,293.

Alter

204 Mittelwert = 14 28
St -Abw. = 2,293

Hiufigkeit
2

Alter

Abbildung 4: Altersverteilung der befragten Schiler und Schilerinnen (N=81)

7.3.3. Schultyp.
Rekrutiert wurden die Kinder und Jugendlichen online tber soziale Netzwerke, Elternfo-

ren oder Sportclubs, Tagesstatten, etc. in Deutschland und Osterreich. Der GroRteil der
teilnehmenden Kinder und Jugendlichen ist aus Osterreich (73 Personen, 90.1%). Nur
acht Teilnehmer (9.9%) haben ihren Wohnort in Deutschland angegeben. Zuerst ergibt
sich fiir die Schiiler und Schiilerinnen pro Schultyp in Osterreich folgendes Bild (siehe
Tabelle 2). Der GroRteil der teilnehmenden Personen (n = 31, 37.8%) besucht zum Erhe-
bungszeitpunkt ein Allgemeinbildende Hohere Schule in Osterreich. Die Neue Mittel-
schule wird von 17 Personen (20.7%) besucht und 14 Schiiler und Schulerinnen besuchen
eine Berufsbildende Héhere Schule (17.1%). Sonstige Schultypen bilden schon hier eine
Limitation, auf die spater noch eingegangen werden soll. Nach unzureichender VVorgabe
beziehungsweise Erlduterung kann es sich bei sonstigen Schultypen um berufsbildende
Schulen wie eine BAfEP (Bundesbildungsanstalt fur Elementarpadagogik) handeln. Da

die Studie in Sportclubs und Nachmittagsbetreuungen von diversen Allgemeinbildenden
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Hoheren Schulen vorgestellt wurde, ergibt sich daraus der logische Schluss, dass ver-
mehrt Schiler und Schilerinnen der AHS den Fragebogen online ausgefullt haben, des-
halb der hohe Anteil an Gymnasiasten und Gymnasiastinnen. Ein anderer moglicher
Grund fur den hohen Anteil an Gymnasiasten und Gymnasiastinnen an der Untersuchung
kann die Offenheit der Erziehungsberechtigten gegenuber wissenschaftlichen Studien
sein, die sich aufgrund eines hoheren Bildungsgrades der Eltern ergibt.

Tabelle 2
Anzahl der Teilnehmenden pro Schultyp in Osterreich
n %

Volksschule 3 3.7%
Neue Mittelschule 17 20.7%
Berufsschule 2 2.4%
Berufsbildende Mittlere Schule 2 2.4%
Allgemeinbildende Hohere Schule 31 37.8%
Berufsbildende H6here Schule 14 17.1%
Sonstige 4 4.9%
Gesamt 73 89%

Tabelle 2 umfasst gesamt 73 Schiller und Schilerinnen, da hier nur Teilnehmende
aus Osterreich herangezogen wurden, weil sie die gréRere und aussagekraftigere Gruppe

bilden. Daraus folgt auch der Prozentsatz von 89% und nicht 100%.

7.3.4. Schulstufe in Relation zum Schultyp.
Die Tabelle 3 dient der Ubersicht tiber die Zahl der Schiiler und Schiilerinnen je Schultyp

und Schulstufe in Osterreich.

Tabelle 3

Anzahl der Teilnehmenden pro Schultyp und Schulstufe in Osterreich
Schulstufe Schultyp

VS NMS BS BMS AHS BHS sonstige Gesamt

4. Grund-
schule 2 i i i i i i 2
1.S1 - - - - 5 - - 5
2.S1 - 1 - - 3 - - 4
3.S1 - 2 - - 3 - - 5
4.S1 - 10 - - 1 - - 11
1.S1 - - - 2 2 2 - 6
2.S 11 - - - 7 4 - 11
3.S1l - - 1 - 2 3 4 10
4.S 1l - - 1 - 7 2 10
5SIl - - - - - 1 - 1
Gesamt 2 13 2 2 30 12 4 65

Anmerkungen. S | = Sekundarstufe I, S 1l = Sekundarstufe 11, VS = VVolksschule, BS = Berufsschule,
BMS = Berufshildende Mittlere Schule,
AHS = Allgemeinbildende Héhere Schule, BHS = Berufsbildende Hohere Schule
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Aufgrund falscher Angaben seitens der Ausfillenden ist die Gesamtanzahl fur die
weiteren Berechnungen niedriger (N = 65) als die bisher genannte Stichprobengrél3e fur
Osterreich (N = 73). Falsche Angaben beziiglich des Schultyps und der Schulstufe zeigten
sich erst, als man sie in Relation zueinander setzte. Einige Personen haben zum Beispiel
zugleich angegeben eine BHS und die dritte Sekundarstufe | zu besuchen. Daher mussten
acht Falle flr die statistischen Berechnungen ausgeschlossen werden.

7.3.5. Mobile Devices.
Bei genauerer Betrachtung der Angaben nach dem Besitz von mobilen Endgeraten bei

den befragten Kindern und Jugendlichen, zeigt sich, dass nur zwei Befragte angegeben
haben, weder ein Smartphone, ein Tablet, einen Laptop, oder einen Computer zu besitzen.
Die anderen Probanden besitzen zumeist mindestens ein ,,Mobile Device*, die meisten

mehr als eines. Ein eigenes Smartphone besitzen 77 von 81 Befragten.

7.3.6. Schulnoten.
Nach eigener Angabe der Schulnoten, ergibt sich folgende Verteilung.

Schulnoten: Wie sind
deine Schulnoten
meistens?

B sehrgut

8,5% 1,2 % B Gut

[ mittel

B Eher nicht so gut
Nicht so gut

Abbildung 5: Notenaufteilung in Prozent; N =81
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7.4. Messinstrumente.

7.4.1. Erfassung demographischer Daten.
Die Schiler und Schulerinnen wurden gebeten ihr Geschlecht, ihr Geburtsdatum, das
Land, in dem sie zur Schule gehen, und den aktuell besuchten Schultyp und die aktuell
besuchte Schulstufe zu nennen. AuBBerdem sollten sie fallweise das Lehrjahr angeben. Ein
weiterer Punkt war der Besitz eines eigenen Handys, Tablets, Laptops oder Computers.
Hier war eine Mehrfachnennung méglich. Nach Beantwortung des AVTs und der Kurz-
fassung des NEO-FFIs wurden die Leistungen in der Schule abgefragt. Dabei wurden die
Noten nicht nach Notengraden zur Beantwortung vorgegeben, sondern es war die Selbst-

einschatzung der Schulnoten von sehr gut bis nicht so gut gefragt.

7.4.2. Der Anstrengungsvermeidungstest (AVT; Rollett & Bartram, 1998).
Um ein faules oder prufungséngstliches Kind von einem Anstrengungsvermeidenden zu

unterscheiden haben Rollett und Bartram (1998) den Anstrengungsvermeidungstest
(AVT; Rollett & Bartram, 1998) entwickelt. Dieser erfasst bei Kindern und Jugendlichen
zwischen 10 und 16 Jahren die Neigung, Anstrengungen in der Schule und auch zu Hause
aus dem Weg zu gehen. Diese daflr vorgesehenen Items bilden die Anstrengungsvermei-
dungsskala. Im Kontrast dazu erfasst der Test eine weitere Skala — Pflichteifer.

Grundlage fur die Items zur Anstrengungsvermeidung bilden von den Autoren
gesammelte Ausreden von Schiilern und Schiilerinnen (z.B.: ,,Meine Lehrer (meine Leh-
rerin) sagt oft, dass ich schneller arbeiten soll.*). Nach zwei Revisionen des Tests mit
insgesamt 1308 Schilern und Schulerinnen und einer Itemanalyse nach RASCH wurden
20 RASCH-homogene Items zur Anstrengungsvermeidung und 10 RASCH-homogene
Items zum Pflichteifer gefunden. Der Vorteil von RASCH-homogenen Items liegt darin,
dass die Beantwortung einzelner Items auf eine latente Variable zurtickzufthren ist. Wei-
ters enthalt der Test noch sieben Items zur Anstrengungsvermeidung und vier zum
Pflichteifer, die allerdings nicht RASCH-homogen sind, aber einen Beitrag zur Therapie
leisten, wenn sie einzeln ausgewertet werden.

Der Test kann im Gruppen- oder Einzelsetting angewendet werden. Wird der Test
Paper-Pencil in der Klasse ausgegeben, empfiehlt es sich dies am Anfang der zweiten
oder dritten Schulstunde vorzulegen, da die Kinder die meiste Konzentration aufweisen.
Die Durchfuhrung dauert 10-20 Minuten, besitzt aber keine Zeitbegrenzung. Ziel der Te-

stung soll und darf nicht vor der Durchfiihrung besprochen werden. Danach kann man es
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durchaus in Erwégung ziehen, wenn von Seiten der Lehrer und Lehrerinnen und Schiler
und Schilerinnen Interesse besteht. Wichtig ist eine ruhige Atmosphére. Die Schiler und
Schiilerinnen sollen zuallererst ihre Personalien (Alter, Schulstufe, Land) ausfillen und
dann mit dem Testinstruktor/der Testinstruktorin die Anweisungen gemeinsam durchge-
hen, um Verstandnisprobleme zu vermeiden. Den Kindern werden Aussagen, die das
Fuhlen und Handeln betreffen, vorgelegt und diese konnen dann durch ankreuzen ent-
scheiden, ob sie fiir sie zutreffen (,,stimmt*) oder nicht (,,stimmt nicht*). Zur Ubung liegt
eine Beispielaufgabe vor, dann beginnt die eigentliche Testung. Der Test wird dann
vom/von Testleiter/der Testleiterin anonym ausgewertet. Fir Jugendliche gibt es die
Madglichkeit, den Test selbst auszuwerten und die Informationen nur fur sich zu nutzen.
Mit Hilfe der Schablone ermittelt man die Skalenwerte. Jedes angekreuzte ,,stimmt*
bringt einen Rohpunkt, im Anschluss werden alle Rohpunkte zusammengezéhlt. Die An-
strengungsvermeidungsskala ist auf der Schablone mit einem Kreis und die Pflichtei-
ferskala mit einem Quadrat markiert. Zur weiteren Verwendung werden nur die RASCH-
homogenen Items herangezogen. Deren Addition ergibt den Summenscore der Rohwerte.
Wie schon erwahnt, sind die nicht RASCH-homogenen Items als zusétzliche Information
flr Beratungsgesprache gedacht. Die Skalensummen werden in Prozentrdénge umgewan-
delt, welche wiederum mit der geeigneten Normierungsstichprobe verglichen werden.
Kinder und Jugendliche mit Prozentrangen tiber 75 sind therapiebedirftig. Unter 25 wird
der Verdacht geschopft, dass sich Betroffene gegentber Ubertriebenen Leistungsanspri-
chen ihrer Umwelt nicht gut genug absichern konnen und nicht ,,Nein“ sagen konnen.
Daher besteht Gefahr zur Uberforderung. In diesem Fall bendtigt es einen Vergleich von
Schulleistungen, Intelligenztests und einer Exploration. Oft weisen diese Ergebnisse auf
Misserfolgsangstlichkeit hin. Bei der Auswertung gilt es zu beachten, dass zwischen 11
und 13 Jahren ein vorubergehender Leistungsknick auftreten kann, der durch die Pubertét
bedingt oder verstarkt wird. Dieser kann zu erhdhten Testwerten fiihren. Die Pflichtei-
ferskala gibt eine wichtige Zusatzinformation und misst die Bereitschaft, Anstrengungen
in der Schule und zu Hause auf sich zu nehmen. Hier wird mit der Gesamtstichprobe
verglichen. Prozentrange unter 25 weisen auf Unordentlichkeit hin. Solche tber 75 auf

Ubergewissenhaftigkeit. Aufgrund der Gefahr zur ,,sozialen Erwiinschtheit” empfiehlt
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sich bei Uber- und unterdurchschnittlichen Werten eine Exploration in Form eines Anam-
nesegesprachs, da hier Arbeitsverhalten und Arbeitsstil des Kindes erhoben werden kon-
nen (Rollett & Bartram, 1998).

7.4.2.1. Normierung.
Die Normierung fand mit 3093 Schilern und Schilerinnen von der 5. bis zur 9. Schulstufe

aus Osterreich statt. Fir die Anstrengungsvermeidungsskala liegen Gesamtnormen an-
hand von Prozentrédngen vor. Fir das 5. und 6. Schuljahr und das 7., 8. und 9. Schuljahr
liegen getrennte Prozentrangnormen fir Jungen und Madchen und fiir Hauptschulen und
weiterfiihrende Schulen vor. Fir die Skala Pflichteifer sind nur Prozentrangnormen fur
die Gesamtstichprobe gegeben, weil es sich bei der Skala um einen Zusatz handelt, der
Aufschluss daruber gibt, ob ein ausreichendes Mal} an Planung der eigenen Arbeit vor-

liegt. Dies alles ist im Manual angefthrt.

7.4.2.2. Objektivitat.
Durch die Auswertung des Tests mittels einer Schablone entspricht der AVT dem Krite-

rium der Objektivitat. Die Schablone wird auf den Fragebogen gelegt. Anstrengungsver-
meidung ist mit einem Kreis und Pflichteifer mit einem Quadrat gekennzeichnet. Eine
zustimmende Antwort ergibt einen Rohpunkt. An jedem Seitenende kdnnen die Roh-
punkte in vorgesehene Késtchen eingetragen werden. Die Addition aller Rohpunkte
ergibt die Skalensumme, welche nur die RASCH-homogenen Items fir die weiteren Aus-

wertungen vorsieht.

7.4.2.3. Reliabilitat.
Sowohl die Anstrengungsvermeidungsskala (rtt=.80) als auch die Pflichteiferskala

(rtt=.69) sind valide.

7.4.2.4. Validitat.
Vorhersagevaliditat

Anstrengungsvermeidung korreliert negativ mit gutem Lernerfolg. Das heil3t, dass
Schiiler- und Schilerinnen mit schlechteren schulischen Leistungen hohe Anstren-
gungsvermeidung aufweisen. Eine schrittweise Regressionsanalyse dreier Lehrpro-
gramme ergab, dass die Anstrengungsvermeidung eine bedeutende Variable der VVorher-

sage des Schulerfolgs darstellt.

Konstruktvaliditat
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Leistungsmotivation und Anstrengungsvermeidung korrelieren erwartungsgeman signi-
fikant negativ (r=-.33). Weiters bestehen niedrige Korrelationen zwischen AV-Tenden-
zen und Intelligenztestvariablen. Zum einen werden schulische Anforderungen bei nied-
riger Testintelligenz als belastend erlebt, was zur Entstehung der Anstrengungsvermei-
dung beitragt. Zum anderen wirken sich AV-Tendenzen unmittelbar auf die Leistungsbe-
reitschaft im Intelligenztest aus. Dies lasst sich jedoch nicht immer auf Intelligenzmangel
zurlckfihren. Niedrig motivierte Personen erzielen im Einzelsetting wesentlich bessere
Leistungen als im Gruppensetting. Das ist auf die andauernde Mdglichkeit zurtickzufiih-
ren, die zu testende Person motivieren zu kdnnen. Daher erzielen wenig motivierte Per-

sonen im Gruppensetting schlechtere Leistungen.

7.4.3. Erprobung einer AVT-Revision.
Durch die Relevanz einer Revision des Anstrengungsvermeidungstests aufgrund der stark

veranderten Lebenswelt von Kindern und Jugendlichen ergaben sich einige notwendige
Anderungen, die im Rahmen dieser Erhebung vorlaufig getestet werden. So gut wie jedes
Kind besitzt zumindest ein mobiles Endgeréat, wie ein Smartphone, Laptop oder Tablet,
mit dem es immer und Uberall die Mdglichkeit hat, online zu gehen und (ber soziale
Netzwerke mit anderen verbunden zu sein. Nicht nur die Freizeit wird groRteils von
Smartphones und Laptops bestimmt. Auch in der Schule wird groRRer Wert darauf gelegt,
dass Kinder schon frith an das Arbeiten mit PCs gewdhnt werden. In vielen Schulen ist
ein Laptop Teil des Unterrichts und nicht wenige lassen ihre Schiiler und Schiilerinnen
diverse Schularbeiten am PC verfassen. Das automatisierte Handling am PC ist in den
letzten Jahren einer der wichtigsten Skills geworden, das auch eine wichtige VVorausset-
zung fur das Arbeitsleben darstellt. Diese groRe Veranderung, die sich erst in den letzten
Jahren ergab, zeigt die Dringlichkeit einer Revision gegentiber der letzten Testauflage aus
den 90er Jahren, damit der Test nicht an Relevanz und Aktualitat verliert.

Der vorlaufig neu erstellte Anstrengungsvermeidungstest umfasst nicht mehr 41, son-
dern 51 Items. Zwei Items aus der alten Testversion wurden gestrichen, da sie die aktuelle
Situation nicht mehr abbilden (zum Beispiel: Mein Taschengeld spare ich, damit ich mir
dann etwas besonders Schones kaufen kann.) (Rollett & Schiefer, 2018). Es ergaben sich,

nach Pretestung und Korrektur, folgende neue Items:

e Wenn ich ein Schulbuch aufschlage, wird mir ganz schlecht. (Anstrengungsver-

meidung)
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e Bei vielen Dingen, die ich fur die Schule tun muss, bekomme ich ein unange-
nehmes Gefiihl. (Anstrengungsvermeidung)

e Meine Hausaufgaben erledige ich, ohne viel Zeit zu verschwenden. (Pflichteifer)

e Bei Arbeiten die ich nicht machen mdchte, schaffe ich es, sie nicht machen zu
miussen. (Anstrengungsvermeidung)

e Bei Arbeiten die ich nicht machen méchte, schaffe ich es, dass jemand anderes
sie erledigt. (Anstrengungsvermeidung)

e Ich bemiihe mich, in der Schule mein Bestes zu geben. (Pflichteifer)

¢ Ich versuche immer abgelenkt zu wirken, wenn der Lehrer/die Lehrerin eine
Frage an die Klasse richtet. (Anforderungsresistenz)

e Wenn ich im Unterricht eine Aufgabe 16sen soll, lasse ich mir absichtlich viel
Zeit. (Anforderungsresistenz)

e Ich sehe nicht ein, warum ich so viel lernen soll. Man kann heute doch eh alles
googeln. (Anforderungsresistenz)

e Fir meinen spateren Beruf, brauche ich das Meiste, was ich in der Schule lerne,
sowieso nicht. (Anstrengungsvermeidung)

e Waihrend ich meine Hausiibung mache, schaue ich oft auf mein Smartphone.
(Anforderungsresistenz)

e Wenn meine Eltern wollen, dass ich im Haushalt helfe, mussen sie meistens
warten, weil ich mit meinem Smartphone beschéftigt bin. (Anforderungsresis-
tenz)

e Ich bin Uberzeugt davon, beim Surfen im Internet mehr zu lernen als in der
Schule. (Anforderungsresistenz)

Anhand der Aufzéahlung ist eine weitere Neuerung des AVTs sichtbar: Die neu erprobte
Version des Anstrengungsvermeidungstests besteht nicht mehr aus zwei Skalen, sondern
aus drei. Die Skala Anstrengungsvermeidung besteht nun aus 28 anstatt aus 27 Items, ,,die
wie folgt lauten: AV05, AV17, AV16, AV1l, AV18, AV19, AV10, AV08, AV07, AV20,
AV12, AV06, AV09, AV26, AV04, AV21, AV3l, AV13, AV27, AV03, AV29, AV36,
AV14, AV32, AV25, AV23, AV02, AV30 (Rollett & Schiefer, 2018)“. Die Pflichtei-
ferskala ermittelt wie gehabt mittels 14 Items den Pflichteifer der Befragten. Eine eigen-
stdndige Skala Anforderungsresistenz ergab sich nach der Faktorenanalyse. Diese Skala

40



ist eng mit dem Pflichteifer verwandt, weil bei beiden der Beweggrund hinter dem Han-

deln die Verpflichtung an sich ist. Sie besteht aus 9 Items, die im Datensatz als AV35,
AV22, AV24, AV37, AV15, AV34, AV33, AV38, AV39 bezeichnet werden, aber hier
zum besseren Verstandnis als AR1, etc. aufgelistet sind (Rollett & Schiefer, 2018). Die

Skalenzusammensetzung lautet wie folgt.

Tabelle 4
Items zur Anforderungsresistenz

Anforderungsresistenz

AR1 | Warum soll ich am Wochenende lernen, wenn die anderen Leute auch nicht
arbeiten.

AR?2 | In der Schule machen wir viele Dinge, die wir gar nicht brauchen.

AR3 | Was mich nicht interessiert, will ich gar nicht machen.

AR4 | Ich versuche immer abgelenkt zu wirken, wenn der Lehrer/die Lehrerin eine
Frage an die Klasse richtet.

AR5 | Wenn ich im Unterricht eine Aufgabe 16sen soll, lasse ich mir absichtlich viel
Zeit.

ARG6 | Ich sehe nicht ein, warum ich so viel lernen soll. Man kann heute doch eh alles
googeln.

AR7 | Wahrend ich meine Hausiibung mache, schaue ich oft auf mein Smartphone.

ARS8 | Wenn meine Eltern wollen, dass ich im Haushalt helfe, missen sie meistens
warten, weil ich mit meinem Smartphone beschéftigt bin.

AR9 | Ich bin iberzeugt davon, beim Surfen im Internet mehr zu lernen als in der
Schule.

Der Fragebogen beinhaltet, im Gegensatz zur Originalversion, keine RASCH-

homogenen Items mehr. Grund dafir ist das vierkategoriale Antwortformat.
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8. ERGEBNISSE.
Zu allererst wurde aufgrund der Revision des Fragebogens eine Hauptkomponentenana-
lyse mit VVarimax-Rotation mit allen Items durchgefiihrt.

Der Scree-Plot zeigt grafisch an, wie viele Faktoren nach dem ,,Knick* extrahiert

werden kdnnen.

Screeplot

Eigenwert
7

T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T T
13 5 7 9 11131517 19 21 23 25 27 29 31 33 35 37 39 41 43 45 47 49 51 53
Faktor

Abbildung 6. Scree-Plot Anstrengungsvermeidungstest Faktorenanalyse

In diesem Fall zeigt sich der Knick nach zwei Faktoren, wobei der dritte Faktor
nicht weit vom Knick entfernt liegt. Aufgrund der Vorstudien geht man zu diesem Zeit-
punkt davon aus, dass es sich bei diesen beiden Faktoren um die Anstrengungsvermei-
dung und den Pflichteifer geht.

Daher wird im ndchsten Schritt eine inhaltliche Analyse durchgefiihrt, um Ge-
wissheit Uber die Anzahl der Faktoren zu erlangen. Diese erfolgt ber die explorative
Hauptkomponentenanalyse mit anschlieRender VVarimax-Rotation, um etwaige Korrelati-
onen zwischen den Faktoren zu vermeiden.

Der Scree-Plot und theoretische Uberlegungen filhrten zuerst zu einer Losung mit
zwei Komponenten, welche kumulativ 37,59% der Varianz erklarten. Die erste Kompo-
nente erklart 28,93% und die zweite Komponente 17,07% der Varianz. Die Ladungen
sind in Tabelle A1l im Anhang (s.S. 71 ff.) dargestellt.

Bei der Analyse der Ladungen zeigt sich, dass 30 Items auf Faktor 1 laden, wel-
cher die Anstrengungsvermeidung darstellt. Eines der Items, rot unterlegt, (Morgens gehe

ich schon frih von zu Hause weg, damit ich nicht zu spét in die Schule komme.) ladt
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negativ auf Faktor 1, obwohl es auf Faktor 2 (Pflichteifer) laden sollte. Deshalb wird es
von den weiteren statistischen Analysen ausgeschlossen. Die grun hinterlegten Items sind
weder eindeutig zur AV- noch zur PE-Skala zuzuordnen. Deshalb und aufgrund ihrer
guten Korrelation untereinander bilden diese 8 Items in weiterer Folge eine eigene Skala,
die Anforderungsresistenz. Diese besteht aus 5 neu generierten und 3 schon bestehenden
Items des Fragebogens. Gestutzt auf den inhaltlichen Aspekt der Items wurden im End-
effekt die Skalen Anstrengungsvermeidung (AV; 30 Items), Pflichteifer (PE; 8 Items) und
Anforderungsresistenz (AR; 15 Items) gebildet (Rollett & Schiefer, 2018).

Die Reliabilitatsanalyse ergab fur die Skala Anstrengungsvermeidung ein Cron-
bachs Alpha von .93, fir die Skala Pflichteifer .87 und fur die Skala Anforderungsresis-
tenz .85.

Tabelle 5

Reliabilitatsanalyse AVT-Skalen
AVT-Skalen Cronbachs Alpha Items
Anstrengungsvermeidung 93 28
Anforderungsresistenz .85 9
Pflichteifer 87 14

Fur die Skala Anstrengungsvermeidung zeigen sich gute bis sehr gute interne Kon-
sistenzen (Tabelle B1, s.S. 76 ff.). Ein Item (Mein Taschengeld spare ich, damit ich mir
dann etwas besonders Schones kaufen kann.) wurde schon vorab aufgrund von fehlender
Aktualitat als abdingbar empfunden. Nach der Reliabilitatsanalyse zeigt sich, dass es aus-
geschlossen werden kann, weil es eigentlich der PE-Skala entstammt und die Trenn-
schérfe die zumindest erwiinschte .3 nicht erreicht. Auch die neu gebildete Skala Anfor-
derungsresistenz weist gute bis sehr gute Reliabilitat auf (Tabelle B2, s.S. 78 f.). Die
Skala Pflichteifer, abgebildet in Tabelle B3 (s.S. 79 f.), weist ebenfalls gute bis sehr gute
Werte auf. Deshalb werden wie auch bei den anderen beiden Skalen bis auf eine Aus-
nahme die Items beibehalten.

Um die Interkorrelationen der drei Skalen untereinander zu bestimmen, wurde
eine Produkt-Moment-Korrelation berechnet. Diese weist mit r = .67 (p < 0.1) eine hohe

positive Korrelation zwischen den beiden Skalen Anstrengungsvermeidung und Anforde-
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rungsresistenz auf. Die Korrelationen der Pflichteiferskala mit der Anstrengungsvermei-
dung ist den Erwartungen entsprechend negativ r = -.45 (p < 0.1). So auch bei der Korre-
lation zwischen Pflichteifer und Anforderungsresistenz r =-.68 (p < 0.1).

Nach Analyse der Reliabilitaten wird klar, dass der Anstrengungsvermeidungstest
durch die Revision eine Aufwertung der Reliabilitaten, im Gegensatz zur Originalversion
von 1998, erfahren hat.

Fur die weiteren statistischen Berechnungen wurden zuallererst metrische Skalen fiir die
Anstrengungsvermeidung, die Anforderungsresistenz und den Pflichteifer gebildet. Wei-
ters wurden die Schulnoten umkodiert. Damit die Kodierung besser nachvollziehbar ist,
wurden die Werte umgedreht. Zuerst stand der Wert 1 fur nicht so gute Noten und der
Wert 5 fur sehr gute Noten. Nun steht 1 fiir sehr gute Noten, 5 fiir nicht so gute Noten,
entsprechend unserer klassischen Notengebung. Zuletzt wurde fiir die Berechnungen die
Variable ,,Alter* gebildet, da die Befragten nur ihr Geburtsjahr angeben mussten. Fiir die
Analysen war es aber notwendig, das Alter in Jahren zu kennen. Das Geschlecht wurde
flr die Berechnung mit ,,1 = Buben* und ,,2 = Madchen* kodiert.

Die Voraussetzung zur Normalverteilung wurde fiir die drei AVT-Skalen mittels
Kolmogorov-Smirnov-Test geprdift. Fur die beiden Skalen Anstrengungsvermeidung und
Anforderungsresistenz ist die Normalverteilung gegeben. Die Pflichteiferskala ist nicht
normalverteilt. Die entsprechende Berechnung dazu befindet sich im Anhang in Tabelle
C1(s.S. 81).

8.1. Geschlechtsunterschiede.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, ob und wie sich in dieser Untersuchung Madchen
und Jungen in den Skalen Anstrengungsvermeidung, Anforderungsresistenz und Pflicht-
eifer unterscheiden, wurde ein t-Test flir unabhéangige Stichproben durchgefihrt. Zuerst
wurde hierfur die Varianzhomogenitét mittels Levene-Test geprift. Anstrengungsver-
meidung und Anforderungsresistenz sind varianzhomogen, der Pflichteifer nicht. Auf-
grund der Tatsache, dass alle Skalen bis auf die Pflichteiferskala normalverteilt und vari-
anzhomogen sind, wird in weiterer Folge ein Mann-Whitney-U Test berechnet. Die de-
skriptive Statistik der Skalen und des Geschlechts sowie die Prifung der VVarianzhomo-
genitét befinden sich im Anhang C1 und C2 (s.S. 81). Die Ergebnisse zur Berechnung der
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geschlechtsspezifischen Unterschiede in den 3 Skalen lassen sich der Tabelle 6 und 7
entnehmen.

Tabelle 6
t-Test mit Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen
Gruppierungsvariable: Geschlecht der Befragten

Y
Skalen Levene-Test (p) t(df)
(2-seitig)
. 0.20
Anstrengungsvermeidung 879 (74) .845
. 1.14
Anforderungsresistenz 243 259
(77)
Tabelle 7
Ergebnisse des Mann-Whitney U-Tests fur Pflichteifer
Mittle- @ Mann-
P (- . ,
Skala Gruppe n rer o Whit- z Cohen’s d
seitig)
Rang ney-U
Madchen 46 45.24 .007
Pflichteifer 472 -2.69 0.64

Jungen 32 31.25

Es zeigt sich demnach nur fur die Pflichteiferskala ein mittelstarker, aber signifi-
kanter Unterschied zwischen Madchen und Jungen (U = 472, Z = -2.69, p = .007, d =
0.64). Die statistische Analyse zeigt, dass Madchen mehr Pflichteifer aufweisen als Jun-
gen. Fir die Skalen Anstrengungsvermeidung (t(74) = .20, p = .845, d = 0.05) und An-
forderungsresistenz (t(77) = 1.14, p = .259, d = 0.26) zeigen sich keine signifikanten Un-
terschiede durch das Geschlecht.

8.2. Schulstufenspezifische Geschlechtsunterschiede.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage, ob sich Madchen und Jungen in Bezug auf die
Skalen Anstrengungsvermeidung, Pflichteifer und Anforderungsresistenz zwischen den
Sekundarstufen I, Ila und Ilb unterscheiden und ob sich die drei Skalen allgemein zwi-
schen den Schulstufen unterscheiden, wurde eine neue Variable ,,Schulklassen Gruppen*

gebildet. Diese fasst die 4. Grundschule bis zur 4. Unterstufe zur Sekundarstufe I, die 1.
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und die 2. Oberstufe zur Sekundarstufe Ila und die 3. bis zur 5. Oberstufe zur Sekundar-
stufe 1lb zusammen. Die Prufung der Varianzhomogenitéat befindet sich im Anhang unter
Tabelle D1 (s.S 82). Die drei Skalen sind varianzhomogen.

Die Deskriptiva und die Ergebnisse zur zweifaktoriellen Varianzanalyse werden

in Tabelle 8 und 9 dargestellt.

Tabelle 8
Deskriptive Statistik der Schulklassen nach Geschlecht
Buben Madchen Gesamt
AVT-Skalen Schulstufen n M@ED) n M(@ED) n M(SD)
Sekundar- 9 1.19 19 1.00 28 1.06
stufe | (0.46) (0.42) (0.43)
Sekundar- 10 0.88 7 0.99 17 0.92
Anstrengungsvermei- stufe lla (0.52) (0.53) (0.51)
dung Sekundar- s 087 ., 076 20 080
stufe I1b (0.57) (0.45) (0.48)
0.99 0.92 65 0.94
Gesamt 2 o052 Y (0a4s) (0.47)
Sekundar- 9 1.58 19 0.91 28 1.13
stufe | (0.93) (0.70) (0.83)
Sekundar- 10 1.48 7 1.35 17 1.42
stufe lla (0.75) (0.61) (0.68)
Anforderungsresistenz
Sekundar- 6 1.19 14 1.18 20 1.18
stufe 11b (0.83) (0.44) (0.56)
1.44 1.08 65 1.22
Gesamt 5 08y Y e (0.72)
Sekundar- 9 1.70 19 2.14 28 2.00
stufe | (0.57) (0.45) (0.52)
Sekundar- 10 1.43 7 1.84 17 1.60
stufe lla (0.42) (0.42) (0.45)
Pflichteifer
Sekundar- 6 1.76 14 1.87 20 1.84
stufe 11b (0.51) (0.55) (.53)
1.61 1.99 65 1.84
Gesamt 2 050 O (049 (0.53)
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Tabelle 9
Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse
Faktoren: Schulklassen in Gruppen, Geschlecht

. Geschlecht Schulklassen in Gruppen x
Schulklassen in Gruppen Geschlecht
F (dfl, p(2-sei- , F (dfl, p(2- , F (dfl, p (2-sei- ,
Skalen 4t tigg 7 df2)  seitig) 7 df2) tig)
AV 1.81 0.22 0.47
173 0.06 643  0.00 625 0.02
(2, 65) (L, 65) (2, 65)
0.49 2.02 1.34
AR 618 0.02 161 0.03 270 0.04
(2, 65) (1, 65) (2, 65)
1.69 5.93 0.65
PE 193 0.04 018 0.09 524 0.02
(2, 65) (1, 65) (2, 65)

Anmerkung. AV = Anstrengungsvermeidung, AR = Anforderungsresistenz, PE = Pflichteifer

Es zeigen sich keine signifikanten Interaktionen zwischen den Skalen des An-
strengungsvermeidungstests und den Schulklassen in Bezug auf das Geschlecht. Somit
haben die Schulklassen bezogen auf das Geschlecht keinen Einfluss auf die Auspréagun-

gen in den Skalen Anstrengungsvermeidung, Anforderungsresistenz und Pflichteifer.

Um zu Uberprifen, ob es allgemein Unterschiede zwischen den Werten in den drei AVT-
Skalen und den Schulklassen gibt, wurde eine einfaktorielle ANOVA durchgefihrt. Die
Varianzhomogenitat wurde auch hier mittels Levene-Test geprift. Sie ist flr alle drei
Skalen gegeben. Die Tabelle dazu befindet sich im Anhang in Tabelle E1 (s.S. 82).
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Tabelle 10
Deskriptive Statistik der Schulklassen einfaktorielle ANOVA

AVT-Skalen Schulstufen n M (SD)
Sekundarstufe | 29 1.07 (0.43)
: Sekundarstufe Ila 17 0.92 (0.51)
Anstrengungsvermei-
dung Sekundarstufe 11b 20 0.80 (0.48)
Gesamt 66 0.95 (0.47)
Sekundarstufe | 30 1.15 (0.80)
Sekundarstufe 1a 17 1.43 (0.68)
Anforderungsresistenz
Sekundarstufe 11b 21 1.13 (0.59)
Gesamt 68 1.21 (0.71)
Sekundarstufe | 29 1.98 (0.52)
Sekundarstufe lla 17 1.60 (0.45)
Pflichteifer
Sekundarstufe 11b 21 1.85(0.52)
Gesamt 67 1.84 (0.52)
Tabelle 11
Ergebnisse der einfaktoriellen ANOVA zwischen Schulklassen und den AVT-Skalen
F P
AVT-Skalen N’
(df1, df2) (2-seitig)
2.09
Anstrengungsvermeidung 132 0.06
(2, 63)
0.99
Anforderungsresistenz 376 0.03
(2, 65)
3.09
Pflichteifer .052 0.09
(2, 64)
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Wie aus Tabelle 11 zu entnehmen ist, gibt es auch allgemein keine Unterschiede
in den Werten der Anstrengungsvermeidungs-, Anforderungsresistenz- und Pflichtei-
ferskala bezogen auf die Schulklassen. Dabei ist zu beachten, dass der Pflichteifer

knapp nicht signifikant ist.

8.3. Schultypenspezifische Unterschiede.

Zur Berechnung der Unterschiede zwischen der Anstrengungsvermeidung, der Anforde-
rungsresistenz und dem Pflichteifer zwischen der Neuen Mittelschule (NMS) und der
Allgemeinbildenden Héheren Schule (AHS) Unterstufe wurde ein T-Test fur unabhén-
gige Stichproben durchgefuhrt. Daflr wurde zuerst ein Filter in der Variable Schulklassen
in Gruppen gesetzt, da fir diese Analyse nur die Sekundarstufe Ila von Bedeutung ist. Es
wurde ebenfalls mittels Levene-Test auf VVarianzhomogenitéat geprift. Diese ist fur alle
drei Skalen gegeben. Die Tabellen der Varianzhomogenitatspriifung und der deskriptiven
Statistik befinden sich im Anhang unter F1 und F2 (s.S. 83).
Die Ergebnisse des T-Tests lassen sich der Tabelle 12 entnehmen.

Tabelle 12
Ergebnisse des T-Tests zwischen AHS Unterstufe und NMS und den AVT-Skalen

AVT-Skalen T df P Cohen’sd
(2-seitig)
Anstrengungsvermeidung 2.10 22 .047 0.86
Pflichteifer -2.06 22 .051 -0.84
Anforderungsresistenz 3.18 23 .004 1.27

Es zeigt sich, dass es signifikante, grolRe Effekte in den Skalen Anstrengungsvermeidung
(T(22) = 2.10, p =.047, d = 0.86) und Anforderungsresistenz (T(23) = 3.18, p=.004,d =
1.27) zwischen den Schultypen gibt. Schuler und Schilerinnen der Neuen Mittelschule
weisen demnach héhere Werte in der Anstrengungsvermeidung (M (NMS) = 1.26, M
(AHS US) = 0.93) und in der Anforderungsresistenz (M (NMS) = 1.65, M (AHS US) =
0.82) auf als Schuler und Schilerinnen, die die Unterstufe einer AHS besuchen.

In der Skala Pflichteifer zeigt sich knapp kein signifikanter Unterschied zwischen der
Neuen Mittelschule und der AHS Unterstufe in den drei Skalen.

49



Zur weiteren Uberprifung, ob sich Unterschiede zwischen der Berufshildenden Hoheren
Schule (BHS) und der Allgemeinbildenden Hoheren Schule (AHS) in der Oberstufe er-
geben, wurde abermals eine einfaktorielle ANOVA berechnet. Um die richtigen Falle zu
erhalten, wurde ein Filter fur die Sekundarstufe I1b gesetzt. Die Levene-Statistik befindet
sich im Anhang unter Tabelle G1 (s.S. 83). Die deskriptive Statistik, Tabelle 13, enthalt
vollstandigkeitshalber Schultypen (BMS, Berufsschule), die flr die Fragestellung und
Analyse nicht relevant sind. Deshalb werden sie bei den weiteren Berechnungen aufler
Acht gelassen.

Tabelle 13
Deskriptive Statistik der Schultypen - Oberstufe

AVT-Skalen Schulstufen n M (SD)
Berufsschule 1 1.46 (-)
BMS 2 0.86 (0.05)
. AHS Oberstufe 17 0.92 (0.42)
Anstrengungsvermei-
dung BHS 12 0.85 (0.47)
Sonstige 3 0.19 (0.11)
Gesamt 35 0.84 (0.45)
Berufsschule 1 1.67 (-)
BMS 2 1.28 (0.55)
AHS Oberstufe 17 1.24 (0.56)
Anforderungsresistenz
BHS 12 1.45 (0.65)
Sonstige 4 0.47 (0.42)
Gesamt 36 1.24 (0.62)
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Fortsetzung Tabelle 13

Berufsschule 1 1.07 (-)
BMS 2 1.54 (0.56)
AHS Oberstufe 17 1.79 (0.57)
Pflichteifer
BHS 12 1.65 (0.42)
Sonstige 4 2.20(0.18)
Gesamt 36 1.76 (0.51)

Anmerkung 1. BMS = Berufsbildende Mittlere Schule, AHS = Allgemeinbildende Hohere
Schule, BHS = Berufsbildende Hohere Schule, Sonstige = Schultyp nicht angegeben (evtl. Kin-
dergartenschule, etc.). Anmerkung 2. Es werden nur AHS Oberstufe und BHS zur Berechnung
herangezogen.

Wie Tabelle 14 zeigt, gibt es keine Unterschiede zwischen den Werten in der An-
strengungsvermeidungs-, Anforderungsresistenz- und Pflichteiferskala und den Schulty-
pen der AHS Oberstufe und der BHS.

Tabelle 14
Ergebnisse einfaktorielle ANOVA zwischen AHS Oberstufe und BHS und den AVT-Skalen
F p
AVT-Skalen n?
(df1, df2) (2-seitig)
2.52
Anstrengungsvermeidung .062 0.251
(4,34)
2.28
Anforderungsresistenz .084 0.227
(4,34)
1.55
Pflichteifer 213 0.166
(4,35)

Um einen besseren Einblick in die Verhaltnisse der Anstrengungsvermeidung in Unter-
und Oberstufen zu erhalten, wurde im Folgenden auch das Geschlecht miteinbezogen.
Zuerst wird getestet, ob sich die Werte der Anstrengungsvermeidung, der Anforderungs-
resistenz und des Pflichteifers zwischen der Neuen Mittelschule und der Allgemeinbil-
denden Hoheren Schule Unterstufe durch das Geschlecht unterscheiden. Dafir wurde

eine zweifaktorielle Varianzanalyse berechnet und ein Filter gesetzt, damit nur die Falle
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der Sekundarstufe Ila bei der Berechnung miteinflie3en. Die Tabelle H1 zur Varianzho-
mogenitatstestung befindet sich im Anhang (s.S. 84). Der Levene Test fallt fir die Skala
Anforderungsresistenz bezogen auf das Geschlecht in den Unterstufen der AHS und der
NMS signifikant aus.

Die deskriptive Statistik zur zweifaktoriellen ANOVA ist der Tabelle 15 zu ent-

nehmen.
Tabelle 15
Deskriptive Statistik der NMS und AHS Unterstufe nach Geschlecht, zweifaktorielle ANOVA
Buben Madchen Gesamt
AVT-Skalen Schulstufen n M@SD) n M(@SD) n M(SD)
1.35 1.18 1.27
NMS © a0 © (031 ¥ (039
Anstrengungsvermei- AHS Unter- 3 3.86 8 0.96 11 0.93
dung stufe (0.47) (0.46) (0.44)
1.19 1.07 1.11
Gesamt O o4 ¥ 04 B (04
1.89 1.44 1.67
NMS 6 053 ® (063 ¥ (060
. AHS Unter- .96 0.68 0.76
Anforderungsresistenz stufe 3 (1.38) 8 (0.41) 11 (0.72)
1.58 1.03 1.23
Gesamt ¥ 0929 ¥ 07 P (082
1.50 1.89 1.70
NMS ® 039 ® (031 ¥ (039
Pflichteifer AHS Unter- 3 2.10 8 2.1 11 2.15
stufe (0.74) (0.50) (0.54)
1.70 2.14 1.98
Gesamt ¥ sy ¥ 04 B (05

Anmerkung. NMS = Neue Mittelschule, AHS = Allgemeinbildende Hohere Schule
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Tabelle 16
Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse
Faktoren: Geschlecht, Schultypen AHS Unterstufe und NMS

Schultypen Unterstufe x

Schultypen Unterstufe Geschlecht Geschlecht
F(dfl, p(2 . F(dfL, p( . F(dfL, p( ,

Skalen o) seitig) 7 df2)  seitig) 7 df2)  seitig)
1.95 0.03 0.50

AV 169 0.16 857 0.00 487 0.02
(2, 25) (L, 25) (L, 25)
3.47 1.27 0.06

AR 051 0.26 273 0.06 804 0.00
(2, 25) (1, 25) (1, 25)
4.43 1.35 0.63

PE 025 031 258 0.06 437 0.03
(2, 25) (L, 25) (L, 25)

Anmerkung. AV = Anstrengungsvermeidung, AR = Anforderungsresistenz, PE = Pflichteifer

Die Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse in Tabelle 16 zeigen, dass
sich Madchen und Jungen im Pflichteifer in der Sekundarstufe lla unterscheiden (F (2,25)
=4.43, p =.025, d = 1.33), aber nicht zwischen Neuer Mittelschule und der Unterstufe der
AHS. Madchen weisen demnach auch hier hohere Werte im Pflichteifer auf (M = 2.27,
SD =0.13) als Jungen (M = 1.80, SD = 0.16). In den anderen Skalen lassen sich weder im

Haupteffekt noch in der Interaktion signifikante Unterschiede feststellen.

Des Weiteren wird abermals mittels einer zweifaktoriellen VVarianzanalyse uberprift, ob
es Unterschiede in den drei Skalen durch den Besuch verschiedener Oberstufenklassen
(Allgemeinbildende Hohere Schule und Berufshildende Hohere Schule) bezogen auf das
Geschlecht gibt. Die deskriptive Statistik beinhaltet hier wieder weitere Schultypen, die
jedoch nicht fur die Analyse herangezogen werden. Diese Varianzhomogenitétstestung
fur die drei Skalen bezogen auf Oberstufe und Geschlecht befinden sich im Anhang als
11 (s.S. 84).

Tabelle 17 beinhaltet die deskriptive Statistik der AHS Oberstufe und der BHS
geteilt nach Geschlecht, Tabelle 18 stellt die Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVA

dar.
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Tabelle 17

Deskriptive Statistik der BHS und AHS Oberstufe nach Geschlecht

Buben Médchen Gesamt

AVT-Skalen Schulstufen n M@ED) n M(@SD) n M(SD)

1.46 1.46

Berufsschule 1 - - 1
¢) )

0.86 0.86

BMS 2 005 ) 2 (0.05)

AHS Ober- 4 0.97 13 0.90 17 0.92
Anstrengungsvermei- stufe (0.42) (0.43) (0.42)

dung 1.07 0.63 0.85
BHS 6 s % (03 ¥ (04

. 0.18 0.21 0.19

Sonstige 2 (0.15) 1 0 3 (0.11)

0.92 0.78 0.84

Gesamt 5 050 2 042 P (04

1.67 1.67

Berufsschule 1 - - 1
) )

1.28 1.28

BMS 2 055 - 2 (0.55)

AHS Ober- 1.31 1.22 1.24

stufe 4 0y B o0 Y (056

Anforderungsresistenz
1.78 1.13 1.45
BHS 6 e ® (04 ¥ (0ss)
0.89

. 0.44 0.59

Sonstige 2 (0.47) 1 0 3 (0.42)

1.40 1.18 1.27

Gesamt 15 (0.78) 20 (0.42) 35 (0.60)
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Fortsetzung Tabelle 17

Berufsschule 1

BMS 2
AHS Ober-

4

stufe

Pflichteifer

BHS 6
Sonstige 2
Gesamt 15

1.07
()

1.54
(0.56)

1.54
(0.67)

1.46
(0.40)

2.07
(0.10)

1.55
(0.48)

13

20

i 1
.2
1.87
©054)
1.83
039)
243

3
)
1.89
(049 ®

1.07
()

1.54
(0.56)

1.79
(0.57)

1.65
(0.42)

2.19
(0.22)

1.74
(0.51)

Anmerkung. BMS = Berufsbildende Mittlere Schule, AHS = Allgemeinbildende Hohere Schule,

BHS = Berufsbildende Héhere Schule

Tabelle 18
Ergebnisse der zweifaktoriellen Varianzanalyse

Faktoren: Geschlecht, Schultypen AHS Oberstufe und BHS

Schultypen Oberstufe x

Schultypen Oberstufe Geschlecht Geschlecht
F (dfl, p(2- , F (dfl, p(2- , F (dfl, p(2- ,
Skalen ey seitigg 1 di2) seitigg) 7 df2)  seitig) !
2.34 0.63 0.77
AV .081 0.26 434 0.02 473 0.05
(4, 35) (1, 35) (2, 35)
1.14 0.12 1.32
AR .359 0.14 737 0.00 .284 0.09
(4, 35) (1, 35) (2, 35)
1.09 2.11 0.00
PE .380 0.14 .158 0.07 .997 0.00
(4, 35) (1, 35) (2, 35)

Anmerkung. AV = Anstrengungsvermeidung, AR = Anforderungsresistenz, PE = Pflichteifer

Demnach zeigt sich kein Unterschied zwischen Madchen und Buben in den Wer-

ten der Skalen Anstrengungsvermeidung, Anforderungsresistenz und Pflichteifer bezo-

gen auf die Oberstufe der AHS und der BHS.
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8.4. Selbsteingeschatzte Schulleistung.

Zur Beantwortung der Fragestellung, ob es einen Zusammenhang zwischen dem selbst
angegeben Notengrad und den Auspragungen in den Skalen Anstrengungsvermeidung,
Anforderungsresistenz und Pflichteifer gibt, wurde eine Rangkorrelation nach Spearman
durchgefuhrt, weil die Skala ,,Pflichteifer nicht normalverteilt ist. Wie schon zu Anfang

erwéhnt wurde dazu die Variable ,,Noten* umgepolt.

Tabelle 19
Ergebnisse der Rangkorrelation nach Spearman zwischen den Noten und den AVT-Skalen
p
AVT-Skalen n rs
(2-seitig)
Anstrengungsvermeidung 76 .000 .53
Anforderungsresistenz 79 .000 .52
Pflichteifer 78 .000 -39

Aus der Tabelle 19 ist zu entnehmen, dass alle drei Skalen hoch signifikant mit den an-
gegebenen Noten der Befragten korrelieren. Je héher die angegebenen Noten sind (z.B.
5), desto hoher ist die Anstrengungsvermeidung. Dasselbe Bild zeigt sich bei der Anfor-
derungsresistenz. Je hoher die Befragten ihre Noten eingeschatzt haben, desto héher sind
die Werte in der Anforderungsresistenz. Anders verhélt es sich beim Pflichteifer. Je hdher
die Kinder und Jugendlichen ihre Noten selber eingeschétzt haben, desto geringer fallt
die Auspragung im Pflichteifer aus. Alle drei gezeigten Effekte weisen eine mittlere
Stérke auf.

8.5. Altersunterschiede.

Fur die Beantwortung der Fragestellung, ob sich zwischen Médchen und Jungen aufgrund
des Alters Unterschiede in den Skalen der Anstrengungsvermeidung, der Anforderungs-
resistenz und des Pflichteifers ergeben, wurde zuerst die oben erwéhnte Altersvariable
erstellt, um das Alter in Jahren zu erhalten. Danach wurden zwei weitere neue Variablen
konstruiert, weil aus der Literatur bekannt ist, dass Mé&dchen friiher in die Pubertat kom-

men als Jungen (Lohaus, Vierhaus & Maass, 2010). Die eine teilt das Alter der Madchen
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in zwei Gruppen (10-13 und 14-18) und die andere das der Jungen (10-15 und 16-18).
Die Varianzhomogenitatstestungen zu den beiden T-Testungen und die deskriptiven Sta-
tistiken zur Berechnung finden sich im Anhang unter den Tabellen J1 bis J4 (s.S. 85 f.).

Tabelle 20
Ergebnisse des T-Tests fur unabhéngige Stichproben zwischen den AVT-Skalen und der Alters-

variable der Jungen geteilt in zwei Gruppen

p

AVT-Skalen T df Cohen’sd
(2-seitig)
Anstrengungsvermeidung 1.84 29 .076 0.55
Anforderungsresistenz 1.33 31 193 -0.13
Pflichteifer -1.42 30 165 0.29

Wie man Tabelle 20 entnehmen kann, gibt es keine signifikanten Unterschiede in
den Auspragungen der drei Skalen des Anstrengungsvermeidungstests, die sich durch die
zwei Altersgruppen von 10-15 und 16-18 Jahren durch die Pubertét bei Jungen ergeben.

Tabelle 21
Ergebnisse des T-Tests fur unabhéngige Stichproben zwischen den AVT-Skalen und der Alters-

variable der Madchen geteilt in zwei Gruppen

df p
AVT-Skalen T Cohen’s d
(2-seitig)
Anstrengungsvermeidung 1.83 43 074 0.79
Anforderungsresistenz -0.44 44 666 0.54
Pflichteifer 0.97 44 336 -0.58

Bei den Madchen zeigt sich das Gleiche. Es gibt keine Unterschiede in den Aus-
pragungen in den drei Skalen, die sich durch die pubertatsbedingten beiden Altersgruppen

ergeben haben.
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9. DISKUSSION.

Ziel dieser Untersuchung war es, eine erste Versuchsversion eines an die heutigen Ver-
haltnisse angepassten AVT zu entwickeln und mit einer ersten Stichprobe zu erproben.
Diese aktuellen Verhéltnisse betreffen den taglichen Gebrauch von mobilen Endgeraten
in der Schul- und Hausarbeitssituation von Kindern und Jugendlichen.

Nach der Durchfuhrung der Faktorenanalyse konnte die neu gebildete Skala An-
forderungsresistenz erstellt und erstmals in diesem Zusammenhang gemeinsam mit den
schon bestehenden Skalen der Anstrengungsvermeidung und des Pflichteifers erprobt
werden. Die durchgefiihrte Reliabilitatsanalyse weist fiir alle drei Skalen gute Reliabili-
taten auf.

Zuerst wurde getestet, ob sich Geschlechtsunterschiede in den Werten der An-
strengungsvermeidung, der Anforderungsresistenz und des Pflichteifers zeigen. Konform
mit der Literatur, die besagt, dass Madchen niedrigere Werte in der Anstrengungsvermei-
dung (Sirsch & Jirasko, 1996; Weber et al., 2015), dafur hohere Werte im Pflichteifer
erreichen (Rollett, 1994; Elian, 2010), ergab sich auch bei dieser Testung ein Geschlechts-
unterschied, der darauf hinweist, dass Madchen mehr Pflichteifer aufweisen als Jungen.

Weiters war es von Interesse, ob die aktuell besuchte Schulstufe, unabhangig vom
Schultyp, Einfluss auf die Ausprdagungen in den Skalen der Anstrengungsvermeidung,
des Pflichteifers und der Anforderungsresistenz hat. Im Gegensatz zur Studie von Rollett
& Bartram (1998), die besagt, dass Kinder und Jugendliche mehr Anstrengungsvermei-
dungstendenzen aufweisen, je hohere Schulstufen sie besuchen, konnten in dieser Unter-
suchung keine Unterschiede zwischen den besuchten Klassen und den Auspréagungen der
Anstrengungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforderungsresistenz gefunden
werden. Grund daftur kdnnte die zu geringe StichprobengroRe oder der zu geringe Anteil
an Jugendlichen, die die Sekundarstufe Ilb besuchen, sein. Hier wére es sinnvoll, bei wei-
teren Untersuchungen mehr 16- bis 18-Jahrige zu rekrutieren.

Die Analyse, die einen Unterschied zwischen den Auspréagungen in der Anstren-
gungsvermeidung, des Pflichteifers und der Anforderungsresistenz bezogen auf die Neue
Mittelschule (NMS) und die AHS Unterstufe feststellen will, kommt auf interessante Er-
gebnisse. Bisherige Studien weisen darauf hin, dass Schiler und Schiilerinnen der ehe-
maligen Hauptschule hohere Werte in der Anstrengungsvermeidung aufweisen, als Schi-
ler und Schulerinnen des Gymnasiums (Rollett, 1994). Die vorliegende Untersuchung
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kann dieses Ergebnis replizieren. Es zeigt sich in der Auspragung der Skala Anstren-
gungsvermeidung und der neuen Skala der Anforderungsresistenz ein Unterschied zwi-
schen der NMS und der AHS Unterstufe. Schiler und Schilerinnen der NMS weisen
demnach hoéhere Anstrengungsvermeidungs- und Anforderungsresistenzwerte auf als
Schiiler und Schulerinnen der AHS Unterstufe.

Zwischen der Berufsbildenden Hoheren Schule (BHS) und der AHS Oberstufe,
bezogen auf die Auspragungen in den Skalen der Anstrengungsvermeidung, des Pflicht-
eifers und der Anforderungsresistenz, ergaben sich in der vorliegenden Studie keine Un-
terschiede. Grund dafiir konnte abermals die geringe Anzahl an Schiillern und Schiilerin-
nen in dieser Studie sein, die Oberstufenklassen besuchen.

Des Weiteren war es von Interesse, ob sich bezogen auf die Unter- (NMS und
AHS Unterstufe) beziehungsweise Oberstufe (BHS und AHS Oberstufe) Unterschiede
zwischen den Geschlechtern und den Auspragungen in der Anstrengungsvermeidung, der
Anforderungsresistenz und dem Pflichteifer ergeben. Hier konnte gezeigt werden, dass
sich Madchen signifikant von Jungen im Pflichteifer in der Sekundarstufe Ila unterschei-
den. Madchen weisen demnach allgemein in der Unterstufe héhere Werte im Pflichteifer
auf als Jungen. In den Skalen der Anstrengungsvermeidung und der Anforderungsresis-
tenz konnten keine signifikanten Effekte gefunden werden. Ursache kann auch hier die
zu kleine Stichprobe sein oder Angaben, die aufgrund sozialer Erwiinschtheit gewahlt
wurden.

Konform mit vorherigen Studien, die besagen, dass es einen Zusammenhang zwi-
schen den selbst angegebenen Noten und der Anstrengungsvermeidung bzw. dem Pflicht-
eifer gibt (Wagner, Spiel und Tranker, 2003, werden auch hier signifikante Zusammen-
hange sowohl zwischen der Anstrengungsvermeidung und dem Pflichteifer als auch der
Anforderungsresistenz gefunden. Wie vermutet kann bestatigt werden, dass je schlechter
die Schulnoten sind, desto hoher sind die Werte in der Anstrengungsvermeidung und der
Anforderungsresistenz. Und je besser die Noten sind, desto héher sind die Werte im
Pflichteifer.

Aufgrund der Tatsache, dass Madchen friher in die Pubertat eintreten als Jungen
(Lohaus et al., 2010), hat es sich als sinnvoll erwiesen, die beiden Geschlechter jeweils
in zwei unterschiedlich zusammengestellte Altersgruppen zu splitten. Fir die Madchen
wurde die Gruppe der zehn- bis 13-J&hrigen und die der 14- bis 18-Jahrigen gebildet. Fur
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die Jungen umfasst eine Gruppe die zehn- bis 15- Jahrigen und die Zweite die 16- bis 18-
jahrigen Teilnehmenden. Es zeigten sich allerdings keine Unterschiede zwischen den bei-
den Gruppen beziglich der Auspragungen der Anstrengungsvermeidung, der Anforde-
rungsresistenz und des Pflichteifers. Dieses Ergebnis geht konform mit der Studie von
Weber et al. (2015).

Die vorliegenden Ergebnisse miissen mit einer bestimmten Vorsicht interpretiert werden,
da es sich hierbei um die erstmalige Erprobung einer geplanten Revision des Anstren-
gungsvermeidungstests handelt. Die neu gebildete Skala der Anforderungsresistenz muss

erst in zukunftigen Studien ihre Berechtigung zur Inklusion in den Test finden.
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10. LIMITATIONEN.

Generell gilt, dass Selbsteinschatzungsfragebdgen eine gewisse Gefahr beziiglich
sozialer Erwinschtheit aufweisen (Labuhn, Bodgeholz & Hasselhorn, 2008). Deshalb
miussen die Angaben mit Vorsicht interpretiert werden.

Bei der subjektiven Einschatzung der Noten ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass
einige Schiler und Schilerinnen, aufgrund der sozialen Erwiinschtheit, falsche schulische
Leistung angegeben und ihre Noten besser dargestellt haben als sie sind.

Die Validitat von Selbsteinschatzungsfragebdgen ist zum Teil abhéngig von der
sprachlichen Kompetenz und der Bereitschaft der ausfullenden Personen (Wirth, 2004).
Im Grunde sollte dies in dieser Stichprobe kein Problem darstellen. Jedoch kann es sein,
dass zehn- bis zwolfjahrige Kinder zum Teil gewisse Fragen nicht verstehen.

Eine weitere Einschrankung der Testung kann sein, dass zum GroRteil Kinder aus
einkommensstarkeren Familien an dieser Untersuchung teilnahmen. Das spiegelt sich
teilweise in den Ergebnissen wider, die zeigen, dass die meisten Probandinnen das Gym-
nasium besuchen.

Zu guter Letzt muss festgehalten werden, dass die StichprobengrdRen fur die erst-
malige Erprobung einer Versuchsversion des AVTs durchaus sehr klein ist, auch im Hin-
blick auf die Generalisierung der Studie.

Grundsatzlich gilt es in Zukunft diese erste Versuchsversion einer Revision des
Anstrengungsvermeidungstests weiterzuentwickeln und diese vor allem an gréferen
Stichproben zu testen, in denen das Alter der Probanden und Probandinnen ausgegliche-
ner ist. Aullerdem ware es zukinftig sinnvoll, Schiler und Schilerinnen alternativer
Schultypen wie Montessori Schulen zu testen und die Ergebnisse zu jenen von Kindern
und Jugendlichen aus ¢ffentlichen Schulen in Relation zu setzen. Denn gerade in solchen
Schulen werden die Kinder stark dazu angehalten, selbstbestimmt zu lernen. Dies setzt
eine in gewissem Male geringe Anstrengungsbereitschaft und hohen Pflichteifer voraus.
Des Weiteren ist es von Interesse wie Schiler und Schiilerinnen von Forderschulen bei
dem Test abschneiden. Diese wurden bei der Untersuchung génzlich auRBer Acht gelassen,
obwohl es vermutlich in dieser Gruppe hohere Anstrengungsvermeidungstendenzen gibt.
Dabei darf man nicht die Wichtigkeit der damit verbunden Interventionen vergessen, die

gerade in dem Bereich von Noéten sind.
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11. ZUSAMMENFASSUNG UND ABSTRACT.
Psychologisch-diagnostische Verfahren sind ein essentielles Werkzeug zur standardisier-
ten Erfassung menschlichen Erlebens und Verhaltens. Aufgrund diverser Technologien,
die sich in den letzten Jahren entwickelt und rasant verbreitet haben, hat sich auch der
Alltag von Kindern und Jugendlichen in der Schule und zu Hause stark verandert. Des-
halb war es von grof3er Bedeutung, einen Versuch zu starten, um den Anstrengungsver-
meidungstest von Rollett und Bartram auf den neuesten Stand zu bringen. Dabei ergab
sich neben den beiden schon bestehenden Skalen Anstrengungsvermeidung und Pflicht-
eifer eine neu gebildete Skala, die Anforderungsresistenz. Diese erfasst die Ablehnung
hauslicher und schulischer Pflichten. Die drei Skalen weisen sehr gute Reliabilitaten auf.

Die vorliegende Untersuchung wurde als Onlinestudie durchgefihrt. Die Stich-
probe umfasst 81 Kinder und Jugendlichen zwischen 10 und 18 Jahren auf, die in Oster-
reich und Deutschland verschiedene Schultypen besuchten.

Es konnte gezeigt werden, dass Madchen im Gegensatz zu Jungen héhere Pflicht-
eiferwerte aufweisen. Schiler und Schiilerinnen der Neuen Mittelschule wiesen im Ge-
gensatz zu denen der AHS Unterstufe hdhere Werte in der Skala Anstrengungsvermei-
dung und Anforderungsresistenz auf. Die selbst eingeschatzten Schulnoten korrelieren
hoch signifikant in den drei Skalen. Schlechte Noten bedeuten demnach hohe Auspra-
gungen der Anstrengungsvermeidung und der Anforderungsresistenz, gute Noten eine
hohe Auspragung im Pflichteifer.
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Psychological assessment tests are essential tools for standardized recording of human
experience and behaviour. Due to various technologies that have been developed and rap-
idly distributed in the last few years, the daily life of children and young people has
changed drastically, at home and at school. Therefore it was of great importance to make
an attempt to update the 1998 effort avoidance by Rollett and Bartram. As a result, a new
scale, demand resistance, has been found beside the two already existing scales, effort
avoidance and devotion to duty. The new scale measures a rejection to domestic and ac-
ademic duties. The three scales show excellent reliabilities.

This current survey was carried out online. The sample covered 81 children and
young people between the ages of 10 and 18 years, who attended different types of school
in Austria and Germany.

It has been shown, that girls show higher scores in devotion to duty than boys.
Furthermore students of New Middle Schools indicated higher effort avoidance and de-
mand resistance scores than those who attended a lower grade of Grammar School. The
grades, which have been self-assessed by the pupils, relate perfectly to all three scales.
Bad marks stand for high scores in effort avoidance and demand resistance, good marks

show high expression of devotion to duty.
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ANHANG

Tabelle Al
Ladung der Komponenten des AVTs pro Faktor
Faktor
1 2
Ich habe keine Lust mehr zu arbeiten, wenn ich an
das Spielen oder andere Beschaftigungen denke, die .695 .168
Spald machen.
Die Lehrer und Lehrerinnen verwenden zu viele
S .691 -.015
Worter, die ich nicht verstehe.
Ich verstehe Uberhaupt nicht, warum man das Ein-
_ ) .678 182
maleins auswendig lernen soll.
Ich kann nichts daftir, wenn ich mir das, was ich aus-
_ _ 671 -.047
wendig lernen soll, nicht merken kann.
Wenn ich keine Hausaufgaben auf bekame, kénnte
o ) .646 250
ich in der Schule viel besser aufpassen.
Ich kann doch nichts dafur, wenn ich in der Schule
_ .633 225
schlecht bin.
Mit meinen Aufgaben werde ich oft nicht fertig, weil
_ _ .619 .100
ich dazwischen zu lange nachdenken muss.
Ich vergesse immer wieder etwas. .617 254
Ich bin Uberzeugt davon, beim Surfen im Internet
.615 478
mehr zu lernen als in der Schule.
In der Schule werde ich oft nicht fertig, weil mein
_ _ ) _ ) 593 .001
Sitznachbar (meine Sitznachbarin) mich stort.
Ich kann meine Aufgaben nicht ordentlich machen,
o 573 -.069
weil ich immer gestort werde.
Wenn man dafiir nicht so viel arbeiten musste, ware
562 102

ich gerne ein guter Schiler /eine gute Schiilerin.
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Fortsetzung Tabelle A1

Mein Lehrer (meine Lehrerin) sagt mir immer wie-
der, dass ich schneller arbeiten soll.

Der Lehrer (die Lehrerin) nimmt mich nie dran,
wenn ich aufzeige, warum soll ich mich dann mel-
den.

Wenn ich arbeite, muss ich immer daran denken,
was ich jetzt Schoneres tun konnte.

Es passiert mir immer wieder, dass ich gar nicht
hore, wenn der Lehrer (die Lehrerin) uns Aufgaben
gegeben hat.

Bei Arbeiten die ich nicht machen mdchte, schaffe
ich es, sie nicht machen zu missen.

Rechtschreiben ist nicht wichtig, man kdnnte ja auch
alles ganz anders schreiben.

Wenn drauf3en die Sonne scheint, kann ich einfach
nicht fir die Schule lernen oder arbeiten.

In der Klasse ist es immer so laut, dass man gar nicht
richtig aufpassen kann.

Ich arbeite nicht gerne, wenn ich es tun muss.
Wenn ich ein Schulbuch aufschlage wird mir ganz
schlecht.

Fur meinen spateren Beruf, brauche ich das Meiste,
was ich in der Schule lerne, sowieso nicht.

Ich habe oft Langeweile.

Ich wirde den ganzen Vormittag im Bett bleiben,
wenn ich konnte.

Bei Arbeiten die ich nicht machen mochte, schaffe
ich es, dass jemand anderes sie erledigt.

Wenn ich lange schreiben muss, werde ich ganz

mude.

.560

544

543

.538

531

523

515

513

.509

487

472

472

464

458

453

-.036

.087

.352

.348

304

315

251

-.266

443

145

465

104

405

328

115
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Fortsetzung Tabelle A1

Ich kann nur gut arbeiten, wenn ich mich vorher aus-
geruht habe.

Meine Mutter will immer gerade dann, dass ich ihr
helfe, wenn eine gute Sendung im Fernsehen lauft
oder ich online bin.

Morgens gehe ich schon frith von zu Hause weg, da-
mit ich nicht zu spét in die Schule komme.

Bei vielen Dingen, die ich fir die Schule tun muss,
bekomme ich ein unangenehmes Gefthl.

Wenn ich einmal in der Schule etwas nicht gekonnt
habe, dann versuche ich es nachzulernen.

Wenn ich mich bei einer Aufgabe verschrieben
habe, mache ich sie noch einmal.

Wahrend ich meine Hauslibung mache, schaue ich
oft auf mein Smartphone.

Vor einer Arbeit (einem Test) lerne ich besonders
fleiig, damit ich es gut schaffe.

Meine Sitznachbarn wollen sich haufig von mir Sa-
chen leihen, weil ich immer alles dabei habe.

Ich sehe morgens immer nach, ob ich alles in der
Schultasche habe (ob ich alles bei mir habe, was ich
brauche).

Ich bemiihe mich, dass meine Hefte sauber und or-
dentlich aussehen.

Ich sehe nicht ein, warum ich so viel lernen soll.

Man kann heute doch eh alles googeln.

418

344

-.337

312

-.188

114

.035

-.069

-.127

-.193

-.293

.558

-.050

146

-.309

174

- 751

-.749

702

-.690

-.653

-.641

-.597

591
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Fortsetzung Tabelle A1

Wenn ich einmal in der Schule gefehlt habe, dann
frage ich einen Mitschuler (eine Mitschilerin), was
wir in dieser Zeit gelernt haben und lerne es nach.
Was mich nicht interessiert, will ich gar nicht machen.
Ich freue mich, wenn meine Eltern mit mir fur die
Schule uben.

Wenn der Lehrer (die Lehrerin) vergessen hat, die
Hausaufgabenhefte (Ubungshefte) einzusammeln,
dann erinnere ich ihn (sie) daran.

In der Schule machen wir viele Dinge, die wir gar
nicht brauchen.

Wenn meine Eltern wollen, dass ich im Haushalt
helfe, miissen sie meistens warten, weil ich mit mei-
nem Smartphone beschéftigt bin.

Warum soll ich am Wochenende lernen, wenn die an-
deren Leute auch nicht arbeiten.

Ich versuche immer, abgelenkt zu wirken, wenn der
Lehrer/die Lehrerin eine Frage an die Klasse richtet
Meine Hausaufgaben erledige ich, ohne viel Zeit zu
verschwenden.

Wenn ich eine Arbeit angefangen habe, hore ich erst
auf, wenn ich damit fertig bin.

Wenn ich im Unterricht eine Aufgabe l6sen soll, lasse

ich mir absichtlich viel Zeit.

75

-.332

474

138

.106

437

.066

492

218

-.407

-.358

301

-.569

.548

-.536

-.531

522

521

511

.504

-.492

-.481
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Fortsetzung Tabelle A1

Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden

habe, dann frage ich einen Anderen, der es mir er- -.226 -.427
Klart.
Bei Ubungsaufgaben schreibe ich nicht ab, weil man

-.092 -415
nur etwas lernt, wenn man es selbst versucht.
Ich bemiihe mich, in der Schule mein Bestes zu ge-

-.312 -.406
ben.
Mein Taschengeld spare ich, damit ich mir dann et-

-.007 -.403

was besonders Schones kaufen kann.

Anmerkungen. Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation. Die zugehorigen Items zu den
Faktoren sind grau unterlegt. Griin hervorgehoben sind die Items der neuen Anforderungsresis-

tenz-Skala. Rot unterlegt ist ein falsch ladendes Item, was von der Analyse ausgeschlossen wird.
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Tabelle B1
Reliabilitatsanalyse Anstrengungsvermeidungsskala

Cronbachs Alpha

Trenn- wenn Item weggelas-
schéarfe sen
Meine Mutter will immer gerade dann, dass ich ihr
helfe, wenn eine gute Sendung im Fernsehen lauft o- 37 .92
der ich mit dem Smartphone beschaftigt bin.
Ich arbeite nicht gerne, wenn ich es tun muss. .58 .92
Es passiert mir immer wieder, dass ich gar nicht hore, 58 9
wenn der Lehrer (die Lehrerin) uns Aufgaben gibt.
Ich habe keine Lust mehr zu arbeiten, wenn ich an
das Spielen oder andere Besché&ftigungen denke, die .64 .92
Spall machen.
Wenn man dafir nicht so viel arbeiten misste, ware
ich gerne ein guter Schiiler /eine gute Schiilerin. 2 %
In der Schule werde ich oft nicht fertig, weil mein
Sitznachbar (meine Sitznachbarin) mich stort. > %
Ich vergesse immer wieder etwas. .63 .92
Wenn ich arbeite, muss ich immer daran denken, was
ich jetzt Schoneres tun kénnte. 62 %
Mit meinen Aufgaben werde ich oft nicht fertig, weil - 9
ich dazwischen zu lange nachdenken muss.
Ich kann nichts daftr, wenn ich mir das, was ich aus-
wendig lernen soll, nicht merken kann. 60 92
Mein Lehrer (meine Lehrerin) sagt mir immer wie- ” 9
der, dass ich schneller arbeiten soll.
Wenn draul3en die Sonne scheint, kann ich einfach
nicht fur die Schule lernen oder arbeiten. o %
Ich habe oft Langeweile. 42 .92
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Fortsetzung Tabelle B1

Ich verstehe tberhaupt nicht, warum man das Ein-
maleins auswendig lernen soll.

Die Lehrer und Lehrerinnen verwenden zu viele
Worter, die ich nicht verstehe.

Wenn ich keine Hausaufgaben aufbek&me, konnte ich
in der Schule viel besser aufpassen.

Ich kann doch nichts dafir, wenn ich in der Schule
schlecht bin.

Ich kann meine Aufgaben nicht ordentlich machen,
weil ich immer gestort werde.

Rechtschreiben ist nicht wichtig, man kdnnte ja auch
alles ganz anders schreiben.

Ich kann nur gut arbeiten, wenn ich mich vorher aus-
geruht habe.

Wenn ich lange schreiben muss, werde ich ganz
mude.

Der Lehrer (die Lehrerin) nimmt mich nie dran, wenn
ich aufzeige, warum soll ich mich dann melden.

In der Klasse ist es immer so laut, dass man gar nicht
richtig aufpassen kann.

Ich wiirde den ganzen Vormittag im Bett bleiben,
wenn ich kdnnte.

Wenn ich ein Schulbuch aufschlage wird mir ganz
schlecht.

Bei vielen Dingen, die ich fir die Schule tun muss,
bekomme ich ein unangenehmes Gefthl.

Bei Arbeiten die ich nicht machen mochte, schaffe

ich es, sie nicht machen zu mussen.

.63

.62

.64

.64

47

.52

.38

46

51

.36

52

.50

33

.56

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92

.92
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Fortsetzung Tabelle B1

Bei Arbeiten die ich nicht machen mochte, schaffe .92
ich es, dass jemand anderes sie erledigt. ot
Fur meinen spateren Beruf, brauche ich das Meiste, .92
was ich in der Schule lerne, sowieso nicht. >
Ich bin Uberzeugt davon, beim Surfen im Internet .92
mehr zu lernen als in der Schule. o
Mein Taschengeld spare ich, damit ich mir dann et- o -
was besonders Schones kaufen kann.
Tabelle B2
Reliabilitatsanalyse Anforderungsresistenz
Cronbachs Al-
Trenn- pha wenn Item
schérfe weggelassen
Wahrend ich meine Haustibung mache, schaue
ich oft auf mein Smartphone. e 8
Ich sehe nicht ein, warum ich so viel lernen soll.
Man kann heute doch eh alles googeln. 70 8
Was mich nicht interessiert, will ich gar nicht
machen. 00 8
In der Schule machen wir viele Dinge, die wir 61 83
gar nicht brauchen.
Wenn meine Eltern wollen, dass ich im Haushalt
helfe, missen sie meistens warten, weil ich mit 51 .85
meinem Smartphone beschaftigt bin
Warum soll ich am Wochenende lernen, wenn
.58 .84

die anderen Leute auch nicht arbeiten.
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Fortsetzung Tabelle B2

Ich versuche immer, abgelenkt zu wirken, wenn

der Lehrer/die Lehrerin eine Frage an die Klasse .54 .84
richtet
Wenn ich im Unterricht eine Aufgabe I6sen soll, 60 84
lasse ich mir absichtlich viel Zeit.
Tabelle B3
Reliabilitatsanalyse Skala Pflichteifer
Trenn- Cronbachs Alpha wenn
scharfe Item weggelassen

Morgens gehe ich schon frith von zu Hause weg, 40 86
damit ich nicht zu spat in die Schule komme.
Wenn ich einmal in der Schule etwas nicht ge- 20 -
konnt habe, dann versuche ich es nachzulernen.
Wenn ich im Unterricht etwas nicht verstanden
habe, frage ich einen Anderen, der es mir erklart. 58 88
Vor einer Arbeit (einem Test) lerne ich beson-
ders fleiRig, damit ich es gut schaffe. 08 8
Wenn ich einmal in der Schule gefehlt habe,
dann frage ich einen Mitschiler (eine Mitschi- o4 -
lerin), was wir in dieser Zeit gelernt haben und
lerne es nach.
Ich sehe morgens immer nach, ob ich alles in der
Schultasche habe (ob ich alles bei mir habe, was .63 .85
ich brauche).
Ich bemiihe mich, dass meine Hefte sauber und

.65 .85

ordentlich aussehen.
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Fortsetzung Tabelle B3

Bei Ubungsaufgaben schreibe ich nicht ab, weil

man nur etwas lernt, wenn man es selbst ver- 41 .85
sucht.
Meine Sitznachbarn wollen sich hdufig von mir
Sachen leihen, weil ich immer alles dabei habe. 60 8
Wenn ich mich bei einer Aufgabe verschrieben ) 86
habe, mache ich sie noch einmal.
Wenn der Lehrer (die Lehrerin) vergessen hat
die Hausaufgabenhefte (Ubungshefte) einzu- .35 .87
sammeln, dann erinnere ich ihn (sie) daran.
Ich freue mich, wenn meine Eltern mit mir fir
die Schule iben. 53 8
Wenn ich eine Arbeit angefangen habe, hore ich 49 86
erst auf, wenn ich damit fertig bin.
Meine Hausaufgaben erledige ich, ohne viel Zeit 54 86
zu verschwenden.
Ich bemUhe mich, in der Schule mein Bestes zu

48 .86

geben.
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Tabelle C1
Kolmogorov Smirnov Anpassungstest zur Uberpriifung der Varianzhomogenitét der AVT-Skalen

n M (SD) p Mdn

Anstrengungsvermeidung 76 1.01 (0.49) .200 1.86
Anforderungsresistenz 79 1.28 (0.74) .093 1.22
Pflichteifer 78 1.82 (0.53) 011 0.93

Tabelle C2
Deskriptive Statistik geteilt nach Buben und Madchen (t-Test)

Gruppe n M (SD) Cohen’sd

Buben 31 1.02(0.49)
Anstrengungsvermeidung 0.05
Madchen 45 1.00 (0.50)

Buben 33  1.39(0.80)
Anforderungsresistenz 0.26
Madchen 46  1.20(0.69)
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D1
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Geschlecht und Schul-
klassen

AVT-Skalen F df1 afp P 2ser
tig)
Anstrengungsvermeidung 0.34 5 59 0.889
Anforderungsresistenz 1.37 5 59 0.249
Pflichteifer 0.14 5 59 0.984
El
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Schulklassen
Levene -sei-
AVT-Skalen ot dre P&
Statistik tig)
Anstrengungsvermeidung 0.04 2 63 .962
Anforderungsresistenz 2.10 2 65 131
Pflichteifer 0.12 2 64 :887
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F1
Deskriptive Statistik der Schultypen bezogen auf Schultypen - Unterstufe

AVT-Skalen Schulstufen n M (SD)
NMS 13 1.26 (0.34)
ANSLrENgUNOSVermel- Ay Unterstufe 11 0.92 (0.44)

dung

Gesamt 24 1.11(0.42)
NMS 13 1.65 (0.58)
Anforderungsresistenz AHS Unterstufe 12 0.82 (0.72)
Gesamt 25 1.25(0.79)
NMS 12 1.70 (0.39)
Pflichteifer AHS Unterstufe 12 2.10 (0.54)
Gesamt 24 1.96 (0.54)

Anmerkung. NMS = Neue Mittelschule, AHS = Allgemeinbildende Hohere Schule

F2
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Schultypen - Unterstufe
AVT-Skalen F dfl p
Anstrengungsvermeidung 0.35 22 561
Anforderungsresistenz 1.83 22 190
Pflichteifer 0.57 23 460
Gl
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Schultypen - Oberstufe
Levene epi_
AVT-Skalen a1 o P&
Statistik tig)
Anstrengungsvermeidung 1.68 3 31 754
Anforderungsresistenz 0.40 3 31 489
Pflichteifer 0.83 3 30 193
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H1l
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Schultypen — Unterstufe
und Geschlecht

AVT-Skalen F ot d2 P (E;)ei'
Anstrengungsvermeidung 0.23 4 20 .920
Anforderungsresistenz 4.66 4 20 .008
Pflichteifer 1.82 4 20 164

(N
Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf Schultypen — Oberstufe
und Geschlecht

AVT-Skalen F df1 g P2
tig)
Anstrengungsvermeidung 0.79 7 27 .602
Anforderungsresistenz 1.61 7 27 174
Pflichteifer 0.66 7 21 708
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J1

Deskriptive Statistik der beiden Altersgruppen fur Jungen

AVT-Skalen Schulstufen n M (SD)
10-15 21 1.14 (0.51)
Anstrengungsvermei- 16-18 24 0.88 (0.46)

dung
Gesamt 45 1.00 (0.50)
10-15 22 1.16 (0.88)
Anforderungsresistenz 16-18 24 1.25(0.47)
Gesamt 46 1.20 (0.69)
10-15 22 2.02 (0.56)
Pflichteifer 16-18 24 1.87 (0.47)
Gesamt 46 1.94 (0.51)
J2
Deskriptive Statistik fur die beiden Altersgruppen der Madchen

AVT-Skalen Schulstufen n M (SD)
10-13 24 1.11 (0.46)
Anstrengungsvermei- 14-18 7 0.73 (0.52)

dung

Gesamt 31 1.02 (0.49)
10-13 25 1.50 (0.79)
Anforderungsresistenz 14-18 8 1.07 (0.81)
Gesamt 33 1.39 (0.80)
10-13 24 1.57 (0.53)
Pflichteifer 14-18 8 1.86 (0.39)
Gesamt 32 1.64 (0.51)
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J3

Levene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf 2 Altersgruppen der Jungen

AVT-Skalen F df p
Anstrengungsvermeidung 0.57 29 459
Anforderungsresistenz 0.04 31 844
Pflichteifer 0.35 30 .559

Ij_ivene’s Varianzhomogenitatstest der AVT-Skalen bezogen auf 2 Altersgruppen der Madchen
AVT-Skalen F df p
Anstrengungsvermeidung 1.28 43 .265
Anforderungsresistenz 13.46 44 .001
Pflichteifer 1.46 43 234
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