Lniversitat
wien

Diplomarbeit

Titel der Diplomarbeit

Lust oder Frust in Osterreichs Sekundarschulen?

Einfluss des Schultyps auf die Bildungsmotivation
von Schiilerinnen und Schiilern in Mathematik

unter Berticksichtigung ihrer Unterrichtswahrnehmung

Verfasserin

Claudia Kratochwil

Angestrebter akademischer Grad

Magistra der Naturwissenschaften (Mag. rer. nat.)

Wien, 2013

Studienkennzahl: 298
Studienrichtung: Psychologie
Betreuerin: Univ.-Prof. Dipl.-Psych. Dr. Dr. Christiane Spiel



Vorwort und Dank

Es hat doch etwas Bizarres an sich, iiber die Motivation zum Lebenslangen Lernen zu
schreiben und gleichzeitig sich selbst in einem fortlaufenden Lernprozess wiederzufinden,

welcher das erstmalige, selbststindige Verfassen einer Diplomarbeit fiir mich darstellt(e).

Im Laufe der Entstehung dieser Arbeit bezwang ich Phasen der Demotivation, Phasen des
Zweifels an der eigenen Selbstwirksamkeit und Phasen der intensiven Beobachtung eigener,
selbstregulierender Prozesse. Meine Zielorientierung, meine Ausdauer und insbesondere mein
Urvertrauen an mich selbst halfen mir, diese Arbeit zu einem erfolgreichen Ende zu bringen.
Die Freude dariiber ist groB3. Ich danke auf diesem Weg all jenen Menschen, die mich in
meinem Tun bestarkt und unterstiitzt haben! Insbesondere gilt mein Dank Frau Prof. Spiel, fiir
Ihr fachliches Feedback, Herrn Mag. J6stl fiir seine Unterstiitzung mit dem Statistikprogramm
Mplus, Frau Mag.” Bergsmann fiir Thre gedanklichen Inputs, meinem Studienkollegen und
Freund Ben, der mir statistisch den Riicken stirkte, meinen Freunden, die fiir das Lesen
meiner Arbeit wertvolle Zeit aufbrachten, und meinem Freund, der mir in den oben genannten

Phasen mit Geduld und Verstédndnis begegnete.

Meine Lernmotivation verdanke ich meinen Eltern und der Vielzahl an positiven
Lernerfahrungen im schulischen sowie beruflichen Kontext. Es ist wertvoll darauf vertrauen
zu diirfen, zukiinftige Verdnderungen und Herausforderungen selbststindig meistern zu

konnen.

"Uber den Wind konnen wir nicht bestimmen, aber wir konnen die Segel richten."

(Weisheit der Wikinger)






INHALTSVERZEICHNIS

ABBILDUNGSVERZEICHNIS.....utitiiiiiiiiiiiitiiiiiitiitiittieeiattsctasiasssssaccnssnses 6
TABELLENVERZEICHNIS.....cotiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiitiiiiiiieiitieteieiactetaecacsscnsnes 7
ANHANGVERZEICHNIS. ..cutiittiiiiiiiiiiiiieritiittiteiatisetasiasessssscssssssssassasssssn 7

1. EINLEITUNG UND BRISANZ DES THEMAS......cccetiiiiiiiiiiiiiiiiineiiniennn 8

THEORETISCHER TEIL: BESCHREIBUNG DER KONSTRUKTE
BILDUNGSMOTIVATION, UNTERRICHTSWAHRNEHMUNG UND SCHULTYP

UND DEREN ZUSAMMENHANGE......ccccittuiitiieeteeeieerteeeeneerneeesneesnesesnessnnns 13
2. LEBENSLANGES LERNEN....cccttiitiiiiiiiiiiiiiiiiiiieiieiiiiniiesiecietncnasaen 14
2.1.Bildungsmotivation als zentrale Determinante des Lebenslangen Lernens....... 15

3. MOTIVATION. ..ctitiiuiiuiiiiiiiniietietitiniiateesssasssssssssssssssssssssnssssssssssnses 17
3.1.Motivation im Lernhandlungsprozess. .........oovviuiiiiiiiiiiiiiiiieiieinaenns 18
3.1.1. Das Rubikon-Modell.............cooiiiiiiiiii e 19

3.1.2. Erwartung-mal-Wert-Theorien..............cccooiiiiiiiiiiiiii i, 20

3.1.3. Das TALK-Modell zur Beschreibung von Lernprozessen.................. 22
3.2.Komponenten der Bildungsmotivation...............cooiiiiiiiiiiiiiiiiieeineannn. 25
T8 B £ 11S) 1] P 25

3.2.2. SelbstwirksamKeit. .........o.eiuiiniiiiii i 30

R I A 1o 10) 4 1S 114 1) 4 Y- S P 33
3.3.Zusammenhang der motivationalen LLL-Komponenten Interesse,

Selbstwirksamkeit und Zielorientierung und ihre Bedeutung im schulischen
LeiStungsKONteXt. .. ...uiet et 38

3.4.Geschlechterunterschiede in der Bildungsmotivation..................ccccceveeeeene.. 40

4. WAHRNEHMUNG DER UNTERRICHTSGESTALTUNG.....cccccccvtinrnnn 44
4.1.Wahrnehmung von Klassenzielstrukturen....................ooooiiiiii 46
4.1.1. Motivationsforderliche Unterrichtsgestaltung: Lernzielstrukturen,
Autonomie und positives Fehlerklima.............cccooiiviiniiiiiiiniiiiie, 48

4.1.2. Das TARGET-Modell nach Ames............c..cooiiiiiiiiiiiiiiiii.. 51
4.2.Geschlechterunterschiede in der Wahrnehmung des Unterrichts................... 52

5. SCHULTYPEN DER SEKUNDARSTUFE 2 IM OSTERREICHISCHEN
BILDUNGSSYSTEM...ctitiiitiiiiiiiiiiiiiiiiitiiiiieiiiieiecatiesscacncsscassnsn 53
5.1.Kennzeichen der Schultypen BS, BHSund AHS..................onl. 58

4



5.1.1. Die BerufSSChule. ....ovvviiiiiiiit 58

5.1.2. Die Berufsbildende héhere Schule...................o 59

5.1.3. Die Allgemeinbildende hohere Schule..................c..co. 60
5.2.Schultypunterschiede. ...........ooiiiiiiii 61
5.2.1. Schultypunterschiede in der Bildungsmotivation............................ 63

5.2.2. Schultypunterschiede in der Wahrnehmung des Unterrichts............... 66

6. ZUSAMMENHANGE ZWISCHEN SCHULTYP, UNTERRICHTSWAHR-
NEHMUNG UND BILDUNGSMOTIVATION IN MATHEMATIK............ 68

7. FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN.....ccccccitiiiiiininiiinininennne. 70

EMPIRISCHER TEIL: UNTERSUCHUNG VON BEZIEHUNGEN ZWISCHEN
SCHULTYP, UNTERRICHTSWAHRNEHMUNG UND BILDUNGSMOTIVATION

ANHAND DER METHODE DER PFADANALYSE....cccccviiiiiiiiiiiiiiieiiiiniienenen 73
£ TR 0 N5 0] D ) 74
8.1.Beschreibung der Stichprobe........ ... 74
8.2.Das Sparkling Science Projekt............oooiiiiiiiiiiiiiii 79
8.3.Das Erhebungsinstrument. ... 79

9. AUSWERTUNG ... ..ituiititiiiiniitiiiiiiieiietietieiatieciecittatssssscecssssssasamessses 83
9.1.Statistische ANalyse..........ooiiiiiii 83
9.1.1. Beschreibung des angewandten statistischen Verfahrens................... 83

0.1.2. VOTGaN@SWEISE. ...t nutentt ettt et et e et et e et e et e eaeeeaeenneennans 87
9.2.Die Untersuchungsergebnisse. ......o.vviuiiiiiiiii i, 89
9.2.1. Deskriptive StatistiK..........ooiiiiiiii 89

0.2.2. VOranalySeN........uuuiintit it 91

9.2.3. Ergebnisse der Pfadanalysen................coooiiiiiiiiiiiiiiiii s 93

10. DISKUSSION UND AUSBLICK. ...t 98
11. ZUSAMMENFASSUNG . ... e 104
12. LITERATURVERZEICHNIS. ... 106
13 ANHANG . . oo e 122



ABBILDUNGSVERZEICHNIS

Abbildung 1: Kernkompetenzen fiir LLL nach TALK (vgl. Schober et al., 2007)........... 16
Abbildung 2: Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer,
7 TP 19

Abbildung 3: Motivationale und selbstregulatorische Determinanten im Lernprozess nach
dem Handlungsphasenmodell von TALK (vgl. Schober et al., 2007 S. 186; Liiftenegger et al.,
2000, 5. 320 i 22

Abbildung 4: Dimensionen und Instruktionsstrategien, um die Motivation von SchiilerInnen
im schulischen Kontext zu fordern (Ames, 1992a) und die TARGET-Variablen von

1 I 51
Abbildung 5: ,,Bildungswege in Osterreich ( ,,Bildungswege in Osterreich®, 2008)......... 54
Abbildung 6: Selbstbezogene Kognitionen in den berufsbildenden Schulen (PISA 2006)... 64
Abbildung 7: SchiilerInnenverteilung nach Schultypen..................oooiiiiiiiina. 74
Abbildung 8: SchiilerInnenverteilung nach Schulsparten der BHS............................. 75
Abbildung 9: SchiilerInnenverteilung nach Schularten.................cocooi 75
Abbildung 10: Geschlechterverteilung in den Schultypen BS, BHS und AHS................ 76
Abbildung 11: Geschlechterverteilung in den einzelnen Schularten............................ 77
Abbildung 12: Geschlechterverteilung in den Schulsparten der BHS........................... 78
Abbildung 13: SchiilerInnenanzahl je nach Schulstufe und Schulart........................... 78
Abbildung 14: Ergebnisse der Voranalyse 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten......... 91
Abbildung 15: Ergebnisse der Voranalyse 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten......... 92
Abbildung 16: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten....... 93
Abbildung 17: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten....... 94

Abbildung 18: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. Nach
Geschlechter getrennt: weiblich. ... ... ... 95

Abbildung 19: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. Nach
Geschlechter getrennt: mannlich.......... ... 95

Abbildung 20: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. Nach
Geschlechter getrennt: weiblich.......... ..o 96

Abbildung 21: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. Nach
Geschlechter getrennt: mannlich...............ooi 96

Abbildung 22: Kontext- Ebenen und Beispiele kontextueller Elemente in der Schule (Gurtner
CL AL, 2000 ). .t 122



TABELLENVERZEICHNIS

Tabelle 1: Verlauf der Bildungsstrome von Sekundarstufe 1 zu Sekundarstufe 2 (vgl.

Nationaler Bildungsbericht, 2009a, S. 56ff)...........coiiiiii 56
Tabelle 2: Beteiligung im Sekundarbereich 2 (ab der 9.Schulstufe) (Nationaler
Bildungsbericht 2012, Indikatoren C, S.65).........ccooiiiiiiiiiiiii e 56
Tabelle 3: Erhebung iiber Erwachsenenbildung (EU Adult Education Survey: Statistik
AUSTITIA, 2010 ..ot e 57
Tabelle 4: Giitemalle zur Beurteilung des Gesamtfits eines Modells (Weiber & Miihlhaus,
B O 0 T ) T 84
Tabelle 5: Mittelwert, Standardabweichung, Reliabilitit (Cronbach's Alpha Koeffizient), und
Korrelationen der Hauptvariablen {iber den gesamten Datensatz........................coeeeee 89

Tabelle 6: Mittelwert und Standardabweichung der einzelnen Variablen nach Schultyp

LS 1 1S3 01 1L 90
Tabelle 7: Model-Fit Indizes und Modellvergleich....................oooiiiiiiii i, 94
Tabelle 8: Model-Fit Indizes und Modellvergleich nach Geschlechtern getrennt............. 97
Tabelle 9: Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der BS, nach Geschlechtern
LSS0 1S 11 L 122
Tabelle 10: Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der BHS nach
Geschlechtern Getrennt. ... ....o.iiuii e 123
Tabelle 11:  Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der AHS nach
Geschlechtern Getrennt. ... ....o.iieii i et ee e 123
Tabelle 12: Tests der Zwischensubjekteffekte..............oooooiiiiiiiiiiiiii 124
Tabelle 13: Multiple Vergleiche der Mittelwerte interessierender Variablen nach
SO Y PN . .o e 125
ANHANGVERZEICHNIS

Anhang 1: Abbildung der Kontext- Ebenen und Beispiele kontextueller Elemente in der
Schule (Gurtner et al., 2001). ... 122
Anhang 2: Beschreibende Statistiken- nach Geschlecht und Schultyp getrennt.............. 122
Anhang 3: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Untersuchung von Geschlechter-
und Schultypunterschieden. ... ... ..ot e 123
Anhang 4: Schritte der Datenerhebung................ccooiiiiiiii i 127
Anhang 5: Auszug aus dem Fragebogen “LLL-Kompetenzen™..................cccoooeiien. 128
Anhang 6: Eidesstattliche Erklarung................coooiii 140
Anhang 7: Lebenslauf........ ..o 141



1. EINLEITUNG UND BRISANZ DES THEMAS

,.Lernen ist wie Rudern gegen den Strom. Hort man damit auf, treibt man zurtick.*
(Laotse, 6. Jhdt. v. Chr.)
Wahrscheinlich ahnte Laotse vor mehr als 2000 Jahren nicht, wie viel Zustimmung er mit
seiner Aussage liber die Bedeutung des fortlaufenden Lernens fiir ein erfolgreiches Leben in
der heutigen Zeit erhalten hitte. Seit mehr als zehn Jahren riickt das sogenannte Lebenslange
Lernen (LLL), das ein Lernen iiber die gesamte Lebensspanne impliziert, in den Mittelpunkt
politischer, wissenschaftlicher und gesellschaftlicher Diskurse (Europdische Kommission,
2001). Europa entwickelt sich immer mehr zu einer Informations- und Wissensgesellschaft, in
der erworbenes Wissen als hochstes Gut angesehen wird. Wirtschaftliche Verdnderungen
aufgrund stattfindender Globalisierung, rasche technische Weiterentwicklungen und
demografische Verinderungen, wie beispielsweise eine bevorstehende Uberalterung (siehe
z.B. Sozialpartner, 2007), stellen aktuell und zukiinftig hohe Herausforderungen an die
Gesellschaft dar und verlangen fortlaufende Adaptionen ebenso wie den Erwerb neuer
Qualifikationen (bmukk, 2008; Schober, Finsterwald, Wagner & Spiel, 2009). Auch wenn
Osterreich in den letzten Jahrzehnten eine Bildungsexpansion verzeichnen kann, wird sich die
weitere Entwicklung junger Hochqualifizierter aufgrund der genannten Verschiebung der
Altersstruktur jedoch verlangsamen. Schul- und Hochschulabgingerlnnen werden der
Forderung neuer Qualifikationen zukiinftig nicht mehr zur Gidnze nachkommen konnen.
Daraus ergibt sich der Anspruch auf eine optimale Nutzung vorhandener Ressourcen
(Neumiiller, 2002) sowie die Notwendigkeit lebenslangen Lernens (LLL) im Sinne einer
kontinuierlichen Weiterentwicklung und Ergdnzung vorhandener Kompetenzen (bmukk,

2008).

Damit LLL gelingen kann, bedarf es nach Liiftenegger, Wagner, Finsterwald, Schober und
Spiel (2009) an Bildungsmotivation und Anstrengungsbereitschaft wie auch an Féhigkeiten
und Strategien, um stetig neues Wissen zu erzielen. Der Begriff Bildungsmotivation umfasst
jene Motivation, die fiir den Erwerb von Wissen und neuen Féhigkeiten bendtigt wird
(Schober et al., 2009). Damit Lernprozesse iiberhaupt in Gang gesetzt werden, sind
insbesondere Interesse, Selbstwirksamkeit und Zielorientierung erforderlich. Somit stellen sie
wichtige Komponenten der Bildungsmotivation dar (Liiftenegger et al., 2009). Ihre
Erlduterung und Analyse im schulischen und bildungssystemischen Kontext sind Ziel der
vorliegenden Arbeit. Die grundlegenden Kompetenzen fiir einen lebenslangen

Bildungsprozess sollten schon moglichst frith vermittelt und gefoérdert werden, wodurch den
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Schulen und der LehrerInnenschaft ein essentieller Auftrag zukommt (Prenzel, 1994). Thre
SchiilerInnen sollten aus Interesse und Neugier lernen, sukzessive Vertrauen aufbauen, die
ihnen gestellten Aufgaben erfolgreich bewiltigen zu konnen (Selbstwirksamkeit) und sich
selbst Lernschritte mit dem Ziel setzen, ihr bisheriges Wissen bzw. ihre Fihigkeiten zu
erweitern (Lernzielorientierung). Aus wissenschaftlichen Studien geht hervor, dass
Osterreichs Schulen dem Forderauftrag genannter Kompetenzen bisher nur beschrinkt gerecht
zu werden scheinen (Spiel, Liiftenegger, Wagner, Schober, & Finsterwald, 2011). Anstelle
einer Erhohung oder zumindest Aufrechterhaltung des Schiilerlnneninteresses mit den
Jahrgangsstufen, nimmt dieses merklich ab (Gottfried, Fleming & Gottfried, 2001; OECD,
2010b; Liiftenegger et al., 2012). Das Vertrauen in die eigenen Fihigkeiten ist gering (Spiel,
Wagner & Fellner, 2002) und viele Schiiler und insbesondere Schiilerinnen unterschitzen ihr
Leistungspotenzial (Dickhduser & Stiensmeier-Pelster, 2003). Diese Ergebnisse wirken
besorgniserregend, da aktuellen motivationspsychologischen Theorien zufolge die
Beteiligung, der Einsatz und das Interesse an Lern- und Leistungssituationen zu einem
erheblichen Teil von der Wahrnehmung eigener Fihigkeiten mitbestimmt werden (Dweck &
Molden, 2005). Spiel et al. (2011) unterstreichen die Notwendigkeit, Lehrkriften ihren
Einfluss auf die SchiilerInnenmotivation und Selbstregulation von Lernprozessen durch die
Gestaltung des Unterrichts vor Augen zu fiihren und sie zukiinftig vermehrt in die
Bemiihungen um LLL mit einzubeziehen. Dazu zéhlt die Vermittlung von Wissen, welche
Kompetenzen fiir LLL Voraussetzung sind und wie diese schrittweise gefordert werden
konnen. Trainingsprogramme wie beispielsweise TALK, ein ,,Trainingsprogramm zum
Aufbau von Lehrerlnnenkompetenzen zur Forderung von Lebenslangem Lernen®, sollen
Lehrkrifte zukiinftig auf die Vermittlung wichtiger Kompetenzen zum LLL vorbereiten sowie
sie insbesondere in deren Umsetzung bestirken (Schober et al., 2009; Spiel et al., 2011), um
die an den Schulen vorherrschende motivationale Lage positiv zu verdndern. Es liegen bereits

erfolgsversprechende Ergebnisse vor (Spiel et al., 2011).

Nach Neumiiller (2002) kann LLL nur dort stattfinden, wo Menschen die Motivation
verspiiren, dazu lernen zu wollen und der (subjektive) Gewinn des Lernens erfahrbar wird.
Bereits kleine, personliche Erfolgserlebnisse stirken den Glauben an die eigene
Leistungsfahigkeit und animieren zu weiteren Lernanstrengungen. Die Motivation,
Leistungen zu erbringen und sein Wissen ausbauen zu wollen, wird - basierend auf der
»Person-in-Context“- Ansicht, die auf Lewin (1935) zuriickgeht - als Ergebnis komplexer
Interaktionen personlicher und sozialkontextbezogener Faktoren angesehen. Daraus

resultieren Einflussmoglichkeiten der (schulischen) Umgebung wie beispielsweise durch die
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Gestaltung des Unterrichts die Motivation der Schiilerlnnen aufrecht zu erhalten bzw.
auszubauen, die in diversen Studien (z.B. Liiftenegger et al., 2012) Bestitigung finden.
SchiilerInnen eignen sich beispielsweise viel eher und motivierter neues Wissen und weitere
Féhigkeiten an, wenn sie die Niitzlichkeit der Lerninhalte fiir ihre Lebensbereiche erkennen
und diese in der Praxis erproben konnen. Auswahlmdglichkeiten und Abwechslung bei
schulischen Aufgaben erwecken viel eher das SchiilerInneninteresse, als jeden Tag die gleiche
Art von Ubungen bearbeiten zu miissen (vgl. z.B. Ames, 1990). Neben einem angenchmen
Lernklima, das stark auf respektvollen SchiilerInnen- und LehrerInneninteraktionen basiert,
ist das Wissen um Unterstlitzung bei Problemen oder Fehlern fiir die weitere Lernmotivation
von Bedeutung. Um selbstreguliert und mit Freude lernen zu konnen, bedarf es zusitzlich an
autonomen Entscheidungsmoglichkeiten und der Vermittlung effizienter Lerntechniken
(Ames, 1990, 1992a; bmukk, 2007). Spiel et al. (2011) betonen, dass fiir eine ernsthafte
Forderung von LLL-Kompetenzen der Schiilerlnnen Motivation und selbstreguliertes Lernen
als wichtige Lernziele an der Schule verfolgt und die Gestaltung des Unterrichts daran

ausgerichtet werden sollte.

Einer Vielzahl an Forschungsergebnissen zufolge stellt die Schule, neben der Familie und
einer Gruppe von Gleichgesinnten (Peer Group), einen der fiir die bildungsbezogene und
personliche Entwicklung der heranwachsenden Schiilerlnnen bedeutsamsten sozialen
Kontexte dar: ,,Schools [...] play a critical role in all aspects of children's development™
(Meece, Anderman, & Anderman, 2006, S. 488). In Anbetracht der vielen Stunden, die
SchiilerInnen in der Schule verbringen, ist dies nicht allzu verwunderlich. Neben personlichen
Charakteristika, individuellen Einschitzungen, Beurteilungen und Uberzeugungen, die mit der
bisherigen schulischen Erfolgsgeschichte zusammenhédngen, sind es die wahrnehmbaren
Unterrichtsstrukturen, die Gemeinschaft der Klasse und die Unterstiitzung der Eltern, die
Wirkung auf Motivation und Engagement in der Schule zeigen. In Verbindung mit dem
(Aus-)Bildungsangebot, der Durchlédssigkeit und den vorgegebenen Curricula bedingen das
Bildungssystem und seine einzelnen Schultypen die Bildungsmotivation der Schiilerlnnen
ebenfalls mit (Urdan & Schoenfelder, 2006; Volet, 2001). Daraus ergibt sich die Erfordernis,
das Konstrukt Motivation in einem dynamischen und komplexen System von Interaktionen
und Einfliissen (Volet, 2001, S. 328) zu betrachten. In Anlehnung an die Skologische
Systemtheorie von Bronfenbrenner (1977, 1979, 1986) konzipieren Gurtner, Monnard und
Genoud (2001) ein Mehrebenenmodell des schulische Kontextes, bei dem von Einfliissen
aller Ebenen auf die Bildungsmotivation der Schiilerlnnen ausgegangen wird (vgl. Kapitel 6

und Anhang 1, Abb. 22). Auf der Mikroebene sind das jeweilige Schulfach, auf der
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Mesoebene die Einstellungen der LehrerInnen, Klassenklima, Ziele, vorherrschende Normen
und Praktiken anzusiedeln. Die Organisation und Strukturen der Schule, spezifische
Fachrichtungen und Lerninhalte werden der Exoebene zugeteilt. Das Bildungssystem an sich
wie auch okonomische, kulturelle und familidre Einfliisse sind Beispiele der Makroebene.
Aufgrund von Unterschieden auf der Exo- und Makroebene wie beispielsweise
unterschiedlicher Schulpolitik, unterschiedlichen Curricula und Anwendungsbeziigen des
Faches Mathematik, konnten die Schultypen Berufsschule (BS), Berufsbildende hohere
Schule (BHS) und Allgemein hohere Schule (AHS) auch auf der Mesoebene in ihren
Unterrichtsstilen wie beispielsweise der Aufgabengestaltung oder dem FEingehen auf
SchiilerInneninteressen differieren und in weiterer Folge die Bildungsmotivation der

SchiilerInnen auf individueller Ebene beeinflussen.

Ausgehend von diesen Uberlegungen wird in der vorliegenden Arbeit ein Modell erstellt, das
mehrere Kontext-Ebenen miteinbezieht. Von Interesse ist dabei, wie bildungsmotiviert sich
SchiilerInnen auf Sekundarstufe 2 bezogen auf das Fach Mathematik beschreiben und wie sie
ihren Unterricht wahrnehmen. Das Hauptaugenmerk der Untersuchung liegt allerdings auf
moglichen Effekten des Schultyps. Mittels Pfadanalyse wird tiberpriift, ob und in welcher
Weise der besuchte Schultyp das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die

Lernzielorientierung von SchiilerInnen mitbeeinflusst.

AuBer Frage steht, dass die Bildungsmotivation neben Bildungschancen und Bildungsqualitét
eine unverzichtbare Voraussetzung fiir LLL darstellt, die es bei beiden Geschlechtern und in
allen Schultypen moglichst hochzuhalten gilt. Nur so konnen vorzeitige Bildungsabbriiche
verringert und die generelle Bildungsbeteiligung einer Gesellschaft bis ins vorgeriickte Alter
gesichert werden (Neumiiller, 2002; LLL-Strategie, 2011). Aufgabe der Bildungspolitik sollte
daher zukiinftig jene sein, Lernen, den Besuch der Schule und die Moglichkeit auf (Weiter-)
Bildung bei Schiilerinnen und Schiilern, Lehrkréften und Schulen positiv zu besetzen, sodass
LLL als Chance erlebt und wertgeschétzt werden kann. Es braucht diese positive Einstellung
zum Lernen, um Kompetenzen zu stirken, vorhandene Ressourcen bestmoglich zu nutzen und

Freude am Lernen erleben zu kénnen (Spiel et al., 2011).

Daraus ergibt sich das Anliegen dieser Arbeit: (1) den IST-Stand der motivationalen LLL-
Kompetenzen Interesse, Selbstwirksamkeit und Zielorientierung und (2) der
wahrgenommenen Unterrichtsstrukturen Aufgabengestaltung, Autonomie und
Lehrerinnenunterstiitzung bei Fehlern von Schiilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe 2 zu

erfassen, (3) auf Schultypunterschiede wie auch (4) Geschlechterunterschiede zu analysieren,
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und anhand eines Pfadmodells zu iiberpriifen, inwieweit (5) Zusammenhinge des Schultyps
mit den Variablen der Bildungsmotivation und der Unterrichtswahrnehmung zu beobachten
sind und ob sich (6) diese Zusammenhénge fiir beide Geschlechter in gleicher Weise zeigen.
Da es sich um eine Querschnittsstudie handelt, diirfen beobachtete Zusammenhénge nicht
kausal interpretiert werden. Samtliche spétere Formulierungen tliber Effekte beziehen sich

daher ausschlieBlich auf die entsprechend der Theorie gerichteten Pfade im Modell.

Die Beantwortung der Forschungsfragen erfordert die Verkniipfung der Themen
»Komponenten der Bildungsmotivation®, ,,Wahrnehmung der Unterrichtsgestaltung® und
»Schultyp und damit auch eine umfassende Einfithrung in alle drei Themenbereiche.
Ausgangspunkt der Arbeit stellt die gesellschaftspolitische (Auf-)Forderung, lebenslang zu
lernen, dar. Kapitel 2 gibt aus diesem Grund Einblick auf wichtige politische Maflnahmen, die
in Zusammenhang mit LLL bisher gesetzt wurden und legt zukiinftige Entwicklungen dar.
Die Bedeutung der sog. Bildungsmotivation fiir das LLL wird in Subkapitel 2.1 aufgezeigt.
Kapitel 3 widmet sich dem Themenschwerpunkt (Bildungs-)Motivation. Damit einhergehende
Motivationstheorien werden im Subkapitel 3.1 vorgestellt. Sie tragen dazu bei, die Bedeutung
der Motivation im Lernhandlungsprozess besser verstehen zu konnen. Im Subkapitel 3.2
werden Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung als Komponenten der
Bildungsmotivation beschrieben und ihre Wichtigkeit fiir das LLL durch Theorien
untermauert. Das Subkapitel 3.3. liefert einen Uberblick dariiber, wie Interesse,
Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung im Leistungskontext zusammenwirken. Mogliche
Geschlechterunterschiede in der Bildungsmotivation werden im Subkapitel 3.4 erldutert.
Kapitel 4 befasst sich damit, wie Schiilerinnen ihren Unterricht wahrnehmen. Es werden
Moglichkeiten der Motivationsforderung im Unterricht aufgezeigt und
geschlechterspezifische Wahrnehmungsunterschiede diskutiert. Im Kapitel 5 werden
grundlegende Informationen iiber das Osterreichische Schulsystem auf Sekundarstufe 2
gegeben. Die Schultypen BS, BHS und AHS werden in den einzelnen Subkapiteln ndher
gekennzeichnet und miteinander verglichen. Beobachtete Unterschiede sowohl in der
Bildungsmotivation wie auch in der Unterrichtswahrnehmung werden berichtet. Kapitel 6
setzt die drei zentralen Themenbereiche dieser Arbeit miteinander in Beziehung. Daraus leiten
sich relevante Forschungsfragen und Hypothesen ab, welche in Kapitel 7 zu finden sind.
Daran anschlieBend folgt der empirische Teil mit der Beschreibung der durchgefiihrten
Untersuchung, angewandter Methoden und der wichtigsten Resultate. Beendet wird die Arbeit
mit der Interpretation der gewonnenen Ergebnisse, einem Ausblick auf weiterfithrende

Studien und einer abschliefende Zusammenfassung.
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BESCHREIBUNG DER KONSTRUKTE BILDUNGSMOTIVATION,
UNTERRICHTSWAHRNEHMUNG UND SCHULTYP UND
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13



2. LEBENSLANGES LERNEN

Lebenslanges Lernen (LLL), als urspriingliches Anliegen der Gesellschaftspolitik (Schober et
al., 2009), umfasst nach der europdischen Kommission (2001, S.9) ,,alles Lernen wahrend des
gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient
und im Rahmen einer personlichen, blrgergesellschaftlichen, sozialen bzw. beschéaftigungs-
bezogenen Perspektive erfolgt“. Aus der Definition geht hervor, dass Lebenslanges Lernen
nicht auf ,,berufliche Weiterbildung fiir Erwachsene* (Neumiiller, 2002, S.1268) vermindert
werden kann, sondern das Lernen im Vorschulalter genauso miteinschlie8t wie Lernprozesse
im fortgeschrittenen Erwachsenenalter. AuBerdem muss Lernen nicht zwingend in
Bildungseinrichtungen stattfinden, sondern geschieht sehr oft unter nonformellen oder
informellen Bedingungen. Um Kompetenzen auflerhalb des Bildungswesens zu erwerben,

bedarf es einer besonders hohen Lernmotivation, die es von klein auf zu férdern gilt.

Im europdischen Raum gewinnt der Diskurs um das Lebenslange Lernen in den letzten Jahren
immer mehr an Brisanz: 1996 formuliert die Europdische Kommission Zielvorstellungen in
Bezug auf das LLL. Vier Jahre spiter verkiindet der Europidische Rat in Lissabon die
Bestrebung, [...] ,,die Europdische Union zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten
wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt zu machen® [...] (vgl. Sozialpartner, 2007, S.4).
Erhalt und Ausbau der Wirtschaftlichkeit und des damit verbundenen Wohlstandes
Osterreichs und der EU konnen nur dann gelingen, wenn den Bereichen Bildung und
Qualifizierung zukiinftig ein erhohter Stellenwert eingerdumt werden. In diesem
Zusammenhang sind das (An-)Erkennen und die Férderung der Féhig- und Fertigkeiten jedes
Einzelnen und die bestmdgliche Nutzung vorhandener Ressourcen zum Wohl der gesamten
Bevolkerung als bildungspolitisches Anliegen zu erachten (Sozialpartner, 2007). Dazu
braucht es jedoch Rahmenbedingungen, unter welchen Fort- und Weiterbildungen nach den
individuellen Bediirfnissen und der bisherigen Bildungslaufbahn ausgerichtet werden kdnnen
(Durchlidssigkeit) wie auch adidquate Supportmafinahmen, die darauf abzielen, bildungsferne
Personengruppen vermehrt in Bildungsprozesse mit einzuschlieen (bmukk, 2008). Seit 2007
liegen die Osterreichischen, von Expertinnen und Experten erarbeiteten, Leitlinien der LLL-
Strategie vor. Dazu zdhlen vereinbarte Intentionen wie beispielsweise die ,,Erhohung der

Qualitdt und Wirksamkeit der Bildungssysteme der EU* (Sozialpartner, 2007, S.4).

Fiir den einzelnen Menschen erfordert der fortlaufende Wandel, der verdnderte individuelle

Arbeits- und Lebensbedingungen mit sich bringt, die Fahigkeit, sich immer wieder auf neue
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Situationen einzustellen und mit Hilfe neuen Wissens damit zurecht zu kommen (Neumiiller,
2002). Lernen iiber die gesamte Lebensspanne hinweg stellt somit die Voraussetzung und
gleichzeitig eine Chance dar, sein Leben selbstbestimmt wie eigenverantwortlich fiihren und
Aspekte der Verdnderungen, fiir seine personliche Weiterentwicklung und sein Umfeld in

positiver Weise niitzen zu konnen (bmukk, 2008).

Nach der Definition von LLL, Ausfithrungen iiber dessen Entwicklung in der EU und seinen
bildungspolitischen Stellenwert, beschreibt das folgende Unterkapitel (2.1.) die zentralen
Determinanten des LLLs. Dariiber hinaus gibt es einen ersten Einblick in die derzeitige
motivationale Lage Osterreichs Schiilerlnnen und zeichnet die Bedeutung der

Bildungsmotivation fiir weitere Lernprozesse auf.

2.1. Bildungsmotivation als zentrale Determinante des

Lebenslangen Lernens

Aus der Sicht der Bildungspsychologie gibt es insbesondere zwei Determinanten, die fiir
erfolgreiches Lernen iiber die gesamte Lebensspanne bedeutsam erscheinen (Schober et al.,
2007; Schober et al., 2009): (1) Bildungsmotivation, verstanden als Interesse und Motivation
fiir den Erwerb necuer Wissensinhalte und Skills sowie (2) Selbstregulation bzw.
selbstreguliertes Lernen (SRL), aufgefasst als Kompetenzen, zur Umsetzung der
Bildungsmotivation in bestimmte Lernhandlungen. Um ein Leben lang lernen zu wollen,
miissen Wissenserwerb und Weiterbildung einer Person reiz- und wertvoll erscheinen wie
auch Strategien zur Realisierung vorhanden sein. Erfolgreiches Lernen erfordert somit
Handlungskompetenzen, worunter Weinert (1996) neben motivationalen Voraussetzungen
auch soziale und kognitive Fahigkeiten fasst. Ausgehend davon erscheint es opportun, (1)
Bildungsmotivation und (2) SRL durch (3) soziale Kompetenzen und (4) kognitive Fahigkeiten

als weitere Determinanten des LLLs zu erginzen (vgl. Liiftenegger et al., 2009).
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Abb.1: Kernkompetenzen fiir LLL nach TALK (http://homepage.univie.ac.at/talk.psychologie/)

Der Fokus dieser Arbeit liegt insbesondere auf der Determinante Motivation, die es bereits in
sehr jungen Jahren zu fordern gilt. Neben der Familie und Gesellschaft kommt der Schule der

Auftrag zu, eine fruchtbare Basis fiir weiteres Lernen iiber die Lebenszeit zu schaffen.

There are three things to remember about education. The first one is motivation. The second
one is motivation. The third one is motivation. (Terrell H. Bell)

Zum Beginn ihrer schulischen Laufbahn zeigen sich Schiilerlnnen sehr motiviert, Neues zu
erfahren und ihr Wissen zu erweitern. Diese Freude am Lernen nimmt mit steigender
Schulstufe ab (vgl. z.B. Schwantner, 2009a; OECD, 2010b; Liiftenegger et al., 2012), sodass
insbesondere im Sekundirbereich Motivationsméngel bei den Schiilerinnen und Schiilern zu
beobachten sind. Nach Dresel (2010) sind ein sehr geringes fachbezogenes Interesse und der
subjektiv fehlende Nutzen (geringer Wert), ein geringes Fahigkeitsselbstkonzept, die sich
daraus ergebende schwindende Hoffnung auf Erfolg (geringe Erwartung) und das subjektive
Erleben von Hilflosigkeit bedeutsame Komponenten einer niedrigen Lernmotivation. Dieser
Mangel an Motivation schadet der/m Schiiler/in selbst, da es unter diesen Bedingungen nur
schwer zu einem Lernzuwachs kommen kann und wichtige Kompetenzen nicht oder nur

unzureichend erworben werden.

Studien iiber Motivation im schulischen Kontext und ihre Entwicklung tiber die Zeit gibt es
mittlerweile viele (zur Ubersicht z.B. Wigfield & Wentzel, 2007). Um auf dieses Thema in
der vorliegenden Arbeit noch ausfiihrlicher eingehen und es mit weiteren Variablen in Bezug

setzen zu konnen, ist ein grundlegendes Verstindnis des Motivationskonstrukts erforderlich.
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Im nachfolgenden Kapitel wird dieses erldutert. Das Rubikon-Modell, Erwartungs-mal-Wert-
Theorien so wie das Handlungsphasenmodell nach TALK zeigen die grofle Bedeutung der

Motivation im Handlungsprozess auf.

3. MOTIVATION

,»10 be motivated means to be moved to do something (Ryan & Deci, 2000a, S. 54).
Abgeleitet vom lateinischen Verb ,,movere* = bewegen (Rudolph, 2009, S. 1) bezeichnet der
Begriff Motivation dasjenige, was uns zum Handeln veranlasst. Motivation kann als
Gesamtprozess angesehen werden, ,,durch den zielgerichtetes Verhalten initiiert und so lange
in eine bestimmte Richtung gelenkt wird, bis das Ziel erreicht ist. Dabei kann das
zielgerichtete Verhalten ,,von auflen her* (extrinsisch) oder ,,von innen her* (intrinsisch)
motiviert sein® (Kirchler & Walenta, 2010, S. 9). Heckhausen und Heckhausen (2006)
beschreiben die Motivation als ein Zusammenspiel personen- und situationsbezogener
Faktoren. Individuelle Bediirfnisse, Motive und Ziele spielen dabei ebenso eine Rolle wie
Gelegenheiten und spezifische Erwartungen (Anreize). Der Mensch wird von Ryan und Deci
(2000a) als ein aktives und lernwilliges Wesen erachtet, dem von Geburt an eine ,,natiirliche
motivationale Tendenz“ innewohnt, die seine gesamte Entwicklung vorantreibt. Die
Motivation kann in ihrer Stirke wie auch in ihrer Art variieren (Ryan & Deci, 2000a). Eine
Person kann beispielsweise eine sehr hohe Motivation fiir das Lesen eines Romans verspiiren,
sich jedoch in Hinblick auf die anstehenden Priifungsvorbereitungen als sehr unmotiviert
erleben. Wird eine Aufgabe um der Sache oder Tétigkeit selbst willen und ohne Druck von
auBen, also selbstbestimmt, verrichtet (z.B. Lesen eines Romans), wird diese Art der
Motivation als intrinsische Motivation bezeichnet (vgl. z.B.: Rheinberg, 2010; Heckhausen,
1989). Nach Deci und Ryan (1985) wird eine Person dann als intrinsisch motiviert angesehen,
wenn sie sich selbst fiir bestimmte Aufgaben interessiert, sich darin vertieft und Freude dabei
erlebt, ohne eine Belohnung oder sonstige Anreize von ihrer AuBlenwelt dafiir zu erhalten.
Gegensitzlich dazu ergibt sich extrinsische Motivation durch das Angebot dulerer Anreize
oder durch antizipierte Ergebnisfolgen, welche die Person zum Handeln veranlassen

(Heckhausen, 1989).

Ob eine Person intrinsisch oder extrinsisch motiviert agiert, wirkt sich unterschiedlich auf die
Qualitdt von Erfahrungen und Leistungen aus. Die intrinsische Motivation steht

beispielsweise im positiven Zusammenhang mit dem Interesse, der Freude und dem

17



Kompetenzgefiihl (Selbstwirksamkeitsgefiihl) einer Person (Ryan & Connell, 1989).
Handlungen werden dabei zumeist um ihrer selbst willen ausgefiihrt. Bei externer Motivation
dient die Handlung mehr als Mittel zum Zweck und wird von auen kontrolliert bzw. reguliert
(Heckhausen, 1989). Unter bestimmten Bedingungen kann aus extrinsischer Motivation

ebenso selbstbestimmtes Handeln resultieren (vgl. z.B. Deci & Ryan, 1985).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Motivation, abhingig von der Interaktion
personen- und situationsbezogener Faktoren, den Menschen zum zielgerichteten Handeln
veranlasst und seine Entwicklung anregt. Je nach dem ob eine intrinsische oder extrinsische
Motivation gegeben ist, werden Erfahrungen unterschiedlich erlebt. Im schulischen Kontext
gilt es insbesondere die intrinsische Motivation, aufgrund ihrer positiven Zusammenhénge mit
Interesse, Selbstwirksamkeitsgefiihl und Freude am Lernen, zu fordern. Neben Erwartung-
mal-Wert- Theorien werden im ndchsten Unterkapitel zwei in der Fachliteratur oft zitierte
Lernmodelle skizziert und nédher beschrieben. Beide Modelle, das Rubikon-Modell und das
TALK-Modell, erachten das Lernen als einen Prozess, dem bestimmte Handlungen zugrunde
liegen. Interesse, Selbstwirksamkeit wie auch Lernzielorientierung werden in der Phase der
Handlungsentscheidung, zu Beginn einer Lernhandlung, als besonders wichtige Komponenten

erachtet.

3.1. Motivation im Lernhandlungsprozess

Welche Rolle kommt der Motivation im Lernhandlungsprozess zu? Was trigt beispielsweise
dazu bei, eine bestimmte Handlung auszuwihlen und deren Umsetzung anzustreben? Woraus
schopfen Lernende ihre Motivation, eine Handlung bis zur angedachten Zielerreichung zu
verfolgen und gewisse Lernhandlungsschritte zu einem spiteren Zeitpunkt erneut zu setzen?
Zur Beschreibung und Erkldrung motivationaler Vorgidnge bei Lernaktivititen dienen
Motivationstheorien (Meece et al., 2006). Es gibt eine grofe Bandbreite an Theorien
menschlicher Motivation, die sich je nach Forschungsstand und Fachgebiet der Psychologie in
threr Konzeption mehr oder weniger unterscheiden (Urdan & Schoenfelder, 2006).
Zugeordnet werden konnen sie entweder den Inhalts- oder Prozesstheorien. Inhaltstheorien
legen ihren Fokus auf inhaltliche Faktoren wie Bediirfnisse und Motive, die Menschen zum
Handeln bewegen, Prozesstheorien beschéftigen sich mit ,,Antrieb, Richtung, Ausfiihrung und
Evaluation von Handlungen* (Kirchler & Walenta, 2010, S. 18) im Handlungsprozess. Im

Bildungsbereich werden Motivationstheorien im Speziellen zur Erlduterung von
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Bildungsentscheidungen, Aufrechterhaltung von Lernprozessen, ,,Hilfesuche® wie auch
Engagement und Leistung in der Schule, herangezogen (Meece et al., 2006). Aufgrund des
vorgegebenen Rahmens dieser Arbeit werden im Anschluss nur jene Motivationstheorien und

Ansitze beschrieben, die als Basis der empirischen Arbeit und der Forschungsfrage dienen.

3.1.1. Das Rubikon-Modell

Das Rubikon-Modell von Heckhausen und Gollwitzer (1987) dient der Beschreibung und
Erklarung des gesamten Lernhandlungsprozesses, der in 4 aufeinanderfolgende, durch dezente
Ubergiinge voneinander abgegrenzte, Handlungsphasen unterteilt wird:

a) Pradezisionale Phase b) Praaktionale Phase c¢) Aktionale Phase d) Postaktionale Phase.

Intentions- Intentions- [ntentions- Intentions-
bildung initilerung  realisierung  deaktivierung
MOTIVATION _§ VOLITIONAL VOLITIONAL MOTIVATION
pridezisional = priaktional aktional postaktional
o
&
Y Y Y
Abwiigen Planen Handeln Bewerten

Abb.2: Das Rubikon-Modell der Handlungsphasen (Heckhausen & Gollwitzer, 1987)

Die einzelnen Handlungsphasen unterscheiden sich beziiglich der jeweils zu bewiltigenden
Aufgaben, den dabei ablaufenden motivationalen oder volitionalen Prozessen und ihren
Endergebnissen. Unter den Begriff Motivation fallen jene Prozesse, die sich mit dem Wert
und der Erfolgserwartung einer Handlung beschéftigen. Prozesse, die mit der tatsidchlichen
Zielrealisierung in Verbindung stehen, werden unter Volition gefasst. Heckhausen und
Heckhausen (2006, S. 7) beschreiben volitionale Prozesse als ,,eigene regulative Prozesse, die
entscheiden, welche Motivationstendenzen bei welchen Gelegenheiten und auf welche Weise
realisiert werden sollen®. In der Pradezisionalen Phase gilt es abzuwiegen, welche Handlung
in die Tat umgesetzt werden soll. Dazu werden verschiedene Anliegen und Wiinsche auf ihre
Realisierbarkeit hin liberpriift und die erwarteten Handlungsergebnisse in Bezug auf deren
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Wert verglichen. Im Ubergang von der Priidezisionalen Phase in die Priaktionale Phase
verandert sich der Wunsch zu einer Absicht, einer sogenannten Zielintention. Die Umsetzung
der getroffenen Zielauswahl wird in der Praaktionalen Phase willentlich angestrebt und
planvoll vorbereitet. Bestimmte Strategien werden iiberlegt, um das Ziel zu verwirklichen und
anhand eines durchdachten Handlungsplans in der Aktionalen Phase, die ebenso durch
volitionale Prozesse gekennzeichnet ist, realisiert. In der letzten Handlungsphase, der
motivationalen Postaktionalen Phase, finden die Handlungsbewertung wie auch
Ursachenerkldrung fiir das erreichte Handlungsergebnis statt. Ist die handelnde Person mit
ihrem Handlungsausgang unzufrieden, kann sie entweder ihr Anspruchsniveau verringern und
damit das Ziel als erreicht deklarieren oder erneut Handlungsschritte planen und vornehmen
(vgl. Heckhausen & Heckhausen, 2006; Achtziger & Gollwitzer, 2006, 2009; Heckhausen &
Gollwitzer, 1987).

Das Rubikonmodell 16ste einen Wandel des Motivationsverstindnisses aus. Unter Motivation
wird heute statt der Handlungsbereitschaft, Handlungsintensitit und Effizienz ,die
Ausgestaltung zielgerichteter Handlungen im Hinblick auf motivationale Aspekte wie
Wiinschbarkeit und Erreichbarkeit moglicher Ziele diskutiert” (Achtziger & Gollwitzer, 2009,
S. 155). Motivationale Prozesse laufen demnach nur in der priddezisionalen und
postaktionalen Phase des Modells ab. In der postdezisionalen und aktionalen Phase bedingen
Willenskraft und  Selbstregulationsstrategien die  erfolgreiche = Umsetzung  von
Handlungsintentionen. Die Erwartung-mal-Wert-Theorien, die im nédchsten Subkapitel
beschrieben werden, beschrinken sich auf die prédezisionale Phase. Sie geben Auskunft
dariiber, unter welchen Bedingungen sich eine Person fiir das Setzen einer Handlung

entschlieft.

3.1.2. Erwartung-mal-Wert-Theorien

Die Ansitze der Erwartung-mal-Wert-Theorien reichen bis zu Lewin (1935) zuriick und
stellen eine Ergénzung der in Kapitel 3.2.1. ausgefiihrten Interessenstheorien dar. Heute
werden Erwartung-mal-Wert-Theorien herangezogen, um die Bedeutung motivationaler
Aspekte des selbstregulierten Lernens aufzuzeigen. Sie postulieren, dass sowohl die Valenz
(Wert) eines Zieles wie auch die Wahrscheinlichkeit, dass dieses erreicht werden kann
(Erwartung), fiir die Wahl einer Handlungsalternative bestimmend ist (Rudolph, 2009, S. 90).

Aus den zur Verfiigung stehenden Handlungsmoglichkeiten wird jene mit dem grofiten

20



Produkt von Erwartung und Wert ausgewéhlt. Auf den schulischen Kontext transferiert
bedeutet dies, dass Schiilerlnnen beispielsweise viel eher mathematische Textaufgaben
bearbeiten werden, wenn diese ihnen aufgrund gegebener Alltagsnihe wichtig und mit etwas

Anstrengung als durchaus bewiéltigbar erscheinen.

Zur Erkldrung motivations- und leistungsbezogener Unterschiede der Geschlechter im Fach
Mathematik, entwickelten Eccles und ihre Mitarbeiter das erweiterte Erwartung-mal-Wert-
Modell (vgl. Eccles et al., 1983, 1998; Wigfield & Eccles, 2002). Dieses Modell ist fiir die
vorliegende  Arbeit deshalb interessant, da es zur Darlegung spezifischen
Motivationsverhaltens (z.B. Ausdauer) neben emotionalen, motivationalen und kognitiven
Variablen auch Umgebungsfaktoren miteinbezieht. Dazu zdhlen das kulturelle und soziale

Milieu, in denen sich eine Person aufhilt.

Das erweiterte Erwartung-mal-Wert-Modell

Die Kernannahme des Modells entspricht dem zuvor beschriebenen Postulat der Erwartung-
mal-Wert-Theorien. Je hoher die Erfolgserwartung und der Wert des zu erreichenden Ziels,
desto eher wird eine Person die Lernhandlung ausfiihren. Die Erwartung, dass sich Erfolg
einstellt, wird u.a. von Bildern iiber sich selbst (Selbstschemata) wie beispielsweise dem
Féhigkeitsselbstkonzept und der Selbstwirksamkeit mitbestimmt. Die Selbstschemata sind
geprigt von erfahrenen Geschlechtsstereotypen, vorherrschenden Uberzeugungen und daran
ausgerichteten Verhaltensweisen von Personen des eigenen Umfeldes. Besondere Relevanz
kommt dabei neben den Eltern der Lehrerlnnenschaft zu. Die iiber Bemerkungen und
Verhaltensweisen der Lehrerlnnen von den Schiilerlnnen perzipierten Einstellungen
bestimmen Erwartung und Wert in Bezug auf ein bestimmtes Fach beachtlich mit. Es wird
angenommen, dass die vielfach belegte, geringere Leistungsbereitschaft der Méadchen in
Mathematik darauf zuriickzufiihren ist, dass Méadchen im Vergleich zu Buben in diesem Fach
geringere Féhigkeiten zugesprochen werden. Bei den Maiadchen ergibt sich daraus eine
geringere Erfolgserwartung, aus der eine geringere Wertschidtzung des Faches resultiert (vgl.

Eccles et al., 1998; Wigfield & Eccles, 2002).

Im angrenzenden Subkapital wird das Handlungsphasenmodell von TALK erldutert. In seinen

einzelnen Handlungsphasen (“deliberating®, “planning®, “acting®, “evaluating) gleicht es
dem Rubikon-Modell (vgl. Kapitel 3.1.1.). Jeder Phase sind motivationale und

selbstregulatorische Determinanten zugeordnet, die auf den Verlauf des Lernprozesses
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einwirken. Die erste Phase, die Phase des Abwégens, inkludiert zentrale Annahmen der

Erwartung-mal-Wert-Modelle.

3.1.3. Das TALK-Modell zur Beschreibung von Lernprozessen

Das sogenannte TALK-Modell (vgl. Schober et al., 2007; Liiftenegger et al., 2009) dient als
theoretische Grundlage fiir das individuelle Lehrkrdftekompetenztraining zur Férderung des

LLLs und als theoretischer Rahmen dieser Arbeit.

S —
| - i H
| learning competencies Ji

‘ reference norm

= implicit theory / / \ \
« self-efficacy/ ability |

belief 1’2) planning | > i 3) acting }

| dealing with |
(/"@ feedback |

4) evaluating/ reacting;" |

1

i | attribution |
| = goal orientation / S |

1) deliberating]

P e

Abb.3:  Motivationale und  selbstregulatorische = Determinanten im  Lernprozess nach dem
Handlungsphasenmodell von TALK (vgl. Schober et al., 2007 S. 186; Liiftenegger et al., 2009, S. 329)

Im TALK-Modell wird Lernen als ein fortlaufender Prozess angesehen, bei dem Schule und
Lehrkrifte unterstiitzend wirksam werden konnen. Zum einen geht es um das Schaffen eines
positiven Klassenklimas und motivationsforderlicher Unterrichtsbedingungen, zum anderen
um die Vermittlung geeigneter Strategien und Kompetenzen, um als Schiilerln moglichst

selbststidndig und erfolgreich lernen zu konnen.

Der gesamte Lernprozess wird in vier Phasen gegliedert, in denen unterschiedliche
motivationale und selbstregulatorische Determinanten als bedeutsam erachtet werden. In der
ersten Phase geht es um die Entscheidung, ob eine Lernhandlung aufgenommen wird oder
nicht. Ob die Entscheidung fiir oder gegen das Lernen ausfillt, hingt davon ab, wie sehr das
zu Lernende fiir eine Person von Interesse ist und welche Bestrebungen mit der Lernhandlung

bzw. dem Lernergebnis in Verbindung stehen (Zielorientierung) (Schober, 2002; Liiftenegger
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et al., 2009). So macht es beispielsweise einen Unterschied, ob eine Person Franzdsisch-
Vokabeln lernt, weil sie im Vergleich zu ithren Mitschiilerlnnen eine moglichst gute Note
erreichen mochte (Leistungszielorientierung), oder weil sie in einem halben Jahr einen
Auslandsaufenthalt in Frankreich plant (Lernzielorientierung). Interesse und Zielorientierung
(z.B.: Ames, 1990; Urdan & Schoenfelder, 2006) bestimmen den Wert, den eine
Lernhandlung fiir eine Person hat. Umso hoher das Interesse und umso stirker die innere
Bestrebung zu Lernen ausfallen, desto hoher der Wert und damit auch die Wahrscheinlichkeit,
dass eine Lernhandlung begonnen wird (Rheinberg et al., 2000). Die Erwartung, ein
bestimmtes Ziel zu erreichen, hiangt davon ab, inwieweit sich eine Person als selbstwirksam
einschatzt (Selbstwirksamkeit), auf  ihre Fahigkeiten  vertraut (positives
Fahigkeitsselbstkonzept) und tiberzeugt ist, durch eigene Anstrengung Aufgaben bewiltigen
und ihre Fahigkeiten verbessern zu konnen (Implizite Theorie). Anhand einer Studie von
Rastegar et al. (2010) konnte das Zusammenspiel der beschriebenen motivationalen
Komponenten aufgezeigt werden. Schiilerlnnen, die ihr Wissen als eine absolute Grof3e
ansahen, erachteten Lernen nicht als wertvolles Ziel und setzten daher auch weniger
Bemiihungen daran, neue Erkenntnisse zu erlangen. Sie tendierten in weiterer Folge dazu, ihre
fehlenden Kompetenzen oder Wissensliicken zu verbergen und Fehler wie auch Misserfolge
zu vermeiden (vermeidende Leistungszielorientierung). Daraus resultierte ein Gefiihl von

Leistungsschwéche, das sich hinderlich auf die Aufnahme erneuter Lernprozesse auswirkte.

Um Lernhandlungen planen und in Folge auch durchfiihren zu konnen, bedarf es einer Palette
an Lernstrategien wie auch des Wissens, wann der Einsatz welcher Strategien
erfolgsversprechend sein wird. Metakognitives Wissen wird bendtigt, um den gesamten
Lernprozess selbst kontrollieren und steuern zu konnen. Lernstrategien und metakognitives
Wissen konnen unter dem Begriff Lernkompetenzen (Weinstein & Hume, 1998)

zusammengefasst werden.

In der vierten und damit letzten Phase des Lernhandlungsprozesses werden die erzielten
Ergebnisse verglichen und bewertet. Diese Evaluierung erfolgt anhand bestimmter
Bezugsnormen, die anerkannte Giitestandards darstellen. Dickhéduser und Rheinberg (2003)
differenzieren zwischen individueller, sozialer und sachlicher Bezugsnorm. Die individuelle
Bezugsnorm bezieht sich auf die eigens erzielten Leistungsergebnisse und deren Entwicklung
iiber die Zeit. Aktuelle Leistungen werden im Vergleich zu fritheren Ergebnissen betrachtet.
Bei der sozialen Bezugsnorm werden eigene Leistungsergebnisse mit jenen von Mitgliedern

einer bestimmten sozialen Gruppe verglichen und gerangreiht. Von einer sachlichen
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Bezugsnorm wird dann gesprochen, wenn Leistungsergebnisse an absoluten Kriterien
iiberpriift und klar als richtig oder falsch tituliert werden konnen. Die soeben beschriebenen
Bezugsnormen konnen in der Selbst- wie in der Fremdbewertung von Leistungen
herangezogen werden. Die Orientierung an individuellen Bezugsnormen wird empfohlen, da
ihr Fokus auf die erbrachte Anstrengung und Verbesserungen eigener Leistungen gerichtet ist

(Heckhausen & Heckhausen, 2006).

Ob bestimmte Lernhandlungen erneut gesetzt werden, ist u.a. davon abhingig, worauf die
erlebten Erfolge und Misserfolge zuriickgefiihrt werden, da Handlungsergebnisse je nach
Ursachenzuschreibung (Attribution) unterschiedlich bewertet und empfunden werden. Erzielt
eine Person beispielsweise einen Erfolg, tritt nur dann das Gefiihl des Stolzes ein, wenn der
Erfolg auf internale Ursachen (z.B. die dafiir aufgebrachte Anstrengung oder eigene
Féhigkeiten) zuriickgefiihrt wird, nicht jedoch im Falle externaler Ursachenzuschreibungen
(z.B. Zufall oder Erfolg aufgrund geringer Aufgabenschwierigkeit). Im Falle eines
Misserfolges sind internale und stabile Attribuierungen (z.B. zu wenig Talent)
selbstwertmindernd und gehen mit geringen Selbstwirksamkeitserwartungen in Hinblick auf
zukiinftige Lernhandlungen einher (Weiner, Russell, & Lerman, 1979). Werden
Handlungsergebnisse zusétzlich wiederholt als unkontrollierbar wahrgenommen, kann daraus
ein Gefiihl und Verhalten der Hilflosigkeit resultieren. Dies fiihrt nach Seligman (1975) neben

kognitiven und emotionalen Defiziten zu einer Schwéchung der Motivation.

Wie SchiilerInnen mit Feedback, Fehlern und Misserfolgen umgehen, wirkt sich ebenfalls auf
zukiinftige Lernhandlungen aus. Durch einen adaptiven (konstruktiven) Umgang mit Fehlern
konnen Lernfortschritte erfolgen. Dazu bendtigt der/die Lernende zum einen
aufrechterhaltende Motivation, um sich auch nach unterlaufenen Fehlern weiterhin mit
Lerninhalten auseinanderzusetzen (affektiv-motivationale Adaptivitdt), zum anderen eine
genaue Fehleranalyse, um mittels neu ausgerichteter Lernaktivititen vorhandene
Wissensriickstinde auszugleichen (Handlungsadaptivitat) (vgl. Tulis, Grassinger & Dresel,
2011). Handlungsadaptive Fehlerreaktionen werden vor allem durch die individuelle

Bezugsnorm beeinflusst und vermehrt bei einer hohen Lernzielorientierung beobachtet.

Bewertung und Attribuierung von Lernhandlungen und ihren Ergebnissen beeinflussen das
Setzen weiterer Lernaktivitidten, wodurch ihnen im Lernhandlungsprozess eine bedeutsame
Rolle zukommt, auf die in dieser Arbeit jedoch nicht ndher eingegangen wird. Vielmehr liegt

der Fokus auf den drei Komponenten der Bildungsmotivation Interesse, Selbstwirksamkeit
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und Lernzielorientierung, die insbesondere in der ersten Phase des Lernhandlungsprozesses

von Wichtigkeit sind und im Anschluss nidher ausgefiihrt werden.

3.2. Komponenten der Bildungsmotivation

Aus dem Handlungsphasenmodell nach TALK (vgl. Schober et al., 2007 S. 186; Liiftenegger
et al., 2009, S. 329) gehen all jene Determinanten hervor, die den Lernhandlungsprozess in
seinen einzelnen Phasen beeinflussen. Diese Arbeit beschrinkt sich jedoch, weiterfiihrend an
die Studie von Liiftenegger et al. (2012), auf das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die
Lernzielorientierung. Diese drei der Bildungsmotivation zuordenbaren Komponenten werden
in den folgenden Kapiteln gemeinsam als motivationale LLL-Komponenten/ motivationale

LLL-Kompetenzen bezeichnet.

Die bisherige Interessensforschung (siche z.B. Waldis, 2012) betont die Bedeutung des
Interesses und der Freude fiir die Motivation, fortlaufend zu lernen und Bildung
wertzuschdtzen. Wie in fritheren Kapiteln bereits erwéhnt, ist das Setzen von Lernaktivitdten
jedoch auch von der Uberzeugung abhiingig, diese selbst bewerkstelligen zu kénnen. Damit
findet sich auch die Selbstwirksamkeit, als unverzichtbare motivationale LLL-Determinante,
in dieser Arbeit ein. Eine Vielzahl an Studien (z.B. Middleton & Spanias, 1999) weist darauf
hin, welche Unterschiede die Wahl der Zielorientierung in Hinblick auf die
Bildungsmotivation wie auch die Leistung mit sich bringt. Die Lernzielorientierung ist dabei

jene Zielorientierung, die es im Zusammenhang mit LLL hauptsichlich zu f6rdern gilt.

In den folgenden Kapiteln 3.2.1. bis 3.2.3. werden die drei motivationalen Determinanten

Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung genauer beschrieben.

3.2.1. Interesse

Wer kennt nicht das Gefiihl, aufgrund von bestehendem Interesse an bestimmten Themen
oder Tatigkeiten, selbst ohne zusétzliche, dulere Anreize, deutlich mehr Engagement, Energie
und Ausdauer dafiir aufbringen zu wollen, als fiir andere Dinge. Doch was ist konkret unter

dem Begriff Interesse zu verstehen und welche Rolle spielt es im schulischen Kontext?
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Nach piadagogisch-psychologischen Ansédtzen wird Interesse beispielsweise als ,,content-
specific motivational variables that have an important influence on learning and the direction
of human development” (Krapp, 2007, S. 6) interpretiert. Seit mehreren Jahrzehnten
beschiftigt sich die Bildungspsychologie mit dem Konstrukt Interesse und dessen Einfluss auf
Lernaktivititen sowie schulische Leistungen (Hidi, 2006). Bisher gewonnene
Studienergebnisse konnen jedoch aufgrund uneinheitlicher theoretischer Konzeptionen und
Definitionen von Interesse wie auch unterschiedlicher Untersuchungs- und Messmethoden,
kaum miteinander verglichen werden (Renninger & Hidi, 2011). Altersunterschiede bei den
Untersuchungspersonen, unterschiedliche Fachgebiete und Lernkontexte konnen ebenso zu
differenten Ergebnissen fiihren. Renninger und Hidi (2011) fordern daher eine
Generalisierung bei der Wahl der Messart und bereits in der Konzeption festgelegte
Ergebnisinterpretationen. Auch wenn Interesse in der Vergangenheit unterschiedlich
untersucht wurde, ergaben sich in den letzten 30 Jahren 5 Charakteristika von Interesse, die
von den meisten Wissenschaftlern als giiltig erachtet und von Renninger und Hidi (2011, S.

169) zusammengetragen wurden:

e Interesse ist inhalts- oder objektspezifisch.

e Interesse entsteht und wird aufrecht erhalten durch die Interaktion von Person und
Umwelt. Das Potenzial fiir Interesse liegt im einzelnen Menschen, die Umgebung
bestimmt die Richtung der Interessensentwicklung.

e Interesse hat kognitive und affektive Komponenten, wobei sich deren Ausmall nach
der jeweiligen Interessensphase ergibt.

e FEine Person ist sich ihrem Interesse wahrend einer Leistung nicht immer bewusst.

e Interesse basiert auf physiologischen und neurologischen Vorgingen. Hidi (20006)
zeigte beispielsweise, dass sich Hirnaktivititen von interessierten und nicht
interessierten Lernenden unterscheiden. 2011 fiigt Hidi hinzu, dass Interesse im

Gehirn wie eine Belohnung wirke.

Die beschriebenen Charakteristika sind Inhalt aktueller Interessenstheorien. In den folgenden
Abschnitten werden die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) und die Person-
Objekt-Theorie (Schiefele, Krapp, Prenzel, Heiland & Kasten, 1983), zwei der bedeutsamsten

Interessenstheorien im Bildungskontext, herangezogen und néher erldutert.
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Selbstbestimmungstheorie nach Deci & Ryan

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1985, 1991, 2000) befasst sich mit jenen
motivationsbezogenen Fragen, wie beispielsweise das Interesse am Lernen, die
Wertschiatzung der Bildung und das Vertrauen in eigene Féahigkeiten im schulischen Kontext
gefordert werden konnen. Der Fokus liegt dabei insbesondere am ,,Warum® gesetzter
Handlungen. Als Basis werden intrinsische Motivation und Regulationsprozesse
angenommen, die, neben personlichem Wachstum, qualitativ hochwertiges Lernen und
Tiefenverstdndnis herbei fiihren. Intrinsisch motiviertes Verhalten setzen Deci, Vallerand,
Pelletier und Ryan (1991, S. 328) mit ,the prototype of self-determination — they emanate
from the self and are fully endorsed* gleich. In Bezug auf Regulationsprozesse differenzieren
die Wissenschaftler zwischen selbstbestimmter und kontrollierender Regulation (Deci et al.,
1991, S. 327): ,,When a behavior is self-determined, the regulatory process is choice, but

when it is controlled, the regulatory process is compliance”.

Deci und Ryan (2000; Deci et al., 1991) postulieren in ihrer Theorie 3 grundlegende, dem
Menschen innewohnende Bediirfnisse, sog. basic needs: das Bediirfnis nach Kompetenz,
Autonomie und Beziehung bzw. Verbundenheit. Die Erfiillung dieser grundlegenden
Bediirfnisse ist neben dem Funktionieren des gesamten Psychologischen Systems
insbesondere fiir die Aufrechterhaltung und Forderung der Interessensentwicklung von
Bedeutung. Mit dem Begriff basic need ist nach Deci und Ryan (1985) kein Motiv gemeint,
das auf ein bestimmtes Ziel hingerichtet ist, sondern vielmehr ein funktionales Prinzip, das
unser Handeln und die Entwicklung bestdndig beecinflusst und steuert. Das Bedurfnis nach
Kompetenz kann mit dem Wunsch, sich in seiner Umwelt als effizient, wirksam und
bedeutsam erleben zu kdnnen, gleichgesetzt werden und korrespondiert insbesondere mit dem
Gefiihl der Selbstwirksamkeit (White, 1959). Je mehr erfolgreiche Interaktionen mit der
Umwelt wahrgenommen werden, desto hoher erscheint die Kompetenz. Die Kognitive
Bewertungs-Theorie, eine Untertheorie der Selbstbestimmungs-Theorie, besagt, dass
zwischenmenschliche Ereignisse und Strukturen wie beispielsweise das Geben eines positiven
Feedbacks oder Belohnungen dazu beitragen, dass sich eine Person wihrend einer Handlung
als kompetent erlebt und ihre intrinsische Motivation fiir diese Handlung zunimmt (Ryan &
Deci, 2000a). Neben dem Bediirfnis nach Kompetenz sollte das Bediirfnis nach Autonomie
insbesondere im Lernkontext Beachtung finden, um die intrinsische Motivation der
Schillerlnnen zu fordern (Deci & Ryan, 1985). Das Bedurfnis nach Autonomie

(Selbstbestimmung) bezieht sich auf den Wunsch, in Ubereinstimmung mit der eigenen
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Person Handlungen initiieren und selbst steuern zu konnen (Deci et al., 1991). External
bestimmte Handlungen werden dann als umso selbstbestimmter wahrgenommen, je mehr
Griinde fiir Handlungen mit den eigenen Werten und Einstellungen vereint werden kdnnen
(Ryan & Deci, 2000a). Dem Bediirfnis nach Autonomie kann in der Schule beispielsweise
insofern nachgekommen werden, indem SchiilerInnen nach den sie interessierenden Themen
gefragt werden und diese im Unterricht Platz finden. Autonomie ist ebenso dann
wahrzunehmen, wenn die Reihenfolge von Aufgaben, der Bearbeitungszeitpunkt und
angewandte Bearbeitungsstrategien selbst bestimmt werden konnen. Dabei erscheint es
duBerst wichtig, dass SchiilerInnen iiberzeugt sind, die gestellten Aufgaben auch selbst
bewiltigen zu konnen (Assor, Kaplan, & Roth, 2002). Bei dem Bedurfnis nach Beziehung und
Verbundenheit geht es in erster Linie um den Wunsch, sich einer Gruppe zugehorig und
verbunden zu fithlen und von Menschen dhnlicher oder gleicher Interessen akzeptiert zu
werden (Krapp, 2005). Aus empirischen Studien geht hervor, dass anhand der Qualitét
sozialer Beziehungen positive Aspekte der Motivation und Entwicklung vorhergesagt werden
konnen (Ryan & Deci, 2000b). Ergebnisse einer Liangsschnittstudie mit deutschen
Berufsschiilerinnen und Schiilern (Krapp & Lewalter, 2001) konnten hingegen lediglich die
Vorhersagekraft individueller Verdnderungen der intrinsisch motivierten Orientierung durch

Indikatoren der Kompetenz und Autonomie, nicht aber durch soziale Beziehungen zeigen.

Das Konzept der Selbstbestimmungstheorie erscheint insbesondere zur Spezifizierung
motivations- und leistungsforderlicher = Kontextbedingungen  sinnvoll.  Optimale
Kontextbedingungen zur Forderung intrinsischer Motivation und selbststindigem Lernen sind
somit dann gegeben, wenn sich Schiilerlnnen bei ihren Handlungen kompetent, autonom und
mit anderen verbunden fiihlen (Ryan & Deci, 2000a). Es wird angenommen, dass je nach
Klasse unterschiedlich auf die beschriebenen basic needs der SchiilerInnen eingegangen wird

(Ryan & Stiller, 1991, zitiert nach Urdan & Schoenfelder, 2006).

Person-Objekt Theorie

Aufbauend auf Uberlegungen von Schiefele und seinen Kollegen (1983) und in Anlehnung an
die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985) mit den darin postulierten basic
needs, entwickelte Krapp Mitte der 70er Jahre eine eigene pddagogisch-orientierte
Motivationstheorie, in der Interesse als ein Beziehungskonzept angesehen wird. : ,,An interest

represents or describes a more or less enduring specific relationship between a person and an
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object in his or her life-space” (Krapp, 2007, S. 8). Diese spezifische Person-Objekt-
Beziehung bezieht sich in den meisten Fillen auf gezielte Inhalte und ist mit positiven
Emotionen besetzt. Objekte des Interesses konnen konkrete Gegenstinde, ein bestimmtes
Thema oder Fachgebiet wie auch beispielsweise gedachte Ideen sein: ,,An object of interest
can be interpreted either as something that exists in an individual's mind, for example as a
content-specific structure or ,,schema® in an individual's cognitive-emotional representation
system, or as something that exists objectively in the real world” (Krapp, 2007, S. 8). Den
Prozess der Interessensentwicklung erklért Krapp (2005) funktional und geht dabei von einem
dualen Regulationssystem aus, das zum Einen aus kognitiv-rationalen und zum Andren aus
unbewussten, emotionalen Kontrollmechanismen besteht. Dieses Regulationssystem ist
verantwortlich fiir die Bildung interessensbezogener Absichten und Ziele wie auch fiir
bewertende Riickmeldungen bei bestimmten Person-Objekt-Interaktionen wie beispielsweise
Lernaktivitidten in der Schule. Die bereits im vorherigen Kapitel ndher beschriebenen basic
needs spielen innerhalb dieses Regulationssystems eine duBerst wichtige Rolle und werden
von Krapp (2005) beschrieben als ,,psychological “background conditions™ for the emergence
and the ongoing changes of emotional signals within the dual cognitive-emotional regulation
system that is responsible for the manifold actual and ontogenetic processes during motivated
learning” (S.391). Die Entwicklung von Interesse beruht nach Krapp (2005) auf
vorangegangenen Person-Objekt- Interaktionen und dem Bewusstwerden dieser. Kommt es zu
positiven kognitiv-rationalen und emotionalen Riickmeldungen wie auch zu weiteren
Interaktionen, ist eine lidnger anhaltende Bereitschaft, sich weiterhin mit bestimmten
fachspezifischen Inhalten zu beschiftigen, wahrscheinlich (Krapp, 2007). Sieht eine
Schiilerin, als Ergebnis kognitiv-rationaler Bewertungen, beispielsweise mathematische
Aufgaben als bedeutsam fiir ihre berufliche Zukunft an und erlebt die Beschéftigung mit
diesen positiv, so wird sie sich sehr wahrscheinlich auch zukiinftig mit mathematischen
Inhalten befassen. Daraus kann sich mit der Zeit ein vorwiegend stabiles Interesse entwickeln,

das mit einer hohen personlichen Relevanz einhergeht.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass sich Interesse nach der Person-Objekt-Theorie durch
Person-Objekt-Interaktionen entwickelt. Werden diese Interaktionen iliber mehrere Male als
positiv empfunden und gewertet, wird sich die Person sehr wahrscheinlich weiterhin mit dem
spezifischen Objekt beschiftigen wollen. Ob eine interessierende Handlung auch tatséchlich
umgesetzt wird, hingt, wie in den Erwartung-mal-Wert-Theorien und dem TALK-Modell
erwdhnt (vgl. Kapitel 3.1.2.; 3.1.3.), zu einem groBBen Teil von der Erwartung ab, diese auch

durchfiihren zu kdnnen. Dafiir bedarf es des Vertrauens in die eigenen Féhig- und Fertigkeiten
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wie auch des Glaubens an sich selbst. Im nachfolgenden Unterkapitel wird Selbstwirksamkeit
als eine weitere, fiir den Lernhandlungsprozess und die Bildungsmotivation essentielle,
Komponente behandelt. Die Beschreibung und ndhere Erlduterungen dieser Komponente

erfolgt in Verbindung mit der Selbstwirksamkeitstheorie nach Bandura (1977).

3.2.2. Selbstwirksamkeit

,»Alles wanket, wo der Glaube fehlt.* (Friedrich von Schiller)

Bereits bei kleinen Kindern ist zu beobachten, wie sie Herausforderungen aus eigener Kraft
zu bewiltigen versuchen und stolz auf sich sind, wenn Erfolge eintreten. Die Erfahrung, selbst
wirksam sein zu konnen, begiinstigt das Setzen weiterer Handlungen (vgl. z.B. Eccles &
Wigfield, 2002). Die sogenannte Selbstwirksamkeitserwartung beschreiben Urdan und
Schoenfelder (2006, S. 338) als ,,the judgments individuals make about their ability to
perform a specific task in comparison to a specific standard (e.g. to pass a test, to build a
model airplane, to get an A on an essay in English)”. Hierbei ist zwischen tatséchlich
vorhandenen Handlungskompetenzen und der subjektiven Einschétzung dieser zu differieren,
die keinesfalls miteinander iibereinstimmen miissen. Bandura (1977) beschéftigte sich iiber
eine lange Zeit mit dem Konstrukt der Selbstwirksamkeit. Seine Theorie der
Selbstwirksamkeit, die praxisrelevante Anregungen beinhaltet, wird im folgenden Absatz

beschrieben.

Selbstwirksamkeitstheorie nach Bandura

Bandura (1977) geht in seiner Theorie der Selbstwirksamkeit davon aus, dass eine Person jene
Handlungen wihlt und setzt, von denen sie annimmt, sie auch erfolgreich ausfiihren zu
konnen. Bei der Selbstwirksamkeit handelt es sich somit um persénliche Uberzeugungen in
Bezug auf eigene Ressourcen fiir die Bewiltigung selbst schwieriger Anforderungen. Bandura
(1997) fiigt hinzu, dass es bei der Selbstwirksamkeitserwartung nicht lediglich um das Wissen
um den Besitz einzelner Fahigkeiten geht, sondern um die Erwartung und das Vertrauen,
diese je nach Bedarf sinnvoll miteinander verbinden und fiir die Erreichung eines
gewiinschten Zieles zielgerichtet einsetzen zu konnen. Hat ein Schiiler beispielsweise das
sinnerfassende Lesen und die Grundrechnungsarten bereits erlernt, gilt es diese zum Losen
von Textbeispielen in sinnvoller Weise miteinander zu kombinieren. Vorangegangene
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leistungsbezogene Erlebnisse (Erfolg / Misserfolg), stellvertretende Erfahrungen, das Denken
und Vertrauen anderer iiber bzw. in die eigenen Kompetenzen und physiologische Reaktionen
wie beispielsweise ein hoher Pulsschlag ergeben ein Biindel an Informationen, aus denen sich

die Selbstwirksamkeitserwartungen bilden (Bandura, 1977).

Ob eine Handlung gesetzt oder unterlassen wird, ist neben den Selbstwirksamkeits-
erwartungen ebenso von der Wahrscheinlichkeit, dass auf eine erfolgreiche
Handlungsausfiihrung die gewliinschten Ergebnisse folgen, abhingig. Mit der
Konsequenzerwartung wird in weiterer Folge jene Erwartung bezeichnet, nach der die
Handlungsergebnisse erstrebenswerte Konsequenzen wie z.B. gute Noten, mit sich bringen.
Diese soeben beschriebenen subjektiven Uberzeugungen (Selbstwirksamkeitserwartungen
und Konsequenzerwartungen) steuern, nach dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung
von Bandura (1977, 1993, 1997, 2001), kognitive, motivationale, emotionale und aktionale

Prozesse.

Je nach Erfahrungs-, Aufgaben- und Situationskontext kdnnen die
Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich der Dimensionen Ausmal, Generalitit und
Starke unterschiedlich ausfallen (Bandura, 1977; Zimmerman, 2000). In Bezug auf die
Dimension der Generalitidt wird in der Literatur (z.B. Schwarzer & Jerusalem, 2002) haufig
zwischen situationsspezifischer, bereichsspezifischer und allgemeiner Selbstwirksamkeits-
erwartung unterschieden. Die situationsspezifische Selbstwirksamkeitserwartung zeichnet sich
durch eine ,subjektive Gewissheit“ aus, bestimmte Handlungen selbst bei plotzlichem
Auftreten von Schwierigkeiten erfolgreich durchfilhren zu koénnen. Die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung bezieht sich auf alle Bereiche des Lebens und beinhaltet das
Vertrauen, mit eigenen Kompetenzen das Leben erfolgreich bewiltigen zu kdnnen. Zwischen
situationsspezifischer und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung konnen auch noch
bereichsspezifische Selbstwirksamkeitserwartungen angenommen werden. Im schulischen
Kontext, und somit auch in der Studie dieser Arbeit, ist bei Schiilerinnen und Schiilern
beispielsweise von einer schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung zu sprechen, welche
die Erwartungen in Bezug auf das Meistern schulischer Angelegenheiten und Aufgaben
umfasst (Schwarzer & Jerusalem, 2002). In Hinblick auf die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung in Mathematik brauchen vor allem Maidchen das Zutrauen
mathematischer Kompetenzen von ihrer Lehrkraft, um ihr tatséchliches mathematisches
Potenzial ausschopfen zu konnen. Besitzen Schiilerlnnen eine hohe schulbezogene

Selbstwirksamkeitserwartung, gehen sie zuversichtlicher an schulische Anforderungen heran
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und flihlen sich durch Misserfolge viel eher herausgefordert als enttduscht (Lazarus &
Folkman, 1987, zitiert durch Schwarzer & Jerusalem, 2002). Pajares und Graham (1999)
zeigten auf, dass sich die schulbezogene Selbstwirksamkeit iiber das Schuljahr (nachteilig)
verdndern kann. Fiir die Entwicklung und Foérderung schulbezogener Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen sind schulische Erfolge von groBer Bedeutung (Bandura, 1977; Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Schiilerlnnen beispielsweise, die mathematische Textbeispiele bereits
einmal in der Vergangenheit erfolgreich gelost haben, werden sich bei weiteren Aufgaben
dieser Art als selbstwirksam erleben. Erfolge wirken insbesondere dann selbstwirksamkeits-
forderlich, wenn sie auf eigene Fahigkeiten und aufgebrachte Anstrengung zuriick gefiihrt
werden konnen (siehe Urdan & Schoenfelder, 2006). Nahziele (Teilziele), deren Erreichung
einem personlich wichtig erscheinen, erleichtern das Eintreten von Erfolgen ebenso wie die
Unterstiitzung bei der Wahl passender Handlungsstrategien. Riickmeldungen von Lehrkriften
beziiglich merklicher Lernfortschritte und zu Ursachen, auf die sie eingetretene Erfolge oder
Misserfolge ihrer Schiilerlnnen zuriickfiihren, unterstiitzen die Etablierung eines giinstigen

Attributionsstils wie auch die schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung.

Zusétzlich zur Generalitdtsdimension und der individuellen Selbstwirksamkeitserwartung
beschreibt Bandura (1982, 1993, 1997) die kollektive Selbstwirksamkeit, die Uberzeugungen
beziiglich des gemeinsamen Wirkungsvermdgens einer Gruppe beinhaltet. Dabei geht es
insbesondere um die Einschitzung der Kombination und Koordination der einzelnen
Handlungskompetenzen der Gruppenmitglieder, um anfallenden Schwierigkeiten gerecht
werden zu konnen. Bandura (1982) sieht die kollektive Selbstwirksamkeit in der individuellen

Selbstwirksamkeit begriindet.

Ebenso wie Schiilerlnnen besitzen auch Lehrerlnnen eine bereichsspezifische
Selbstwirksamkeitserwartung, die ihre Uberzeugungen umfasst, mit den in ihrem Berufsalltag
begegnenden Herausforderungen erfolgreich umgehen zu konnen. Diese Uberzeugungen
beeinflussen das Unterrichtsgeschehen erheblich mit (vgl. Schwarzer & Schmitz, 1999;
Bandura, 1993). Da sich Lehrerlnnen mit geringer Selbstwirksamkeitserwartung wenig
zutrauen und sich rasch liberfordert fithlen, neigen sie dazu, einfache Unterrichtsaktivititen zu
setzen, sich weniger um eine gelungene Vermittlung des Unterrichtsstoffes zu bemiithen und
lernschwache Schiilerlnnen in geringerem Malle zu unterstiitzen. Dem entgegengesetzt
streben LehrerInnen mit hoher Selbstwirksamkeitserwartung einen Unterricht an, der ihre

Schiilerlnnen herausfordert und zum Erzielen gesetzter Lernschritte motiviert. Fiir
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lernschwéchere Schiilerlnnen zeigen sie mehr Geduld und Zuwendung und fiihlen sich fiir die

Qualitat des Unterrichts verantwortlich.

Die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura kann, wie auch die Erwartung-mal-Wert-
Theorien, dem sozial- kognitiven Ansatz zugeordnet werden. Lernhandlungsentscheidungen
sowie Ausdauer und Einsatzbereitschaft konnen auf den Glauben an die eigenen
Kompetenzen und den subjektiven Wert der Handlungsfolgen, zuriickgefiihrt werden
(Bandura, 1986; Parares, 1996). Uberzeugungen (beliefs) der Schiilerlnnen werden durch
verschiedene Umgebungsfaktoren wie beispielsweise den Charakteristika der/s Lehrenden
und der relativen Féhigkeit der Mitschiilerlnnen beeinflusst. Kognitionen wie beispielsweise
der Glaube an die eigenen Fihigkeiten und die personliche Zielorientierung bestimmen die
Leistung einer Person mit und sind durch Mitteilungen von Lehrkriften bezogen auf
Aufgabenschwierigkeit, Bewertung von Leistungen und den Umgang mit Fehlern bedingt

(Urdan & Schoenfelder, 2006).

Selbstwirksamkeit, d.h. das Vertrauen einer Person mittels ihrer Fahigkeiten Aufgaben selbst
bewiltigen zu konnen, stellt somit eine essentielle motivationale Komponente des LLLs dar,
die einer durchgehenden Forderung im Laufe der individuellen Schullautbahn bedarf. Das
nachfolgende Kapitel greift eine weitere, in der priddezisionalen Phase bedeutsame,
motivationale LLL-Komponente auf: die Zielorientierung. Nach einer allgemeinen
Begriffsbestimmung und Beschreibung der Arten von Zielorientierung werden Vorteile einer
personlichen Lernzielorientierung bezogen auf schulische Leistungen und fortwihrendes

Lernen aufgezeigt.

3.2.3. Zielorientierung

Zielorientierungen im Allgemeinen geben Aufschluss dariiber, wodurch eine Person
motivierbar erscheint und aus welchem Grund oder zu welchem Zweck Lernaktivititen
gesetzt werden (Ames, 1992a). In der Zielorientierungstheorie werden die Zielarten, die zu
einem Leistungsverhalten fiihren, beschrieben (vgl. Maehr und Zusho, 2009, S. 77). Die
Entwicklung der Zielorientierungstheorie (Achievement Goal Theory) reicht bis in die 1980er
Jahre zuriick (vgl. z.B. Nicholls, 1984) und wird im folgenden Abschnitt skizziert.
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Zielorientierungstheorie

Die Zielorientierungstheorie liefert Erkldarungen, warum eine Person oder eine Gruppe
Leistungen erbringt. Anfanglich verfolgen Wissenschaftlerlnnen (z.B. Ames & Archer, 1988;
Ames, 1990; 1992a) eine normative Zieltheorie, die zwei Formen zielgerichteten Verhaltens
annimmt: Lernzielorientierung und Leistungszielorientierung. Manche Schiilerlnnen lernen
beispielsweise hauptsdchlich darum, ihre Fihig- und Fertigkeiten verbessern und ihr Wissen
erweitern zu konnen, andere um nicht schlechter oder viel besser als ihre MitschiilerInnen zu
sein und gute Noten zu erhalten. In der fremdsprachigen Fachliteratur werden die beiden
Zielorientierungen auch als learning vs. performance goals (Dweck & Leggett, 1988), task
involved vs. ego involved (Nicholls, 1984) oder als mastery vs. ability/performance focused
(Ames, 1992a) bezeichnet. Da der Fokus bei der Lernzielorientierung auf das Lernen als
Tatigkeit und den Lernzuwachs gerichtet ist, wird diese auch als intrinsische Lernmotivation
bezeichnet. Die Leistungszielorientierung, bei der es zumeist um den Vergleich mit anderen,
die Demonstration eigener Leistungen und somit um Lernergebnisfolgen geht, wird als

extrinsische Lernmotivation klassifiziert (Rheinberg, 2010; vgl. auch Kapitel 3.1.).

Seit einigen Jahren wird von der bisherigen Dichotomie der Lern- und Leistungsziele Abstand
genommen. ,,The motivation underlying the goal is presumed to influence how the goal is
pursued and experienced” (Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, & Trash, 2002, S. 639).
Leistungsziele werden nach dieser Annahme in annahernde Leistungsziele und vermeidende
Leistungsziele unterteilt (z.B. Elliot & Church, 1997; Elliot, 1999; Harackiewicz &
Linnenbrink, 2005). Ames (1990) spricht von annahernder Leistungszielorientierung, wenn
SchiilerInnen darauf bedacht sind, normativ vorgegebenen Leistungsanforderungen moglichst
gut bzw. besser als andere nachzukommen und dabei ein groBeres Augenmerk auf die
Demonstration ihrer Féhigkeiten als auf den Weg der Aufgabenbewiltigung legen. Um
moglichst bestindig gute Erfolge zu erzielen, werden vermehrt Oberflichenstrategien wie
beispielsweise mehrmaliges Durchlesen angewandt, wodurch Lerninhalte meist nur kurzzeitig
abgespeichert werden und nicht vordergriindig dem niheren Verstindnis dienen (siehe auch
Meece, Blumenfeld, & Hoyle, 1988). Auch Friedel, Cortina, Turner und Midgley (2007)
zeigen in ihrer Studie einen negativen Zusammenhang der anndhernden
Leistungszielorientierung mit adaptiven Lernstrategien auf. Eine Beziehung zwischen
anndhernder Leistungszielorientierung und der Selbstwirksamkeit konnten sie im Gegensatz
zu Rastegar et al. (2010) nicht feststellen. Leistungszielorientierte Schiilerlnnen tendieren

dazu, sich selbst negativ zu bewerten und Angst davor zu haben, negative Beurteilungen von
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ihrer Umwelt zu erfahren. Dariiber hinaus neigen sie dazu, ihren Lehrerlnnen Schuld fiir
eigene Schwierigkeiten zu geben. In manchen neueren Studien konnten jedoch durchaus
positive Zusammenhinge zwischen anndhernder Leistungszielorientierung und Ausdauer wie
auch weiteren Leistungsvariablen wie beispielsweise der Leistungsmotivation und
Kompetenzerwartung gefunden werden (Elliot & Church, 1997; Harackiewiez et al., 2002).
Barron und Harackiewicz (2001) stellten positive Effekte der anndhernden

Leistungszielorientierung in Bezug auf das Losen mathematischer Problemaufgaben fest.

Midgley, Kaplan und Middleton (2001) fiihren die heterogenen Effekte der annidhernden
Leistungsmotivation auf Einfliisse unterschiedlicher Lernfdhigkeiten, individueller
Charakteristika und Umgebungsbedingungen zuriick. Harackiewicz et al. (2002) sehen die
unterschiedlichen Ergebnisse insbesondere in der fehlenden Differenzierung der
Leistungszielorientierung begriindet. Bedarf an weiteren Studien zeigt sich vor allem in
Bezug auf negative Konsequenzen der anndhernden Leistungszielorientierung, die bislang
nicht einheitlich gekldrt werden konnten. Vorhandene Forschungsergebnisse sprechen jedoch
dafiir, dass die anndhernde Leistungszielorientierung je nach Geschlecht und Alter in ihrem
Effekt differiert. Danach scheinen anndhernde Leistungsziele forderlicher fiir Buben als fiir
Maidchen, ebenso forderlicher fiir dltere als fiir jiingere SchiilerInnen zu sein (Midgley et al.,
2001). Abgesehen von Geschlecht und Alter ergaben sich besonders positive Wirkungen der
anndhernden Leistungsziele in Kombination mit Lernzielen (Pintrich, 2000; Midgley et al.,

2001).

SchiilerInnen, die eine vermeidende Leistungszielorientierung verfolgen, konzentrieren sich
darauf, moglichst wenige Fehler zu machen und Misserfolge zu vermeiden, um nicht
inkompetent zu wirken (Urdan, 2004; Elliot & Church, 1997). Vermeidende
Leistungszielorientierung fiihrt zu Angst vor Fehlern und zu einer niedrigen
Kompetenzerwartung, was sich auf Motivation und Leistung hinderlich auswirkt (Elliot &
Church, 1997). In einem von Pulfrey, Buchs und Butera (2011) durchgefiihrten Experiment
zeigte sich, dass durch die Wahrnehmung aufgabenspezifischer Kompetenz vermeidende

Leistungszielorientierung reduziert werden kann.

Eine Lernzielorientierung, die insbesondere in Bezug auf LLL als vorteilhaft angesehen wird,
ist bei jenen Personen zu beobachten, die danach streben, ihre Féhig- und Fertigkeiten zu
verbessern, thr Wissen zu erweitern und sich an ihren individuellen Lernfortschritten
orientieren (Ames, 1992b). Sie zeigen Motivation und Ausdauer beim Lernen neuer Inhalte

und der Bewiltigung herausfordernder Aufgaben (Ames & Archer, 1988; Elliot & Dweck,
35



1988; Ames, 1990). Mittels eines hierarchischen Modells fanden Elliot und Church (1997)
heraus, dass Lernzielorientierung eine hohe Kompetenzerwartung und Leistungsmotivation
hervorruft und intrinsische Motivation fordert. Friedel et al. (2007) brachten &dhnliche
Ergebnisse. SchiilerInnen mit Lernzielorientierung fiihlten sich selbstsicherer in Mathematik,
zeigten sich optimistisch in Bezug auf zukiinftige mathematische Leistungsanforderungen und

versuchten, aus Fehlern zu lernen.

Pintrich (2000) argumentiert flir eine Differenzierung der Lernzielorientierung in eine
annahernde Lernzielorientierung, bei der Wissenszuwachs und Weiterentwicklung der
eigenen Kompetenzen im Vordergrund stehen, und in eine vermeidende Lernzielorientierung,
bei der vorwiegend das Vermeiden von Missverstandnissen oder Lernschwierigkeiten im
Zentrum stehen. Aufgrund einer bis jetzt noch eher sparlichen Anzahl von Untersuchungen
dieser (z.B. Harackiewicz & Linnenbrink, 2005) wie auch weiterer moglicher
Aufgliederungen (z.B. Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011), wird in der vorliegenden Arbeit
allgemein von Lernzielorientierung gesprochen. Ein direkter Effekt der Lernzielorientierung
auf die schulische Leistung konnte bislang zwar noch nicht eindeutig nachgewiesen werden
(Elliot & Church, 1997, Pintrich, 2000), dennoch ergaben eine Vielzahl an Studien bei
lernzielorientierten Schiilerinnen und Schiilern, unabhéngig von der Jahrgangstufe und dem
Unterrichtsfach, ein besonders vorteilhaftes Leistungsverhalten und eine sehr positive

Wahrnehmung ihrer Fahigkeiten (z.B. Meece et al., 2006).

Vorhandene Studienergebnisse (z.B. Pintrich, 2000) lassen darauf schlieen, dass
SchiilerInnen in ihrem Schulalltag multiple (mehrfache) Ziele verfolgen, wenngleich noch
nicht zur Ginze geklart werden konnte, welche Kombination von Zielen fiir welche
Leistungsaufgaben und Lernumgebungen besonders adaptiv sind. Barron und Harackiewicz
(2001) wagen einen weiteren Schritt, in dem sie vier Muster schildern, die Vorteile der
mehrfachen Zielorientierung im Gegensatz zu einer alleinigen Lernzielorientierung aufzeigen.
Bei jenen Studierenden, die beide Ziele, d.h. anndhernde Leistungsziele und Lernziele

verfolgten, konnte die hdchste Motivation festgestellt werden (Harackiewicz et al., 2002).

Welche Art der Zielorientierung sich bei Schiilerlnnen vordergriindig etabliert, hdngt zu
einem erheblichen Teil von den Erfahrungen in ihrem Leistungskontext, dem Unterricht, ab
(Ames, 1992a). Aus den bisherigen Forschungen wird angenommen, dass die Qualitdt der
SchiilerInnenmotivation von der wahrgenommenen Definition von Erfolg in der Klasse und
den Griinden, sich um Erfolg zu bemiihen, abhéngig ist (Urdan & Schoenfelder, 2006).

Botschaften im Klassen- und Schulkontext unterstreichen bestehende Erfolgskriterien und
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beeinflussen damit die Zielorientierung der SchiilerInnenschaft (Ames, 1992a). Diese, im
Unterricht wahrzunehmend, zielorientierte Botschaften bestimmen die Klassenzielstruktur
(classroom goal structure; siehe auch Kapitel 4.1.). Dazu zéhlen beispielsweise die Gestaltung
von Aufgaben, die Art der Leistungsbeurteilung, der Grad an Selbstbestimmung und die Form
der Zusammenarbeit unter den SchiilerInnen (Ames, 1992a). Mehrere Studien ergaben, selbst
iiber Grund-, Mittel- und Oberstufe hinweg (Anderman & Midgley, 1997; Wolters, 2004),
positive Beziehungen zwischen der wahrgenommenen Klassenzielstruktur und der eigenen
Zielorientierung der Schiilerlnnen (z.B.: Urdan, 2004; Urdan & Schoenfelder, 2006). Friedel
et al. (2007) zeigten in diesem Zusammenhang, dass anhand der wahrgenommenen
Lernzielorientierung der Lehrerlnnen die Lernzielorientierung ihrer SchiilerInnen
vorhergesagt werden konnte. Da eine Lernzielorientierung bei SchiilerInnen mit giinstigen
motivationalen und verhaltensbezogenen Variablen wie beispielsweise einer hohen
Kompetenzerwartung, intrinsischen Motivation und Ausdauer selbst bei schwierigen
Aufgaben, einhergehen, ist die Etablierung einer Lernzielstruktur jener der
Leistungszielstruktur klar vorzuziehen (Ames, 1992a). Interessant sind in diesem Kontext
jene Studienergebnisse, die einen Zusammenhang zwischen der bereits berichteten Abnahme
wichtiger motivationaler Variablen und der Lernzielstruktur in der Klasse aufzeigen. Urdan
und Midgley (2003) beispielsweise untersuchten SchiilerInnen, die von der Grundschule in
die Mittelschule wechselten und fanden eine Verbindung zwischen ihren motivationalen,
affektiven und leistungsbezogenen Ergebnissen und der vermindert wahrzunehmenden

Lernzielstruktur in den neuen Klassen.

Die zu diesem Thema zugéngliche Fachliteratur ldsst die Frage unbeantwortet, inwieweit sich
Schiilerlnnen der Berufsschulen (BS), Berufsbildenden hoéheren Schulen (BHS) und
Allgemeinbildenden hoheren Schulen (AHS) in ihrer Wahrnehmung der Klassenzielstruktur
schultypspezifisch unterscheiden. Aufler Zweifel steht jedoch, dass Klassen und Schulen
mittels spezifischer Unterrichtsstrukturen und Verhaltensweisen, auf die in den nachfolgenden
Kapiteln ndher eingegangen wird, die Lernzielorientierung ihrer Schiilerlnnen fordern
konnen. Das nédchste Kapitel dient dem umfassenden Verstdndnis, indem erldutert wird, wie
die beschriebenen motivationalen LLL-Komponenten Interesse, Selbstwirksamkeit und

Lernzielorientierung im schulischen Leistungskontext miteinander in Beziehung stehen.
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3.3. Zusammenhang der motivationalen LLL-Komponenten
Interesse, Selbstwirksamkeit und Zielorientierung und deren

Bedeutung im schulischen Leistungskontext

Das Bemiihen, Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung von Schiilerinnen und

Schiilern hoch zu halten und zu fordern, ist aus vielerlei Griinden erstrebenswert:

Palmer (2009) bestitigt, wie auch zahleiche andere Wissenschaftler, dass Interesse das Lernen
altersunabhdngig unterstiitzt. Renninger, Ewen und Lasher (2002) fanden beispielsweise bei
11-jahrigen Schiilerinnen und Schiilern heraus, dass sich jene, die in Leistungstests niedrige
Féahigkeiten beim Lesen oder in Mathematik, jedoch ein hoch entwickeltes individuelles
Interesse aufwiesen, viel eher mit der Bedeutung bzw. dem Wesentlichen des Stoffgebietes
und den zu bearbeitenden Problemen befassten, als sehr begabte aber wenig interessierte
SchiilerInnen. Jene, die ein Fach (wert-)schitzen und an dessen Inhalt personlich interessiert
sind, befassen sich viel intensiver mit den Lerninhalten und sind in Aufgaben stirker
involviert, als die weniger Interessierten. Daher wenden sie hdufiger Tiefenstrategien und
Techniken zum selbstregulierten Lernen an (Wolters & Pintrich, 1998). Nach Berichten von
Deci et al. (1991) kommen SchiilerInnen aufgrund vorhandenem Interesse und personlichem
Wert flexibler zu Problemldsungen, beschaffen sich auf effizientere Art und Weise neues

Wissen und zeigen sich in ihrem sozialen Umfeld verantwortlicher.

Mehrfachen Studien zufolge (z.B. Renninger & Hidi, 2002) steht Interesse mit anderen
motivationalen Variablen wie beispielsweise der Zielorientierung (Harackiewicz, Durik,
Barron, Linnenbrink, & Tauer, 2008), Leistungsanstrengungen und selbstreguliertem Lernen
in Beziehung. Damit sich SchiilerInnen einem bestimmten Inhalt widmen, sich Ziele und
anschliefend Lernaktivititen setzen, sind nach Hidi und Renninger (2011) insbesondere in
frithen Phasen der Interessensentwicklung, positive, mit der Aktivitit in Verbindung

gebrachte Gefiihle und eine solide inhaltliche Wissensbasis wesentlich.

Neben dem Interesse bedingt die Selbstwirksamkeit in hohem Ausmal} mit, welche (Lern-)
Handlungen zur Umsetzung ausgewdhlt werden und welche nicht (vgl. z.B. Eccles &
Wigtield, 2002). Riickblickend auf die Forschungsergebnisse der letzten Jahrzehnte betont
Zimmerman (2000) die Bedeutung der Wahrnehmung von Selbstwirksamkeit fiir
verschiedene Formen der Motivation und schulische Leistungen. Das Auswéhlen von
Handlungen, die aufgebrachte Anstrengung und Ausdauer bei Lernaktivititen wie auch die

Qualitét der Selbstregulation im Lernprozess, konnen mittels Selbstwirksamkeitserwartungen
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vorhergesagt werden. Kausale Testungen ergaben, je hoher die Selbstwirksamkeit, desto
hoher die Leistungsfahigkeit und geringer die emotionale Erregung (Bandura, 1982). Je mehr
sich eine Person als selbstwirksam erlebt, desto eher zeigt sie sich selbst bei schwierigen oder
uninteressanten Aufgaben hartnickig und flexibel in der Strategiewahl (Bandura, 1977,
Pintrich & DeGroot, 1990). Gleich wie bei vorhandenem Interesse, beglinstigt die
Selbstwirksamkeit den Gebrauch von kognitiven und metakognitiven Strategien, deren
Verwendung eine bewusste Auseinandersetzung und langzeitige Abspeicherung von
Lerninhalten impliziert (Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Wolters, 2004; Rastegar et al.,
2010). SchiilerInnen mit hoherer Selbstwirksamkeitserwartung verstehen es auflerdem, sich
ihre Zeit effizienter einzuteilen, als jene mit geringerer Selbstwirksamkeitserwartung. Gerade
in der Schule ist eine positive Selbstwirksamkeitserwartung u.a. fiir das Setzen von
Lernaktivititen, die Wahl eines hohen Leistungsniveaus und fiir das allgemeine Wohlbefinden
der SchiilerInnen von besonderer Bedeutung (vgl. z.B. Elliot & Church, 1997; Lazarus &
Folkman, 1987, zitiert durch Schwarzer & Jerusalem, 2002). Die mit der Selbstwirksamkeit
einhergehenden positiven Erwartungshaltungen erleichtern eine gezielte
Aufgabenvorbereitung und die Aufrechterhaltung von Motivation zur Erreichung der
schulischen Leistungsziele, unterstiitzen die Aufgabenorientierung und fordern den
Widerstand gegen verlockende andere sich anbietende Handlungsziele wihrend des
Handlungsprozesses (Jerusalem, 1990, Schwarzer & Jerusalem, 2002). Neben dem Interesse
kann die Selbstwirksamkeit aufgrund ihrer Beeinflussung von Zielsetzung, Anstrengung und

Ausdauer somit als Bedingung fiir gelungene Selbstregulation angesehen werden (Bandura

1977, 1993).

Nach Beendigung von Handlungen fiihren positive Erwartungen zu motivationsforderlichen
Ursachenzuschreibungen, wonach Erfolge den eigenen Kompetenzen und Anstrengungen und
Misserfolge auf duBere Umstinde zugeschrieben werden (Jerusalem, 1990, Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Personliche Leistungen werden bei hoherer Selbstwirksamkeit kongruenter
eingeschitzt und Studienergebnisse verweisen auf bessere Leistungen. Pajares & Graham
(1999) stellten in diesem Zusammenhang beispielsweise fest, dass sich SchiilerInnen mit
besonders hohen Leistungen von jenen mit durchschnittlicher Leistung durch ihr héheres
Selbstwirksamkeitsgefiihl unterscheiden. Im Vergleich zu den erlduterten Vorteilen positiver
Selbstwirksamkeitserwartung zeigen SchiilerInnnen mit geringer
Selbstwirksamkeitserwartung eine viel hohere Stresswahrnehmung, Herausforderungen
werden rasch als Bedrohung erlebt und gehen mit Gedanken des Kontrollverlustes einher.

Misserfolge werden der eigenen Inkompetenz zugeschrieben und fiihren zu negativen
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zukiinftigen Erfolgsaussichten (Jerusalem, 1990). Daraus geht die Notwendigkeit hervor, die

Selbstwirksamkeit von SchiilerInnen im Unterricht kontinuierlich zu férdern und zu stirken.

Rastegar, Jahromi, Haghighi und Akbari (2010) untersuchten u.a. Effekte der
Lernzielorientierung und mathematischen Selbstwirksamkeit auf Mathematikleistungen bei
Studierenden im Iran. Sie fanden einen direkten Effekt der Lernzielorientierung auf die
Selbstwirksamkeit (.42) wie auch einen auf metakognitive Strategien (.25). Beide,
Selbstwirksamkeit und metakognitive Strategien, wirkten direkt auf die mathematischen
Leistungen (.18; .55). Nach derzeitigem Forschungsstand und in Verbindung mit LLL gilt
eine Lernzielorientierung bei Schiilerlnnen als duferst erstrebenswert. Neben den bereits
erwédhnten positiven Effekten scheint die Lernzielorientierung — so wie auch das Interesse
und die Selbstwirksamkeit - duBerst forderlich fiir die Einsatzbereitschaft (Elliot & Church,
1997) und die Ausdauer (Elliot, McGregor, & Gable, 1999) bei schulischen Lernaktivititen zu

sein.

Wie soeben berichtet, stehen die motivationalen LLL-Kompetenzen miteinander in
Beziehung. Eine geringe Ausprigung einzelner LLL-Kompetenzen kann sich dadurch bereits
negativ auf die Motivation und das Leistungsverhalten auswirken. Besorgniserregend sind
daher zahlreiche Studienergebnisse (z.B. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles, & Wigfield, 2002;
Spiel et al., 2002), welche die Abnahme von Interesse, Selbstwirksamkeit und
Lernzielorientierung mit Andauer der Schuljahre aufzeigen. Unterschiede in den
motivationalen LLL-Kompetenzen ergeben sich auch durch die Geschlechterzugehorigkeit.
Sie werden auf biologische wie auch soziale Faktoren zuriick gefiihrt (vgl. Wallner-Paschon,
2010). Das nachfolgende Kapitel beschiftigt sich mit der Frage, inwieweit sich Mddchen und
Buben in ihrem mathematischen Interesse, ihrer Selbstwirksamkeit wund ihrer
Lernzielorientierung unterscheiden. PISA- und eine Vielzahl anderer Studienergebnisse
sprechen fiir die Existenz von Geschlechterunterschieden in der Bildungsmotivation (vgl. z.B.

Schwantner, 2009).

3.4. Geschlechterunterschiede in der Bildungsmotivation

Zahlreiche Studien zur Bildungsmotivation schildern signifikante Geschlechterunterschiede,
wobei diese hdufig zum Nachteil der Méddchen ausfallen (vgl. z.B. Wallner-Paschon, 2010).

Nach Spiel und Schober (2002a) zeigen Maddchen im Allgemeinen zwar ein hoheres Interesse
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am Lernen als Burschen, jedoch weisen sie ein geringeres Vertrauen in ihre Fahigkeiten und
einen ungiinstigeren Attributionsstil auf (vgl. z.B.: Liiftenegger et al., 2012, Fischer &
Rustemeyer, 2007). Dickhduser und Stiensmeier-Pelster (2003) untersuchten das
Féhigkeitsselbstkonzept von Schiilerlnnen, die sich am Ende ihrer Grundschulzeit befanden.
Obwohl die Miadchen die gleiche Leistung erbrachten wie die Burschen, zeigte sich bei den
Maidchen ein niedrigeres Fahigkeitsselbstkonzept. Im Weiteren nahmen sie eine geringere

Fremdeinschétzung ihrer Fihigkeiten an.

Motivationale Merkmale konnen jedoch je nach Fachrichtung verschieden ausfallen.
Liiftenegger et al. (2012) stellten beispielsweise fest, dass Buben zwar mehr Interesse und
eine hohere Lernzielorientierung in Mathematik aufweisen, Médchen diese dagegen
sprachlichen Féchern entgegenbringen. Ergebnisse der PISA-Studien sprechen zusétzlich fiir
eine deutlich hohere Leseleistung der Médchen (vgl. Schwantner & Schreiner, 2010). Bei den
im Rahmen von PISA 2006 erhobenen Naturwissenschaften (Physik, Chemie, Biologie,
Astronomie,  Geologie)  zeigt sich  wiederum ein  anderes Bild.  Die
Naturwissenschaftskompetenz der Buben ist in fast allen Bereichen signifikant besser, als die
der Méadchen. Buben erfreuen sich tendenziell mehr an naturwissenschaftlichen Fachern und
bringen dieser Fachrichtung mehr Wertschitzung entgegen (vgl. Wallner-Paschon, 2010),
wobei zwischen den einzelnen Féchern differenziert werden muss. In Verbindung mit
Naturwissenschaften haben beide Geschlechter wenig Vertrauen in ihre Féhigkeiten.
Maidchen weisen auBerdem hdufig ein negatives Selbstkonzept auf, das groftenteils auf
genderstereotypische Ansichten und Erwartungen in der Gesellschaft zurlickzufiihren ist.
Uberdies erachten weniger Midchen naturwissenschaftliche Kenntnisse fiir ihren zukiinftigen
Beruf als bedeutsam und niitzlich. Dieser Umstand spiegelt sich in der niedrigen Frauenquote
in naturwissenschaftlichen Studienrichtungen wider (Schwantner, 2009b; Stadler, 2009). Da
sich der empirische Teil dieser Arbeit auf motivationale LLL-Kompetenzen und
Geschlechterunterschieden im Schulfach Mathematik konzentriert, werden nun speziell

Ergebnisse liber Geschlechterunterschiede in Mathematik berichtet.

Seegers und Boekaerts (1996) fanden bei Maidchen eine niedrigere mathematische
Selbstwirksamkeit als bei Buben. Diese unterschitzen ihre tatsdchlichen mathematischen
Féhigkeiten und Leistungen, wenngleich sie objektiv bessere kognitive Strategien einsetzen
und nach einer Studie von Wolters und Pintrich (1998) im Durchschnitt bessere
Mathematiknoten erzielen. In der Studie von Seegers und Boekaerts (1996) erreichten jedoch

die Buben bessere mathematische Leistungen und Noten als die Midchen (vgl. auch
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Rustemeyer & Fischer, 2007). Auch auf Sekundarstufe 2 ergaben empirische Untersuchungen
Leistungsdifferenzen in Mathematik zu Ungunsten der Midchen. Die geringeren Leistungen
der Maédchen gingen mit einem vermeidenden Verhalten gegeniiber mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fachern einher (Wigfield & Eccles, 2002). Fischer und Rustemeyer
(2007) und Rustemeyer und Fischer (2007) berichten aulerdem von einer schwécheren
Lernzielorientierung bei Méadchen. Im Gegensatz zu Wolters und Pintrich (1998), die
diesbeziiglich  keine = Geschlechterunterschiede  fanden,  stellten  die  beiden
WissenschaftlerInnen zusétzlich einen geringeren subjektiven Wert des Faches Mathematik
bei Midchen fest. Auch Waldis (2012, S.75) weist auf den Verlust der Uberzeugung, dass
Mathematik fiir Mddchen und ihre Zukunft wichtig sei, hin.

Als besonders problematisch sind Ergebnisse von Rustemeyer und Fischer (2007) zu werten,
nach denen Maiddchen vermehrt die Meinung vertreten, ihre bisherigen mathematischen
Féhigkeiten zukiinftig auch durch Anstrengung und Fleill nicht weiter ausbauen zu koénnen.
Diese Annahme spiegelt sich ebenfalls in den hoheren Hilflosigkeitswerten bei Madchen als
jenen der Buben wieder. In Verbindung mit einem niedrigen Selbstkonzept fiihren diese
festgesetzten Meinungen zu niedrigen Erfolgserwartungen und, wie Stipek und Gralinski

(1996) zeigen konnten, zu geringeren Leistungen.

Nun stellt sich die Frage, worauf die gefundenen, motivationalen Geschlechterunterschiede,
insbesondere in Mathematik, zuriick zu fithren sind. Ding und Hall (2007) sehen eine
mogliche Erkldrung in der unterschiedlichen Sozialisation von Méadchen und Burschen.
»These differences in socialization may shape male and female students’ goals, expectations,
and behavior in schools and thus contribute to the feelings about their experiences” (Ding &
Hall, 2007. S. 170). Stereotypien sorgen dafiir, dass Maénnern in mathematisch-
naturwissenschaftlichen Bereichen hohere Kompetenzen zugesprochen werden als Frauen,
wodurch die Erfolgserwartung wie auch der Wert dieser Facher beim weiblichen Geschlecht
sinkt. Orientiert an dem erweiterten Erwartung-mal-Wert-Modell ist eine geringer werdende
Leistungsbereitschaft die Folge (vgl. Wigfield & Eccles, 2002). Besonders die Ansichten und
Uberzeugungen der LehrerInnen wirken sich auf jene der Schiilerlnnen aus. Dies zeigte eine
Studie von Madon, Jussim und Eccles (1997), an der beinahe 100 Lehrkréfte und rund 1500
SchiilerInnen teilnahmen. Die Erwartungen der Lehrerlnnen, die sich iiber ihr Verhalten
ausdriicken, tibertrugen sich auf die tatsdchlichen Leistungen der SchiilerInnen (im Sinne der
selbsterfiillenden Prophezeiung). Auch Ames (1992a) und Rustemeyer (1999) konnten zeigen,

dass Einstellungen der Lehrerlnnen von der SchiilerInnenschaft iibernommen werden. Dies
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scheint duflerst problematisch, wenn, so wie in Rustemeyers Studie (1999) berichtet, von
Maidchen geringere Leistungen erwartet werden als von Burschen und die Lehrerlnnen

dariiber hinaus die Niitzlichkeit von Mathematik fiir Mddchen geringer einschétzen.

In Bezug auf die Abnahme der Bildungsmotivation mit Andauer der Schulzeit konnten in
bisherigen Studien (z.B. Liiftenegger et al., 2012; Fischer & Rustemeyer, 2007) keine
Geschlechterunterschiede gefunden werden. Urdan und Midgley (2003) fiihren die sinkende
Bildungsmotivation auf eine verminderte Lernzielstruktur in der Klasse zuriick. Fischer und
Rustemeyer (2007) stellten fest, dass die wahrgenommene Lernzielorientierung der Lehrkraft
iber die Zeit abnimmt, was sich auf die motivationalen LLL-Komponenten und in weiterer
Folge auch auf die Note auswirkt. Dieser Umstand ist obendrein bedenklich, da spezifische
Unterrichtsstrukturen wie eine etablierte Lernzielstruktur in Hinblick auf die beschriebenen
Geschlechterunterschiede reduzierend wirken. Liiftenegger et al. (2012) zeigten in ihrer
Studie, dass ein autonomes, zum selbstregulierten und reflektierten Lernen anregendes

Umfeld Geschlechterdifferenzen ausgleichen kann.

Festzuhalten ist, dass Geschlechterunterschiede in den motivationalen LLL-Kompetenzen bei
Schiilerlnnen in Osterreich existieren. Midchen zeigen mehr Interesse und eine hohere
Lernzielorientierung im Fach Deutsch als Buben und sind generell interessierter am Lernen.
Dennoch verzeichnen sie eine geringe schulbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und ein
geringes Fahigkeitsselbstkonzept. Dies gilt insbesondere fiir die mathematisch-
naturwissenschaftlichen Fidcher. Hinzu kommt, dass Maidchen ihre mathematischen
Kompetenzen hédufig als unverdnderbar ansehen und sich geringere Leistungen erwarten, als
Buben. Eine motivationsforderliche Strukturierung des Unterrichts kann dazu beitragen, dass

die beschriebenen Geschlechterunterschiede schwinden.

Da weniger die objektive Gestaltung des Unterrichts als vielmehr die subjektive
Wahrnehmung der Klassenzielstrukturen fiir die Bildungsmotivation der SchiilerInnen von
Bedeutung ist (vgl. Meece et al., 2006), konzentriert sich das néchste Kapitel auf die
Unterrichtswahrnehmung von SchiilerInnen. Anhand des TARGET-Modells von Ames
werden motivationsforderliche Unterrichtsstrukturen erldutert und Moglichkeiten des
Transfers in die Praxis aufgezeigt. Inwieweit sich Mddchen und Buben in der Wahrnehmung

von Unterrichtsstrukturen unterscheiden, wird im Kapitel 4.3. diskutiert.
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4. WAHRNEHMUNG DER UNTERRICHTSGESTALTUNG

Je nach dem wie Schiilerlnnen ihren Unterricht wahrnehmen und erleben, werden sie mehr
oder weniger Interesse, Selbstwirksamkeitserwartung und Lernzielorientierung fiir das
jeweilige Schulfach entwickeln. Erfahrungen aus diversen Unterrichtsentwicklungsprojekten
und Expertenaussagen (vgl. z.B. Stern, Jelemenska & Radits, 2009; Liiftenegger et al., 2012)
sprechen dafiir, dass Geschlechterdifferenzen in der Motivation mittels wahrnehmbarer
verdanderter Unterrichtsgestaltung minimiert werden konnen. Wodurch sich ein fiir die
schulische Leistung und das LLL forderlicher Unterricht auszeichnet, wie SchiilerInnen ihren
Unterricht wahrnehmen und in welcher Form sich bestimmte Klassenzielstrukturen auf die
einzelnen motivationalen LLL-Komponenten auswirken, sind jene Fragen, die es in den

kommenden Kapiteln zu beantworten gilt.

Je nachdem, wie SchiilerInnen die Schule im Allgemeinen bewerten und die Betreuung sowie
die Unterstiitzung ihrer Lehrerlnnen wahrnehmen, sammeln sie unterschiedliche
Leistungserfahrungen. Je weniger Schiilerlnnen die Schule moégen und sich im Unterricht
wohlfiihlen, desto geringere Leistungen werden, iiber Schulstufe, Geschlecht und Herkunft
hinweg, tendenziell erbracht. Bei Schiilerlnnen, die iliber gute soziale Beziehungen zu
Lehrerlnnen und MitschiilerInnen berichten und wohlwollende Unterstiitzung von ihren
Lehrkréfte erfahren, sind vermehrt bessere Leistungen zu beobachten (Wentzel & Wigfield,
2007). Der PISA-Studie 2006 (Eder & Stockl, 2009) zufolge bedingt nicht nur die
Unterrichtswahrnehmung  die  Leistung, sondern  auch  die  Leistung  die
Unterrichtswahrnehmung, wonach Spitzenschiilerlnnen die Unterrichtsqualitit positiver
bewerten als RisikoschiilerInnen. Ein besonderer Wahrnehmungsunterschied zeigt sich bei
der Unterrichtseffizienz. Besonders gute SchiilerInnen empfinden den Unterricht effizienter
als RisikoschiilerInnen. Sie scheinen sich in der Schule allgemein wohler zu fiihlen und

beschreiben die Beziehungen zu ihren LehrerInnen als positiver.

Gute Pradiktoren der schulischen Zufriedenheit und somit auch der Freude an schulischen
Aktivititen sind nach Samdal, Nutbeam, Wold und Kannas (1998) das Gefiihl sicher
aufgehoben zu sein, das Empfinden fair behandelt zu werden und die Wahrnehmung von
LehrerInnenunterstiitzung. Studienergebnisse von Ding und Hall (2007) lassen vermuten, dass
die Wahrnehmung von Lehrerlnnenunterstiitzung iiber die Variable Leistungsmotivation auf

die Note wirkt.
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Aufgrund der Wichtigkeit positiver schulischer Erfahrungen fiir die Erbringung guter
Leistungen und das Erleben von Erfolgen, sehen Ding und Hall (2007, S. 171) als ein
zentrales Ziel ,,to identify those students who feel negatively so that appropriate action can be
taken to try to improve their experience*. Bedauerlicher Weise berichten Studien jedoch von
einer Abnahme schulischer Zufriedenheit mit Zunahme des Alters (Samdal et al. 1998; Ding
& Hall, 2007). Altere SchiilerInnen besuchen die Schule weniger gern und beschreiben ihre
schulischen Erfahrungen so wie die Unterstiitzung der Lehrerlnnenschaft tendenziell
negativer als jlingere Schiilerlnnen (Ding & Hall, 2007). Diese negative Entwicklung mit
Anstieg des Alters und der Schulstufe ist ebenso bei den motivationalen LLL-Determinanten
zu beobachten. Dies bestétigen zahlreiche Studien (z.B. Jacobs et al., 2002; Spiel et al., 2002;
Ziegler, Schober, & Dresel, 2005). Aufgabe der Schule ist es kiinftig, die beschriebenen
motivationalen LLL-Kompetenzen ihrer Schiilerlnnen zu stirken und zu verbessern (Spiel et
al., 2011). Die wesentliche Bedeutung, die in diesem Zusammenhang der Gestaltung der
Unterrichtsstrukturen zukommt, ist beispielsweise in der Studie von Liiftenegger et al. (2012),
an der 2266 SchiilerInnen der 5.-7. Schulstufe teilnahmen, ersichtlich. Aus den Ergebnissen
kann geschlossen werden, dass die motivationalen LLL-Komponenten Interesse,
Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung durch die Wahrnehmung von Autonomie,
worunter die Autoren Raum fiir Selbstbestimmung und Selbstverantwortung bei schulischen
Aktivitdten verstehen, beeinflusst werden. Je hoher die wahrgenommene Autonomie, desto
hoher die motivationalen LLL-Kompetenzen. Dariiber hinaus geht aus dieser aktuellen Studie
hervor, dass bestehende Geschlechterunterschiede durch forderliche Unterrichtsstrukturen wie
Raum fiir Autonomie, verringert oder sogar ausgeglichen werden kdnnen. Schon 2001
bekundeten Gurtner et al., dass Involvement und LehrerInnenunterstiitzung nicht nur eine
beachtliche Auswirkung auf die subjektive Bedeutung der Schule, sondern insbesondere einen
direkten Einfluss auf die Selbstwirksamkeit, die Lernzielorientierung und das Lernvorhaben

haben.

Nach Berichten von Eder und Haider (2009) wird das schulische Befinden auch von
familidren Einfliissen mitbestimmt und korreliert mit dem Selbstwertgefiihl und dem
Leistungsselbstkonzept. Diese werden wiederum durch den soziodkonomischen Status der
Familie beeinflusst. Finden Jugendliche in ihrem familidren Umfeld viele padagogische
Ressourcen vor, ist es wahrscheinlicher, dass diese Kinder nicht nur schulische
Angelegenheiten erfolgreicher bewiltigen werden, sondern schulische Prozesse auch anders
erleben und mitgestalten werden, als jene Schiilerlnnen, die zuhause eine mangelhafte

schulische Unterstiitzung und Zuwendung erfahren.
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Neben dem Bestehen familidrer Einfliilsse sind im Klassenkontext insbesondere die
wahrzunehmenden Klassenzielstrukturen mitbestimmend, wie sich die motivationalen LLL-
Kompetenzen der Schiilerlnnen entwickeln. Im néchsten Kapitel werden die sog.

Klassenzielstrukturen definiert und ihre Wirkungsweisen erortert.

4.1. Wahrnehmung von Klassenzielstrukturen

Die im Unterricht indirekt wahrnehmbaren, zielorientierten Botschaften wie beispielsweise
die Art der Gestaltung von Aufgaben, die Art der Leistungsbeurteilung, der Grad an
Selbstbestimmung und die Form der Zusammenarbeit unter den Schiilerinnen und Schiilern,
lassen eine vorherrschende Zielorientierung in der Klasse erkennen (Ames, 1992a).
Gemeinsam bilden sie die bereits mehrmals angefiihrten Klassenzielstrukturen (vgl. z.B.
Kapitel 3.2.3.).

In den letzten 25 Jahren wurde der Einfluss von Schulumfeld und Klassenzielstrukturen auf
die Motivation und die Leistung von SchiilerInnen in einer Reihe von Studien untersucht.
Meece (1991) stellte beispielsweise einen Zusammenhang zwischen LehrerInnenverhalten
und Zielorientierung der Schiilerlnnen fest. Die gefundenen Unterschiede zwischen
Schiilerlnnen geringer vs. hoher Lernzielorientierung konnten zu einem Grof3teil auf die
Forderung bedeutungsvollen Lernens, an den Interessen und dem Wissensstand der Kinder
orientierten Instruktionen sowie unterstiitzenden Strukturen fiir selbstbestimmtes Arbeiten
zuriickgefiihrt werden. Wenngleich von einer Beziehung zwischen Klassenzielstrukturen und
personliche Zielorientierung auszugehen ist, sind diese als zwei unterschiedliche Konstrukte
anzusehen (Wolters, 2004). Studienergebnisse lassen darauf schliefen, dass die
Klassenzielstruktur das Lernverhalten, die Motivation und Leistung der SchiilerInnen iiber die
personliche Zielorientierung beeinflusst (Church, Elliot, & Gable, 2001; Meece et al., 2006).
Kaplan, Gheen und Midgley (2002) belegten mit ihrer Untersuchung, dass LehrerInnen und
SchiilerInnen die Klassenzielstruktur in #dhnlicher Weise wahrnehmen. Es gilt jedoch
festzuhalten, dass fiir die personliche Zielorientierung und leistungsbezogene
Verhaltensmuster der SchiilerInnen, die subjektive Wahrnehmung der Klassenzielstruktur am
bedeutsamsten ist (Ames, 1992a; vgl. z.B. Urdan & Midgley, 2003; Urdan & Schoenfelder,
2006). ,,Students’ perceptions of classroom goal structures are predictive of the types of

personal goals students adopt in the classroom* (Meece et al., 2006, S. 493).
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Liiftenegger et al. (2012) untersuchten den Beitrag wahrgenommener Lernzielorientierung der
Lehrkraft zur Erkldrung motivationaler LLL-Komponenten von Schiilerinnen und Schiilern.
Es konnte, wie bereits bei Ames und Archer (1988), gezeigt werden, dass die Wahrnehmung
einer hohen Lernzielorientierung der Lehrkraft zu einer hohen Lernzielorientierung (vgl. auch
Meece et al., 2006), einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung wie auch zu einem hohen
subjektiven Wert bei den SchiilerInnen fiihrt. Friedel et al. (2007) fanden heraus, dass nicht
nur die wahrgenommene Lern- und Leistungszielorientierung der Lehrkraft sondern auch jene
der Eltern die Zielorientierung der SchiilerInnen vorhersagen kdnnen. Dariiber hinaus steht
die Zielorientierung der Eltern mit der fachspezifischen Selbstwirksamkeit und Strategien zur

Bewiltigung herausfordernder Aufgaben in Verbindung.

Es kann davon ausgegangen werden, dass die Wahrnehmung des Unterrichts individuell
variiert und nicht immer mit der tatsdchlichen Qualitdt des Unterrichts {ibereinstimmt (Ding &
Hall, 2007). Merkmale der SchiilerInnen wie beispielsweise Geschlecht, Fahigkeitslevel und
bereits existierende Zielorientierung beeinflussen die Wahrnehmung der Zielstruktur in der
Klasse mit. Dadurch erscheint es plausibel, dass innerhalb des Klassengefiiges oftmals hohe
Varianzen in der Wahrnehmung zu beobachten sind. Wolters berichtete in seiner Studie
(2004) sogar von einer groeren Intraklassen- als Interklassenvarianz. Die wahrgenommenen
Klassenzielstrukturen weisen in Hinblick auf die personliche Zielorientierung von
SchiilerInnen einen deutlich hoheren Erklarungswert auf, als Variablen wie Geschlecht,
ethnischer Hintergrund oder frithere Leistungen. Beziiglich der vorhandenen Beziehungen
zwischen  wahrgenommener  Zielorientierung, personlicher  Zielorientierung  und
Selbstwirksamkeitsgefiihl zeigten sich keine geschlechterspezifischen oder den ethnischen

Hintergrund betreffende Varianzen (Friedel et al., 2007).

Welche Zielstruktur in der Klasse wahrnehmbar ist, wird von Einstellungen und
Uberzeugungen der Lehrerlnnen (Eccles & Wigfield, 2000), der Gestaltung des Unterrichts
und der Leistungsbewertung bestimmt. LehrerInnen, die ihre SchiilerInnen beispielsweise in
Féhigkeitsgruppen einteilen und den Fokus auf klasseninterne Leistungsvergleiche legen,
fiihren zu der verbreiteten Meinung ,,Students who do best are most valued.” (Urdan &
Schoenfelder, 2006, S. 336) Damit begiinstigen sie die Etablierung einer Leistungszielstruktur
in der Klasse (Meece et al., 2006). Erzielen Schiilerlnnen mit relativ wenig Aufwand sehr
gute Leistungen und andere mit deutlich mehr Einsatz schlechtere Ergebnisse, so wird die
erstere Schiilerlnnengruppe in einer Klasse mit Leistungszielstruktur ihre Féhigkeiten mehr

demonstrieren und darauthin Verstirkung z.B. in Form von Lob, erfahren. Bei den anderen
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SchiilerInnen besteht die Gefahr, dass sie an ihren Kompetenzen zu zweifeln beginnen und
zum Schutz ihres Selbstwertes ihren Lerneinsatz reduzieren, was in weiterer Folge zu einem
Leistungsabfall fiihren kann (Urdan & Schoenfelder, 2006). Friedel et al. (2007) machen auf
die Gefahr sozialer Vergleiche im Unterrichtsgeschehen, die hauptsdchlich Leistungsziele bei
den SchiilerInnen hervorbringen, ebenso aufmerksam. Leistungszielorientierte Schiilerlnnen
neigen zu weniger adaptiven Verhaltensweisen und Motivation, auch bei Schwierigkeiten
oder Unklarheiten weiter zu lernen. Speziell im mittleren Schulalter kann eine hohe
Leistungszielorientierung zu Leistungsverweigerungsverhalten fiihren (Anderman, Griesinger
& Westerfield, 1998), wobei es zwischen anndhernder und vermeidender

Leistungsorientierung zu differenzieren gilt.

LehrerInnen, die in erster Linie um die Verbesserung vorhandener Fihig- und Fertigkeiten,
weiteren Wissenszuwachs und individuelle Lernfortschritte bemiiht sind, schaffen eine
Lernzielstruktur (Ames, 1992a; Eccles & Wigtfield, 2000; Meece et al., 2006). Die
Entwicklung personlicher Lernziele wird durch die von Lehrkréiften vertretende Meinung,
dass Lernen ein Prozess ist und jede/r Schiiler/in lernen und sich in seinen Leistungen steigern
kann, begiinstigt (Eccles & Wigfield, 2000; Urdan & Schoenfelder, 2006). Der Glauben der
Lehrkrifte an den Erfolg ihrer SchiilerInnen, wie auch Hinweise vor der Bearbeitung neuer
Aufgaben auf vergangene Erfolge, die &hnliche Féhigkeiten erfordert haben, trigt zur
Starkung der Selbstwirksamkeit bei (Bandura, 1986).

Um Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung fordern und hochhalten zu kénnen,
bedarf es an wahrnehmbaren Lernzielstrukturen in der Klasse. Das ndchste Unterkapitel zeigt
Moglichkeiten auf, wie diese im Unterricht etabliert werden konnen. Dariiber hinaus
beschéftigt es sich mit der Wahrnehmung und Wirkung von Unterrichtsstilen und

Fehlerklima.

4.1.1. Motivationsforderliche Unterrichtsgestaltung:

Lernzielstrukturen, Autonomie und positives Fehlerklima

Ames und Archer (1988) beschiftigten sich intensiv mit Klassenzielstrukturen und
beobachteten deren Auswirkungen auf motivationale Prozesse. Schiilerlnnen, die in ihrer
Klasse vermehrt Lernzielorientierung erlebten, zeigten eine positivere Einstellung der Klasse

gegeniiber, bevorzugten herausfordernde Aufgaben, verwendeten haufiger effektive
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Lernstrategien und flihrten Erfolge auf ihren Arbeitsaufwand und Fleifl zuriick. SchiilerInnen,
die hauptsdchlich Leistungszielorientierung im Unterricht wahrnahmen, konzentrierten sich
vorwiegend auf ihre Fahig- und Fertigkeiten, bewerteten ihre Leistungsfihigkeit negativ und
filhrten Fehler auf einen Mangel an Befdahigung zuriick. Danach ist die Schaffung einer
Lernzielstruktur im Unterricht klar zu beflirworten. Doch wie und wodurch etablieren sich

Lernzielstrukturen in der Klasse?

Nach Ames (1992a) wird die Zielorientierung von Schiilerinnen und Schiilern in erster Linie
durch die Gestaltung von Aufgaben und Lernaktivitdten beeinflusst. Damit Schiilerinnen und
Schiiler von sich aus engagiert lernen, miissen Aufgabenvielfalt und Auswahlmoglichkeiten
gegeben sein. Interesse und Lernzielorientierung kdnnen erhoht werden, wenn die Aufgabe
aulerdem eine personliche Relevanz besitzt und Moglichkeit zur Optimierung oder

Neugewinnung eigener Fihig- und Fertigkeiten mit sich bringt (Meece, 1991).

Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1985; vgl. Kapitel 3.2.1.) werden
das Interesse, der Selbstwert (Deci, Schwartz, Sheinman, & Ryan, 1981) und das
selbstregulierte Lernen durch Moglichkeiten zum selbstbestimmten Handeln erhoht bzw.
optimiert. Selbstbestimmung kdnnen Schiilerlnnen vor allem dann erleben, wenn eigenen
Meinungen und Interessen Raum gegeben wird, sie aus einer Aufgabenvielfalt selbst
auswihlen und sich die Zeit fiir die Bearbeitung selbststindig einteilen konnen. In der
Literatur werden diese Unterrichtsbedingungen als autonom-supportiv im Gegensatz zu
kontrollierend bezeichnet. Anstatt Kontrolle von auflen tragen die SchiilerInnen selbst
Verantwortung fiir ihr Handeln (Deci et al., 1991) und erhalten von seiten der Lehrkréfte
informatives, wertschdtzendes Feedback {iber ihre Lernaktivititen. Black und Deci (2000)
untersuchten Effekte wahrgenommener Autonomie auf Motivation und selbstregulierende
Verhaltensweisen von Schiilerlnnen eines Chemiekurses. Zunahmen der autonomen
Selbstregulation, der wahrgenommenen Kompetenz und des Interesses sowie die Abnahme
von Angst konnten in dem Zeitraum eines Semesters durch die Wahrnehmung autonom-
supportiver Unterrichtsgestaltung vorhergesagt werden. In einer weiteren Studie zeigen
Liiftenegger et al. (2012), dass wahrgenommene unterstiitzende Autonomie neben Interesse
ebenso  die  motivationalen @ LLL-  Komponenten  Lernzielorientierung  und
Selbstwirksamkeitserwartung vorhersagen kann. Zahlreiche Studien bestétigen fortan die
Vorteile von autonom-supportiv gefiihrtem Unterricht (vgl. z.B. Deci & Ryan, 1987; Skinner

& Belmont, 1993), der einem kontrollierenden Unterrichtsstil klar vorzuziehen ist.
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Ein weiterer, essentieller Bestandteil der Lernzielstruktur ist nach Patrick, Kaplan und Ryan
(2011) ein positives soziales Klassenklima. Dieses ist gekennzeichnet durch
leistungsbezogenen und emotionalen Support, Respekt und aufgabenbezogene Interaktionen.
Somit bedarf es zusétzlich zu den Bemiihungen um eine Lernzielstruktur und einen autonom-
supportiven Unterrichtsstil an guten SchiilerInnen-LehrerInnen- Beziehungen. Sie bestimmen
die generelle Atmosphire in der Klasse mit (Urdan & Schoenfelder, 2006). Auch

Zielstrukturen und Fehlerklima zeigen einen Einfluss darauf.

Mit der Bedeutung des Fehlerklimas in Zusammenhang mit Lernen und Motivation befassen
sich Steuer et al. (2012). Sie beschreiben das wahrgenommene Fehlerklima ,,as a useful
concept to describe contextual influences on student learning and motivation® (S. 29).
Aufgrund giinstiger Auswirkungen auf die Quantitét und Qualitdt von Lernprozessen gilt es
ein positives Fehlerklima in der Klasse anzustreben. Unter einem positiven Fehlerklima
verstehen die WissenschaftlerInnen ,,the evaluation and use of errors as integral elements of
the learning process in the social learning environment of the classroom®™ (S. 7).
LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern triagt zur Schaffung eines positiven Fehlerklimas bei.
Adaptive affektiv-motivationale Reaktionen und adaptive Handlungsreaktionen auf Fehler
konnen anhand der Lehrerlnnenunterstiitzung vorhergesagt werden (Steuer et al., 2012).
Dariiber hinaus berichten Gurtner et al. (2001) von einem direkten Einfluss der
LehrerInnenunterstiitzung auf die Selbstwirksamkeit, die Lernzielorientierung und auf das
Lernvorhaben. Interessanterweise konnten auch reziproke Effekte der Motivation von
Schiilerlnnen auf das Lehrkraftverhalten gefunden werden. SchiilerInnen, die mehr Initiative
gezeigt hatten, wurden mehr in den Unterricht involviert und unterstiitzt (Skinner & Belmont,

1993).

Themen wie Unterrichtsorganisation und Motivationsforderung wurden von der
Wissenschaftlerin Ames (1992a,b) umfassend behandelt und erforscht. Aufbauend auf
vorherige Untersuchungen und in Anlehnung an Epstein (1988) entwickelte Ames (1992a,b)
das TARGET-Modell zur Identifizierung der in Bezug auf Lern- und
Leistungszielorientierung wichtigsten Unterrichtsstrukturen und -bedingungen. Dieses Modell

wird im folgenden Unterkapitel skizziert und ndher erlautert.
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4.1.2. Das TARGET-Modell nach Ames

Das TARGET- System (Ames, 1990a,b) befasst sich mit 6 Dimensionen der
Unterrichtsorganisation, die verdnderbar sind und motivationsfordernd gestaltet werden
konnen: task assignments (T), authority relations (A), recognition systems (R), grouping
procedures (G), evaluation practices (E) und use of time (T). Alle 6 Dimensionen sowie
Strategien, wie diese in der Praxis umgesetzt werden koénnen, sind in Abbildung 4
beschrieben. Unter ,,Target variables in TALK* sind nach Ames (1992a) all jene

Kompetenzen und Lernbereiche zusammengefasst, die es im Unterricht zu férdern gilt.

Ames’ . .
_dimensions _Instructional strategy Target variables in TALK
Task = Offer interesting and challenging tasks

= Support in setting realistic goals
= Support in the acquirement of learning strategies

Distribution of « Support the active participation of pupils in decisions

Authority = Offer opportunities for the pupil to assume responsibility for his/her
learning
+ Support the development of self-management slrategies

Encourage a learning goal orientation
Encourage interests
Encourage a flexible implicit theory

Encourage self-efficacy/
confidence in own abilities

+ Encourage meta-cognition
+ Encourage learning strategies
Grouping « Offer oppartunities for cooperative learning and peer interactions . Refer;epé:le nor_ms)_ attrittjutig_ns (Fq;us
N i sroge E i il in on effort/learning}, contending with
Reinforce hatsl‘rrljgs-nequs.'l'nd varied pupil groupings febaback: Teachor faodback
+ Dffer opportunities for individual work/progress

Recognition * Acknowledge efforts and improvemenls
« Offer opportunities for all pupils to obtain recognition/rewards
+ Make assessments in an atmosphere of privacy

structures
Evaluation  + Recognize individual progress, improvements and Mastery . Eggogrr:gfpii‘g?n?:soC'ated with
= Establish failure as a part of the learning process P s 9
* Create opportunities for improvement
« Use various evaluative methods
Time « Adapt time limits to the individual needs of the pupils

Create aopportunities to work according lo individual learning plans

Abb.4: Dimensionen und Instruktionsstrategien, um die Motivation von SchiilerInnen im schulischen Kontext zu
fordern (Ames, 1992a) und die TARGET-Variablen von TALK.

Die Aufgaben- Dimension (Task) betont die Bedeutung der Auswahl, Abwechslung und
Organisation von Aufgaben wie auch der dem Interesse der SchiilerInnen entsprechenden
Lernaktivititen fiir die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur in der Klasse. Die Autoritéts-
Dimension (Authority) umfasst Mdglichkeiten der Ubernahme von Eigenverantwortung beim
Lernen und dem Treffen von Entscheidungen, zur Gewéhrleistung von Selbstbestimmung.
Die Anerkennungs- Dimension (Recognition) befasst sich mit Belohnungen und Anreize
aufgrund individueller Anstrengung und Verbesserungen. Der Fokus auf individuellen Einsatz
und Leistungssteigerung beglinstigt die Etablierung von Lernzielen. Heterogene
Gruppengefiige, die Mitarbeit und Kooperation fordern, erfasst die Gruppierungs- Dimension
(Grouping). Verschiedene Bewertungssysteme, die auf den individuellen Lernfortschritt und

Weiterentwicklung abzielen, werden mittels der Bewertungs- Dimension (Evaluation) erfasst.
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Die Dimension der Zeiteinteilung (Timing) betrachtet Moglichkeiten individueller Planung
der Bearbeitungsmengen und -zeiten fiir die zu erledigenden Aufgaben. Alle 6 Dimensionen
vereinen essentielle Aspekte der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) und der
Leistungszieltheorie (z.B. Nicholls, 1984) und zielen auf die Schaffung einer Lernzielstruktur,
das Gefiihl der Selbstbestimmung und die Wahrnehmung von Kompetenz ab. Ames (1990;
1992a) betont, dass bei der Umsetzung motivationsforderlicher Unterrichtorganisation die
Haufigkeit und RegelmiBigkeit eine wichtige Rolle spielen. Inwieweit Unterschiede in der
Wahrnehmung des Unterrichts je nach Geschlecht bestehen, wird im nachfolgenden Kapitel

erlautert.

4.2. Geschlechterunterschiede in der Wahrnehmung des

Unterrichts

Nach den didaktischen Grundsitzen (vgl. bmukk, 2012b) sollte der Unterricht mit seinen
Lerninhalten und Lehrmethoden beide Geschlechter gleichermalen ansprechen.
Die Realitdt zeigt sich jedoch etwas anders. Waldis (2012, S. 244) berichtet beispielsweise
von geschlechtsdifferenten Einschéitzungen in Bezug auf Unterrichtsmerkmale, wonach
Maidchen in héherem Ausmall Autonomiefreirdume erleben und Burschen das soziale Klima
kritischer beurteilen als ihre Mitschiilerinnen. Negative Einstellungen zum Schulbesuch und
die Wahrnehmung geringer LehrerInnenunterstiitzung wurden eher von Schiilern als von
Schiilerinnen berichtet (Ding & Hall, 2007). Eder und Haider (2009) bestitigen die
Untersuchungsergebnisse von Ding und Hall (2007), wonach Miadchen der Schule und den in
diesem Zusammenhang stehenden Bildungserfahrungen weniger negative FEinstellungen
entgegenbringen als Burschen. Sie zeigen sich ebenfalls etwas zufriedener mit ihren
Lehrpersonen wie auch mit ihrer Mitschiilerlnnenschaft und geben eine hohere
Schulverbundenheit an. Diese hohere Zufriedenheit der Maiadchen scheint etwas
verwunderlich, da sich in mehreren Studien (vgl. Rustemeyer & Fischer, 2007) wiederholt
zeigt, dass sich Lehrerlnnen in ihrem Unterricht mehr mit Burschen als mit Midchen
beschiftigen (z.B. an die Reihe nehmen, Loben, Ermahnen) bzw. in direktem Kontakt stehen.
Damit zusammenhédngen konnte die hohere Involviertheit der Burschen in den Unterricht. In
Bezug auf die wahrgenommene Unterstiitzung von Lehrkréiften kam Butler (1994) in seiner
Studie zu weiterfiihrende Erkenntnissen: SchiilerInnen, deren Fahigkeiten von Lehrkréften als
gering eingeschétzt wurden, bekamen mehr Hilfe und Mitleid entgegen gebracht, als jene, die

sie als sehr kompetent einstuften.
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Signifikante Unterschiede zwischen den Geschlechtern konnten auflerdem in der
Wahrnehmung des Naturwissenschaftsunterrichts im Zuge der PISA-Studie 2006 (vgl.
Grafendorfer & Neureiter, 2009) festgestellt werden. Insbesondere in den BS erleben die
Burschen einen groBeren Alltagsbezug und mehr Moglichkeiten zum Experimentieren im
Unterricht als die Méadchen. Die fachlich unterschiedlichen Ausrichtungen der einzelnen BS-
Sparten und geschlechterspezifische Berufswahlentscheidungen werden als mogliche Griinde

fiir die signifikanten Wahrnehmungsunterschiede angenommen.

Ausgehend von den berichteten Ergebnissen und der Annahme, dass SchiilerInnen
unterschiedliche Bediirfnisse und Erwartungen an den Unterricht herantragen (Grafendorfer &
Neureiter, 2009), sind geschlechterspezifische Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung
anzunehmen. Dariiber hinaus kann, wie auch bei den motivationalen LLL-Kompetenzen,
ebenso der Schultyp eine Rolle spielen, wie der Unterricht in seinen Strukturen
wahrgenommen wird. Um einen Uberblick iiber den generellen Aufbau des Osterreichischen
Bildungssystems zu bekommen und die Schultypen BS, BHS und AHS darin verorten zu
konnen, wird dieses im nichsten Kapitel skizziert. In den Unterkapiteln folgt eine ndhere

Beschreibung der fiir diese Arbeit relevanten Schultypen BS, BHS und AHS.

5. SCHULTYPEN AUF SEKUNDARSTUFE 2 IM
OSTERREICHISCHEN BILDUNGSSYSTEM

Deci et al. (1991) beschreiben das ideale Schulsystem als eines, das Kindern Freude und
Begeisterung am Lernen und der Bildung an sich vermitteln kann. Schon Albert Einstein
meinte ,,Wissen allein ist tot: die Schule aber ist Dienerin des Lebens.* Fiir eine positive
Zukunft Osterreichs und der EU ist ein modernisiertes, an den Prinzipien des Lebenslangen

Lernens orientierte Bildungssystem substanziell (bmukk, 2008).

Die osterreichische Bildungslandschaft ist kennzeichnet durch eine starke Gliederung der
Schulformen in unterschiedliche Schulsparten und Schularten (vgl. bmukk, 2012¢). Wie in
Abb. 5 zu erkennen, haben Schiilerlnnen insbesondere im Sekundarbereich 2 (ab Schulstufe

9) mehrere Aus-/Bildungsmdglichkeiten.
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Abb.5: ,Bildungswege in Osterreich* (aus der Broschiire ,,Bildungswege in Osterreich®, 2008).

Insbesondere die berufliche Bildung (Lehre/BS, BMS, BHS) bietet Schiilerinnen und
Schiilern in Osterreich die Mbéglichkeit, aus einer Vielzahl an Fachrichtungen und
Ausbildungsschwerpunkten jene zu wihlen, die den eigenen Interessen und Begabungen
entspricht. Sie hat in Osterreich einen sehr hohen Stellenwert und wird als Voraussetzung fiir
einen erfolgreichen Einstieg ins Berufsleben und als bedeutsamer Wirtschaftsfaktor
angesehen. Nach der Ausbildung auf Sekundarstufe 2 oder nach Zusatzpriifungen wie
beispielsweise der Berufsmatura, kann ein weiterer Weg in den Postsekundérbereich oder

Hochschulbereich begangen werden (Archan & Mayr, 2006).

Im europiischen Vergleich schneidet das dsterreichische Bildungssystem durchaus positiv ab.
In der Berufsbildung gilt es als Europiisches best-practice-Beispiel (WKO, zitiert nach
Osterr. Sozialpartner, 2012). Seine Stirke liegt besonders in der Ausbildung von Fachkriften.
Osterreichs Erwerbsbevolkerung kann ebenso ein vergleichbar gutes Qualifikationsniveau
aufweisen, das es jedoch noch weiter auszubauen gilt. Um auch bildungsferne Gruppen fiir
den (lebenslangen) Bildungsprozess gewinnen zu konnen, miissen Prinzipien wie
beispielsweise das der Chancengleichheit und jenes der Durchléssigkeit in die Praxis
transferiert und gelebt werden. Nach der OECD (2011b, S.18) sind erfolgreiche Schulsysteme
jene, ,die {iberdurchschnittliche Leistungen erreichen wund unterdurchschnittliche
sozio0konomische Ungleichheiten aufweisen™ und die allen Schiilerinnen und Schiilern die
gleichen Lern- und Entwicklungschancen eréffnen. Selbst wenn formal jedem Mensch die

gleichen Chancen auf Bildungserfolg und Bildungsangeboten zustehen, zeigt die Realitdt in
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Osterreich doch, dass Bildungsbenachteiligungen aufgrund demografischer und persdnlicher
Merkmale aktuell bestehen (vgl. z.B. Dresel, Steuer & Berner, 2010). Studien der Statistik
Austria (2007) belegen, dass vermehrt Kinder bildungsferner Eltern ein niedriges
Bildungsniveau aufweisen. In Hinblick auf Schulleistungen stellen sich ebenso der
soziodkonomische Hintergrund der Familie wie auch jener der Schule als bedeutsam dar.
Selbst wenn ein ungiinstiger soziookonomischer Hintergrund nicht zwangsldufig zu
schlechteren Leistungen und Schulerfolgen fithren muss, zeigt sich doch ein gewisser
Einfluss, welcher durch die Schule und die Klassenzusammensetzung noch verstirkt werden
kann. So zeigt PISA 2009 (vgl. z.B. OECD, 2010b), dass Klassen mit vermehrt ungiinstigen
soziookonomischen Hintergrund im Durchschnitt schlechtere Leistungen erzielen, als welche,

die sich aus SchiilerInnen mit hoherem soziookonomischen Hintergrund zusammensetzen.

Besonders alarmierend ist das Risiko des frithen Bildungsabbruchs, das bei Kindern
bildungsferner Familien 5 Mal hoher ausfillt, als bei Kindern bildungsnaher Familien und
Migrantinnen und Migranten besonders stark betrifft. Dem Nationalen Bildungsbericht 2009
(vgl. Specht, 2009) zufolge, hat Osterreich pro Jahr in etwa 10.000 Jugendliche zu
verzeichnen, die noch vor Abschluss der Sekundarstufe 2 einen Bildungsabbruch vornehmen.
Die damit verbundene geringe Qualifizierung birgt das erhohte Risiko der Arbeitslosigkeit
und Gefahren der sozialen Ausgrenzung in sich. Osterreichs Sozialpartner (2007) fordern ein
Bildungssystem, das allen Menschen, wunabhéngig von deren Herkunft und
soziookonomischem Hintergrund die gleichen Bildungschancen gewéhrt und damit soziale

Selektion unterbindet.

In Betracht internationaler Studien zeigt sich in Osterreich eine vergleichsweise langsame
Weiterentwicklung des Bildungssystems (vgl. OECD —Vergleich, 2007). Den letzten PISA-
Studien und ihren Ergebnissen zufolge, gilt es in Osterreich zukiinftig bestehende Defizite in
der Grundbildung wie beispielsweise der Lesekompetenz zu beheben und Problematiken wie
Bildungsabbriiche und Drop-Out-Raten zu verringern. Viele Studien weisen auch auf das
Problem der friihen Vorselektion von Schiilerinnen und Schiilern und den damit verbundenen
Chancenungleichheiten hin (vgl. z.B. Schiitz, Ursprung & WoBmann, 2008). Je frither die
Aufteilung der SchiilerInnen auf verschiedene Schultypen geschieht, desto stirker sind ihre

schulischen Leistungen vom familidren Hintergrund abhéngig.

Im Weiteren ist es fraglich, wie durchldssig das Osterreichische Bildungssystem tatsdchlich
ist. Die Entscheidung, nach der Volksschule eine Hauptschule oder eine AHS zu besuchen,

wirkt sich laut Statistiken ndmlich markant auf die weitere Bildungs- und berufliche Lauftbahn
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aus (vgl. Specht, 2009a). Analysen der Bildungsstrome, deren Ergebnisse in Tabelle 1 zu
finden sind, zeigen, dass deutlich weniger HauptschiilerInnen anschlieBend die AHS-
Oberstufe besuchen, als SchiilerInnen, die davor die AHS- Unterstufe absolviert haben
(6 : 61,1). Die Mehrheit der HauptschiilerInnen besucht im Anschluss entweder eine BMS
oder BHS. Mit 21,2% zu 1,7% gehen weit mehr HauptschiilerInnen als SchiilerInnen der AHS
in eine BMS weiter, in der BHS ist es anndhernd ausgeglichen. Die Lehre wird nach dieser
Statistik auch viel eher von Hauptschiilerlnnen als von AHS- SchiilerInnen ausgewéhlt. Dem
Nationalen Bildungsbericht (Specht, 2009a) zufolge, besuchen vor allem leistungsschwéchere

SchiilerInnen eine BS oder BMS.

Unterstufe BS BMS BHS AHS
AHS <1,7% 1,7 % 30,3 % 61,1 %
HS 7,8 % 21,2 % 27,9 % 6%

Tab.1: Verlauf der Bildungsstrome von Sekundarstufe 1 zu Sekundarstufe 2 (vgl. Specht, 2009a, S. 56ff)

Daraus kann gefolgert werden, dass die Schultypen der Sekundarstufe 2 von bereits
vorselektierten Gruppen an Schiilerlnnen besucht werden. Nach Ergebnissen des Nationalen
Bildungsberichtes 2012 (vgl. Bruneforth & Lassnigg, 2012) steigen die SchiilerInnenzahlen
der AHS und BHS an, wohin gegen die SchiilerInnenzahlen der BS sinken. Der Tabelle 2
kann die derzeitige Verteilung der Schiilerlnnen auf Sekundarstufe 2 in Osterreich

entnommen werden (Bruneforth & Lassnigg, 2012).

Schultyp Beteiligung in Prozent-Werten
BS 36%

BHS 29%

AHS 16%

BMS 11%

Sonstiges 8%

Tab.2: Beteiligung im Sekundarbereich 2 (ab der 9.Schulstufe) (Nationaler Bildungsbericht 2012, Indikatoren C,
S.65)

Mit Einfiihrung der Berufsmatura am Ende der Lehrzeit und der bis zum Jahre 2014/2015

angestrebten Zentralmatura, die einen gleichwertigen Abschluss der AHS und BHS zum Ziel
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hat, soll laut Bundesbildungsministerin Schmied moglichst vielen Menschen der Zugang zum
LLL erleichtert werden. Der in Osterreich derzeit vorherrschende Fachkriftemangel zeigt den
Bedarf an gut ausgebildeten Lehrlingen auf (WKO Wien, 2012; IV, 2013). Das allgemeine,
derzeitig vorherrschende Image der BS braucht dazu jedoch eine Aufbesserung. Spezifische
MaBnahmen, wie beispielsweise der Ausbau der bereits vereinzelt umgesetzten
Modularisierung der Lehre, sind zu setzen, um kiinftig wieder mehr und unterschiedliche
Schiilerlnnengruppen fiir eine Lehre gewinnen zu kdénnen (Jungwirth, 2012; WKNO, 2012).
Neben bereits genannten bildungssystembezogenen MaBBnahmen und Vorhaben werden auch
Anderungen in der LehrerInnenausbildung wie beispielsweise die universitire Ausbildung fiir
alle LehrerInnen der Sekundarstufe 2, vorgenommen und weiter verfolgt (APA, 2012). Der
erwdhnten Forderung nach Stirkung der Kompetenzen zum LLL von SchiilerInnen ist
schulformunabhéngig nachzukommen. Hierbei stellt sich einerseits die Frage, inwieweit sich
Osterreichs SchiilerInnen in ihren motivationalen Kompetenzen zum LLL je nach Schultyp

unterscheiden und zum anderen, welche Rolle der Schultyp in diesem Zusammenhang spielt.

Der spezifischen Erhebung im Nationalen Bildungsbericht (Specht, 2009a; Bruneforth &
Lassnigg, 2012) zufolge, sind ein hoher Anteil an Schiilerlnnen der AHS wie auch
Schiilerlnnen der BHS im tertiiren Bildungssystem anzutreffen (vgl. Tab.3).
Fachhochschulen verzeichnen einen hoheren Prozentsatz an BHS- Absolventinnen und
Absolventen, ehemalige AHS- SchiilerInnen sind vermehrt an Universititen vorzufinden. Die
Erhebung der hochst abgeschlossenen Bildung der 25- bis 64- jdhrigen Teilnehmerlnnen
formaler und non-formaler Bildung l4sst darauf schlieBen, dass je hoher der Bildungsstand,

desto hoher die Teilnahme an weiteren Bildungsaktivitéten ist.

Hochst abgeschl. Schulbildung Personen, die im Zeitraum von 12 Mon.
vor der Befragung an formaler u./o.
non-formalen Bildung teilnahmen- in %

Pflichtschule 18,0%

BS 34,3%

BMS 45,0%

BHS/AHS (Matura) 63,2%

FH/ Akademie/ Uni 74,1%

Tab.3: Statistik Austria (2010): Erhebung {iber Erwachsenenbildung (EU Adult Education Survey)
(http://www.bmukk.gv.at/medienpool/20210/zahlenspiegel 2010.pdf)
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Aufgrund der Schwerpunktsetzung dieser Arbeit auf die Schularten BS, BHS und AHS und
den darin stattfindenden Mathematikunterricht, wird in Folge nédher auf schultypenspezifische

Kennzeichen und strukturell- organisatorische wie auch methodische Merkmale eingegangen.

5.1. Kennzeichen der Schultypen BS, BHS und AHS

BS, BHS und AHS sind die drei meist besuchten Schultypen der Sekundarstufe 2 des
Osterreichischen ~ Bildungssystems. Neben der Anfiihrung schultypenspezifischer
Kennzeichen wird in den folgenden Unterkapiteln Bezug auf Inhalte und Organisation des

Mathematikunterrichts genommen.

5.1.1. Die Berufsschule

Eine Lehre kann ab dem vollendeten 15. Lebensjahr nach Beendigung der 9 Pflichtschuljahre
besucht werden. Zur Auswahl stehen der Schiilerlnnenschaft aktuell mehr als 200
gewerbliche, industrielle und dienstleistungsorientierte Lehrberufe, die zwischen 2 und 4
Lehrjahren den Grofiteil der Zeit im Betrieb und ein- bis zweimal in der Woche oder tiber
mehrere Wochen geblockt, in der Berufsschule erlernt werden. Lernen findet in dem dualen
System somit einerseits direkt am Arbeitsplatz in einem Betrieb, andererseits in der Schule
statt. Im Anschluss an die absolvierte Lehrabschlusspriifung kann zwischen mehreren
Weiterqualifizierungen wie beispielsweise der Ablegung der Meisterpriifung oder der
Berufsmatura gewidhlt werden. Die Berufsmatura eroffnet den Zugang zu weiteren
Bildungsangeboten wie beispielsweise einem Hochschulstudium und erhoht damit die
Chancen am Arbeitsmarkt. Seit einiger Zeit besteht die Moglichkeit, drei von vier
Teilpriifungen der Berufsmatura bereits wéhrend der Lehrzeit zu absolvieren. Durch ein neues
Forderprogramm koénnen Vorbereitungskurse und Priifungen kostenlos besucht und die

Berufsmatura von allen Interessenten absolviert werden (ibw, 2012; Archan & Mayr, 2006).

Je nach beruflicher Ausrichtung werden in BS mathematische Inhalte anstatt im
Mathematikunterricht, in Fichern wie Rechnungswesen, Fachrechnen oder Angewandter
Mathematik gelehrt. Mit 28% ist der Anteil an Risikoschiilerinnen und Schiilern in
Mathematik im Vergleich zu AHS und BHS (4%) hoch. 22 % der Burschen und 42 % der
Midchen in den BS zdhlen zu der Mathematik-Risikogruppe. In den beiden hochsten
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Kompetenzstufen sind lediglich 4 % der Burschen anzusiedeln. Diese Ergebnisse sind
alarmierend, wenn man bedenkt, dass die mathematischen Kompetenzen einer groB3en
SchiilerInnengruppe bestenfalls dazu reichen, einfachste mathematische Aufgaben zu 16sen
(vgl. Schreiner & Schwantner, 2009a). An den simpelsten PISA-Fragestellungen scheiterte
beispielsweise nahezu jedes zweite Médchen. Das unbefriedigende Feedback der Betriebe
iiber die Leistung ihrer Lehrlinge (vgl. 1V, 2013) bestitigt die erhobenen PISA-Ergebnisse
(2006). Insbesondere in Hinblick auf die Motivation der BS-SchiilerInnen erscheint es jedoch
interessant, dass 94% der 15-/16-jahrigen BS-SchiilerInnenschaft angeben, dass es ihnen
wichtig bzw. eher wichtig ist, in Mathematik gute Leistungen zu erbringen. Erklarbar konnte
dieser hohe Prozentsatz dadurch sein, dass bei beinahe zwei Drittel der SchiilerInnen in der
BS zwei bis drei oder sogar vier bis fiinf Stunden Mathematik pro Woche auf dem
Stundenplan stehen und die Einschédtzung der Bedeutung eines Faches fiir den zukiinftigen
Beruf oftmals an der Anzahl der Unterrichtsstunden in diesem Fach festgemacht wird.
Charakteristisch fiir die Schiilerlnnengruppe der BS ist, dass vier Fiinftel ihrer Eltern iiber
einen Lehr- oder mittleren Abschluss als hochst abgeschlossene (Aus-) Bildung verfiigen und
damit ein deutlicher Zusammenhang zwischen Bildungsstand der Eltern und der Schulwahl

der Kinder vorliegt (vgl. Neureiter, 2006).

5.1.2. Die Berufsbildende hohere Schule

Die Berufsbildende hohere Schule kann nach der 4. Hauptschul- bzw. Neuen
Mittelschulklasse wie auch der AHS besucht werden. Ebenso ist ein Einstieg in die BHS von
hoheren Klassen der AHS oder der Polytechnischen Schule moglich. An vereinzelten BHS
wie beispielsweise der Bildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik sind zu Beginn
Eignungspriifungen abzulegen, deren Ergebnisse iiber die Aufnahme an die Schule
entscheiden. In fiinf Jahren werden den Schiilerinnen und Schiilern der BHS eine fundierte
allgemeine Bildung sowie eine hohere berufliche Ausbildung geboten und ermdglicht. Den
Abschluss bilden die Reife- und Diplompriifung. Durch die Reifepriifung sind die BHS-
Absolventinnen und Absolventen zu weiteren Studien und Fachhochschulen zugelassen. Mit
der Diplompriifung erlangen die Absolventinnen und Absolventen die Berechtigung den/die
jeweils gesetzlich geregelten Beruf/e wie beispielsweise KindergirtnerIn auszuiiben

(vgl. bmukk, 2011a).

59



Der im Schulorganisationsgesetz verankerte Bildungsauftrag der BHS inkludiert die Aufgabe,
Schiilerinnen und Schiilern neben einer spezifischen fachlichen Bildung eine hdhere
allgemeine Bildung zu vermitteln. Am Ende der Ausbildungsjahre sollen die SchiilerInnen zur
Ausiibung ihres erlernten Berufes und zum Studieren an Hochschulen und Universititen
befdhigt sein. Der ,,Anwendungsbezogenheit der vermittelten Inhalte fiir die berufliche

Praxis kommt im Fach Mathematik eine essentielle Bedeutung zu (vgl. bifie, 2011-2012).

Seit mehreren Jahren kann sich die BHS an wachsender Beliebtheit erfreuen. Schlogl und
Lachmayr (2004) weisen darauf hin, dass viele mittelstindische Eltern aufgrund der Vielfalt
an zukiinftigen Karrieremoglichkeiten ihren Kindern eine fundierte Berufsausbildung samt
Matura empfehlen. Auch der Mangel an Lehrstellen ldsst in manchen Féllen die Wahl statt auf

eine Lehre auf eine BMS oder BHS ausfallen.

Uber die SchiilerInnenpopulation der BS wie auch der BHS ist zusagen, dass diese ein
Ungleichgewicht der Geschlechter zu verzeichnen hat. Im technisch- gewerblichen und
kunstgewerblichen Bereich der BHS {iiberwiegt mit etwa 75% das ménnliche Geschlecht,
wobei in allen anderen Bereichen der BHS das weibliche Geschlecht dominiert. In BS sind
um etwa ein Drittel mehr Buben als Méddchen anzutreffen (Schuljahr 2006/07). In Bezug auf
das Fach Mathematik sind in den berufsbildenden Schulen je nach Fachbereich grof3e
Unterschiede im StundenausmalBl und Stellenwert des Mathematikunterrichts zu bemerken

(Schmid & Gschwantner, 2009).

5.1.3. Die Allgemeinbildende hohere Schule

Die Allgemeinbildende hohere Schule kann in die Sekundarstufe 1 (Unterstufe) und
Sekundarstufe 2 (Oberstufe) gegliedert werden und dauert in ihrer Gesamtform acht Jahre.
SchiilerInnen kénnen nach der Volksschule eine AHS besuchen und nach der Absolvierung
der AHS-Unterstufe bei Interesse weiter in die AHS- Oberstufe gehen. Ab der 7. Schulstufe
gliedert sich die AHS in die drei Ausbildungsrichtungen Gymnasium, Realgymnasium und
wirtschaftskundiges Gymnasium (Archan & Mayr, 2006). Alle drei verfolgen das
iibergeordnete Ziel, ihren Schiilerinnen und Schiilern eine hochst fundierte Allgemeinbildung
mit auf den Weg zu geben und damit moglichst gute Voraussetzungen fiir die Absolvierung
eines Universititsstudiums zu schaffen. Besonders augenscheinlich erscheint bei dem
Schultyp AHS die Anzahl an Fremdsprachen. An jeder AHS werden in etwa 5 Fremdsprachen

angeboten und je nach Ausbildungsrichtung werden meist mehrere, aber mindestens zwei,
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Fremdsprachen erlernt. Die meisten Mathematikstunden erhalten Schiilerlnnen im
Realgymnasium. Dem Bildungs- und Lehrauftrag des Mathematikunterrichts der AHS
(bmukk, 2007b) zufolge soll dieser die Schiilerlnnen bestmoglich zu lebensbegleitendem
Lernen und eigenen Meinungsbildungsprozessen befahigen. Gelingen kann dies insbesondere
dann, wenn die SchiilerInnen zu analytisch-folgerichtigem Denken animiert werden und ihnen
die Bedeutung mathematischer Kompetenzen fiir ihren Berufs- und Lebensalltag transparent
gemacht wird. Die didaktischen Grundsdtze unterstreichen die Wichtigkeit von
verstindnisvollem Lernen, wie auch die Ansicht, dass Lernen einen aktiven, kreativ-
schaffenden und individuellen Prozess darstellt. Sie sehen vor, dass SchiilerInnen lernen, sich
selbst immer besser einzuschitzen und in der Steigerung ihrer Féhigkeiten die Motivation fiir

weiteres Lernen finden konnen.

Mit der geplanten Einfiihrung der neuen Reifepriifung an den AHS und der neuen Reife- und
Diplompriifung an den BHS, sind Maturazeugnisse kiinftig auf nationaler und internationaler
Ebene vergleichbar. Fiir Weiterbildungsinstitutionen, Universititen und kiinftige Arbeitgeber
werden nach der Vereinheitlichung der Qualitéitsstandards und erforderten Fahigkeiten bei
Abschluss der AHS bzw. BHS Maturazeugnisse aussagekriftig und zeigen aulerdem anhand
von gesetzten Schwerpunkten spezifische Interessen und Féhigkeiten auf, was als weiterer
Schritt zur Foérderung des LLLs gesehen werden kann (bmukk, 2010). Nach der Erlduterung
der Kennzeichen von BS, BHS und AHS werden im folgenden Abschnitt schulartspezifische
Unterschiede beleuchtet und speziell in Verbindung mit der Bildungsmotivation und der

Unterrichtswahrnehmung hervorgehoben.

5.2. Schultypunterschiede

Nach Betrachtung der im vorherigen Kapitel angefiihrten Merkmale unterscheiden sich BS,
BHS und AHS im Bildungsauftrag, in Lehrpldnen und der Praxisausrichtung, in der
Schulorganisation, der Ausbildung der Lehrerlnnen und der Zusammensetzung der
SchiilerInnenschaft. Eder und Haider (2009) fiihren Schulartunterschiede insbesondere auf
die Spezifizitit der Schiilerlnnenschaft und die unterschiedlichen Unterrichtstraditionen
zuriick. Nach Ames (1992a) differieren Schulen und Schulklassen {iberdies in ihren

Bewertungsstandards der schulischen Leistungen und Lernfortschritten ihrer Schiilerlnnen.
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PISA-Ergebnisse (2009) berichten von Leistungsunterschieden zwischen SchiilerInnen, die
durch eine selektive Auswahl der Schiilerlnnenschaft bedingt sind. Bezogen auf die
Schulleistungen in Deutsch, Mathematik und die Naturwissenschaften sind starke
Selektionseffekte der Schularten wie auch der personenbezogenen Variablen Geschlecht,
Migrationshintergrund und soziale Herkunft zu bekunden. Middchen wie auch SchiilerInnen
mit Migrationshintergrund erreichen beispielsweise geringere Leistungen in Mathematik als
Buben bzw. Schiilerlnnen ohne Migrationshintergrund. Durch die zusétzliche Beachtung der
Hintergrundvariablen ergaben sich fiir die BS keine Leistungsverdnderungen, wohl aber fiir
AHS und BHS. Bei den AHS verringerte sich die urspriinglich vergleichsweise hohe Leistung
ithrer SchiilerInnen, wonach behauptet werden kann, dass die AHS durch soziales Selektieren
threr Schiilerlnnen Leistungsgewinne erreicht, welche in den BHS merklich geringer
ausfallen. ,,Leistungsunterschiede werden demnach weniger durch die ,produktiven*
Anstrengungen der Schulen erkldrt als vielmehr durch die Selektionswirkungen auf

systemischer und auf Schulebene* (Lassnigg & Vogtenhuber, 2009).

Selektionseffekte sind jedoch nicht nur zwischen den Schultypen, sondern auch zwischen
einzelnen Schulen eines Typus zu beobachten. So zeigt beispielsweise der Vergleich
mathematischer Kompetenz von SchiilerInnnen der AHS und BHS im Rahmen von PISA
2006, dass bereits zwischen den einzelnen Schulen desselben Schultyps grof3e
Kompetenzunterschiede vorherrschen. Auf den beiden hochsten Kompetenzlevels ist die AHS
jedoch etwas oOfters vertreten als die BHS. Bei den BS kennzeichnet sich im Vergleich zu den
AHS und BHS ein niedrigeres mathematisches Kompetenzniveau ab, wobei sich die BS
ebenfalls untereinander unterscheiden (vgl. z.B. Schreiner & Schmich, 2009). Zu den
schulartspezifischen Leistungsunterschieden wird von Schmich (2009) im Weiteren
angemerkt, dass diese nicht vordergriindig auf den Unterricht in der derzeitigen Schulart,

sondern vielmehr auf die Schulkarriere in der Zeit vor dem Wechsel zuriick zu fithren sind.

Studien zufolge neigen insbesondere Lehrkrifte von HS dazu, das Potenzial ihrer
Schiilerlnnen zu unterschitzen und wihlen dadurch eine weniger kognitiv fordernde
Unterrichtsgestaltung  (Kunter et al., 2005). Dafiir sprechen Ergebnisse einer
Zusatzuntersuchung der PISA-Studie (2003) in Deutschland, nach der sich Gymnasien und
HS in ihren Unterrichtsstrukturen unterscheiden. Ein vermehrt auf selbststindiger
Auseinandersetzung und Erarbeitung basierender Unterricht, der die Schiilerlnnen kognitiv
herausfordert, wenn auch nicht iiberfordert, konnte in Gymnasien beobachtet werden. In der

HS hingegen zeichnete sich der Unterricht durch wenig kognitive Aktivierung aus. Die
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Unterstiitzung von SchiilerInnen stand hier im Vordergrund. Befragungen von HS-, Real- und
GymnasialschullehrerInnen berichten {iber mehr Individualisierung, vermehrt regelorientiertes
Unterrichten, Tendenzen zu ineffektiver Klassenfilhrung und einem niedrigen Engagement
wie auch wenig Enthusiasmus bei der HS- Lehrerlnnenschaft im Vergleich zu den anderen
beiden LehrerInnengruppen (Pekrun et al., 2004a). Diese Ergebnisse lassen ein von Stérungen
belastetes Unterrichtsklima erwarten. Dieses kann sich insbesondere dann problematisch auf
die Bildungsmotivation der SchiilerInnen auswirken, wenn aufgrund von unzureichenden
Leistungen und unangepassten Verhaltensweisen wie beispielsweise Unaufmerksamkeit oder
Impulsivitit, Lehrerlnnen von einem autonom-supportiven Unterrichtsstil absehen und

stattdessen kontrollierende Strukturen wéhlen (vgl. Eccles & Wigfield, 2000).

Weitere  Schultypunterschiede  zeigen sich bei den  Governance-Dimensionen
Qualitatssicherung und Prozessvariablen (sieche Lassnigg & Vogtenhuber, 2009, Abb. 9.5.7).
In BMS und BHS werden Schulleistungen viel eher zur Evaluierung der LehrerInnenschaft
und der Erkennung vorhandener Ressourcen herangezogen als in AHS (Qualitatssicherung).
In BS fillt der Anteil an Revidentinnen und Revidenten gering, in BMS und BHS tendenziell

hoch aus (Prozessvariablen).

Im nachfolgenden Unterkapitel wird geklart, inwieweit neben den beschriebenen Differenzen
(Bildungsauftrag, Lehrplidnen, Praxisausrichtung, Schulorganisation, LehrerInnenausbildung,
Zusammensetzung der Schiilerlnnenschaft) zusétzliche Unterschiede in den motivationalen

LLL-Kompetenzen auf Sekundarstufe 2 bestehen.

5.2.1. Schultypunterschiede in der Bildungsmotivation

Schultypunterschiede konnen an mehreren motivationalen Aspekten festgestellt werden,
wenngleich die Anzahl aussagekriftiger und mit dem Osterreichischen Schulsystem

vergleichbarer Studien nach intensiver Recherchearbeit sehr gering ausfillt.

Die Zusatzanalyse der PISA-Erhebung 2009 ergab Schultyp- und Geschlechtsunterschiede in
der Schulzufriedenheit. SchiilerInnen der AHS und BHS fiihlen sich mit der Schule mehr
verbunden als Schiilerlnnen der BS. In der BS berichten Midchen die geringsten
Zufriedenheitswerte, in der AHS die Buben. Am zufriedensten zeigen sich Madchen und

Buben in den BHS (vgl. Eder & Haider, 2012).
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In der PISA-Erhebung (vgl. Schreiner & Schwantner, 2009b) der naturwissenschaftlichen
Interessen und der  Motivation von Schiilerlnnen berufsbildender Schulen, zeigen
Schiilerlnnen ein beschrinktes naturwissenschaftliches Interesse, das schultypspezifisch
differiert. So weisen SchiilerInnen aus der BHS hoheres Interesse als SchiilerInnen der BMS
und der dahinter liegenden BS auf. Die PISA-Ergebnisse 2006 lassen ebenso auf eine hohe
Demotivation der Méddchen in Bezug auf Naturwissenschaften, unabhéngig vom besuchten
Schultyp, schlieBen. Bei Schweizer Schiilerlnnen der 8. und 9. Schulstufe aus Schulen
unterschiedlichem Schultypus wurde speziell das mathematische Interesse erhoben und u.a.
nach schultypspezifischen Unterschieden analysiert. Es zeigte sich in allen 8 Schultypen ein
unterschiedliches Bild der Interessensausprigungen, welches jedoch keinen systematischen
Zusammenhang mit dem jeweiligen schulischen Anspruchsniveau hervor brachte. In der
deutschsprachigen = Schweiz  gaben  jedoch  Schiilerlnnen des  Schultyps mit
Grundanforderungen einen hoheren Nutzen des Faches Mathematik an, als jene des Schultyps

mit erweiterten Anforderungen (vgl. Waldis, 2012, S. 227fY).

In Bezug auf das Vertrauen in eigene, naturwissenschaftliche Fahigkeiten und das
Féhigkeitsselbstkonzept lassen sich weitere Schultypunterschiede erkennen (vgl. Abb.6). Die
BS schneidet in beiden motivationalen Komponenten schlechter ab als die BHS. Burschen
zeigen ein hoheres Vertrauen in ihre Féhigkeiten wie auch ein hoheres Selbstkonzept als
Midchen. Besonders markant ist der Geschlechterunterschied im Selbstkonzept von

SchiilerInnen der BS zuungunsten der Médchen.
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Abb.6: Selbstbezogene Kognitionen in den berufsbildenden Schulen (PISA 2006)

64



Kessels und Hannover (2006) untersuchten in mehreren Studien, welchen Einfluss sozial
geteilte Annahmen {iber naturwissenschaftlich-mathematische Facher auf die Entwicklung des
fachbezogenen Interesses haben. Unter sozial geteilten Annahmen sind einerseits
Uberzeugungen beziiglich spezifischer Merkmale eines Faches (Fachimage; z.B.: Mathematik
verlangt abstrakte Denkprozesse) und andererseits Vorstellungen beziiglich bestimmter
Charakteristika von Personen, die sich fiir das jeweilige Fach begeistern oder dieses
missbilligen (Prototyp; z.B. Médchen, die sich fiir Mathematik interessieren und sich dabei
zusitzlich kompetent zeigen, sind physisch unattraktiv) zu verstehen. Studienergebnisse
lassen darauf schlieBen, dass naturwissenschaftlich-mathematische Fécher verglichen mit
sprachlich-geisteswissenschaftlichen Féchern, vermehrt dem ménnlichen Geschlecht
zugeschrieben und als schwieriger bewertet werden. Dariiber hinaus sehen Médchen wie
Burschen bei den naturwissenschaftlich-mathematischen Féchern weniger die Moglichkeit,
sich selbst zu verwirklichen. Es stellt sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob
Fachimages und Prototypen in allen Schularten gleich ausgeprégt sind und ob sie in gleicher
Weise das entwickelte Interesse beeinflussen oder nicht. Waldis (2012, S. 97) merkt
diesbeziiglich an, dass Fachimages durch eine hohere Alltagsbezogenheit und vermehrt
praxisnaher Wissensvermittlung naturwissenschaftlich-mathematischer Fécher
schultypspezifisch ausfallen konnten. Moglich wire es, dass Madchen, die sich beispielsweise
fiir eine Lehre entschieden haben, bei der Mathematik eine wichtige Bedeutung fiir das
Gelingen der praktischen Berufsausiibung hat, diesem Fach ein hoheres Image verleihen und

ein hoheres Interesse daran zeigen.

Nach den berichteten Studienergebnissen sind bei BS-SchiilerInnen geringere motivationale
LLL-Kompetenzen zu erwarten als bei BHS- und AHS-SchiilerInnen. Insbesondere Méadchen
in BS weisen bei naturwissenschaftlichen Fachern hdufig ein geringes Interesse, ein negatives
Fahigkeitsselbstkonzept und eine geringe Selbstwirksamkeitserwartung auf (vgl. Schwantner,
2009b). Nach der Feststellung, dass Schultypunterschiede nicht nur in strukturell-
organisatorischen und inhaltlichen, sondern auch in motivationalen Aspekten existieren, stellt
sich die Frage, inwieweit sich Schiilerlnnen unterschiedlicher Schultypen in ihrer

Unterrichtswahrnehmung unterscheiden.
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5.2.2. Schultypunterschiede in der Wahrnehmung des Unterrichts

Ding und Hall (2007) gehen davon aus, dass die Unterrichtswahrnehmung individuell variiert
und nicht immer der tatsdchlichen Qualitdit des Unterrichts entspricht. Hohe
Intraklassenvarianzen sind daher anzunehmen (vgl. z.B. Wolters, 2004). Wie bereits in
Kapitel 4 berichtet, beeinflussen Merkmale der Schiilerlnnen wie Alter, Geschlecht,
Féhigkeitslevel und bereits existierende motivationale LLL-Kompetenzen (z.B. personliche
Zielorientierung) die Wahrnehmung des Unterrichts mit. Die in Kapitel 5.1. und 5.2.
angefiihrten schultypspezifischen Merkmale konnten ebenso mit der Wahrnehmung des
Unterrichts in Beziehung stehen. Bisherige Studien lassen Wahrnehmungsunterschiede je
nach Schultyp vermuten. Waldis (2012) berichtet beispielsweise davon, dass ein Drittel der
erhobenen Varianz bei der Wahrnehmung von Autonomiefreiriumen durch die

Schultypzugehorigkeit ermittelt werden konnte.

Bereits auf Sekundarstufe 1 sind Schultypunterschiede in der Wahrnehmung des Unterrichts
zu erkennen. In Bezug auf die Unterrichtsqualitit geben SchiilerInnen der AHS in der Regel
kritischere Urteile ab als HS- Schiilerlnnen. Studienergebnisse zufolge nehmen sie ihre
LehrerInnen beispielsweise als weniger padagogisch engagiert wahr (Konig, 2008). Eine
Zusatzuntersuchung der PISA-Studie (2003) in Deutschland ergab, dass HS-SchiilerInnen
thren Unterricht als positiv bewerten, wenngleich der Mathematikunterricht in HS im
Vergleich zu Gymnasien wenig geistig aktivierend gestaltet ist. Diese positive
Unterrichtsbewertung der HS-SchiilerInnen ist auf die wahrzunehmende individuelle
Unterstiitzung bei Lernprozessen zurilickzufiihren. Diese wird von Gymnasiasten als eher
gering wahrgenommen (Kunter et al., 2005). Interessanterweise ergab PISA 2003 (Pekrun &
Zirngibl, 2004b) in Osterreich, dass jene Gymnasiasten, die wenig individuelle Férderung und
Unterstiitzung wahrnahmen, im Vergleich zu anderen Schulformen niedrigere
Motivationswerte (z.B. im mathematischen Interesse oder der Leistungsmotivation)
aufwiesen. Die  Ergebnisse  unterstreichen die  Bedeutung  wahrgenommener

LehrerInnenunterstiitzung fiir die Bildungsmotivation.

Zu weiteren interessanten Ergebnissen kam eine umfassenden Studie in der Schweiz (Waldis,
2012, vgl. S. 227ff), wonach die Entwicklung der wertbezogenen Valenziiberzeugung in
Mathematik, d.h. des mathematischen Interesses, in jenen Schultypen deutlich positiver
verlauft, die iiber die Grundanforderungen nicht hinausgehen. Die Beurteilungen der

Unterrichtsmerkmale Strukturierung, kognitive Aktivierung und individuelle Unterstiitzung
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lagen hier, anders als bei den Schultypen mit erweiterten bzw. hohen mathematischen
Anforderungen, iiber den Stichprobendurchschnitt. Diese Ergebnisse sprechen fiir die
Annahme, dass die Wahrnehmung des Unterrichts in den BS besser ausfallen konnte, als in
den BHS oder AHS. Diese Vermutung wird von Ergebnissen der aktuellen PISA-Studie (vgl.
Vogtenhuber et al., 2012) unterstiitzt, wonach BerufsschiilerInnen ihren Unterricht weitaus
differenzierter erleben, als SchiilerInnen der BHS und AHS. Ebenso kann die BS im Mittel
den hochsten Anteil an SchiilerInnen verzeichnen, die in ihrem Unterricht

kompetenzorientierte Maflnahmen bemerken.

Midgley (1993) erforschte mogliche Unterschiede in der Unterrichtswahrnehmung bei
Schuliibertritten (von der Grund- in die Mittelschule bis in die Oberstufe). Er kam zu dem
Ergebnis, dass Verdanderungen in der schulischen Organisation und Struktur wie auch in der
fachlichen Ausrichtung die Wahrnehmung von Schule an sich, Einstellungen beziiglich
schulischer Angelegenheiten und die Bildungsmotivation beeinflussen. In Bezug auf den
Sekundarbereich 2 berichten Eder und Haider (2009) von einer schultypspezifischen
Wahrnehmung des Anforderungsniveaus und des Leistungsdrucks, wenngleich die
Unterschiede unter einer halben Standardabweichung liegen und damit klein ausfallen.
Danach erleben BerufsschiilerInnen einen hoheren Anforderungsdruck als SchiilerInnen der
BHS und AHS, nehmen jedoch im Gegenzug auch eine hohere Lern- und
SchiilerInnenorientierung wahr. BHS- und AHS-Schiilerlnnen geben seltener an, dass der
Unterricht auf ihre Bediirfnisse ausgerichtet ist. In Bezug auf den Zusammenhalt unter der
SchiilerInnenschaft und die Wahrnehmung von Konkurrenz lassen sowohl BHS wie auch
AHS ein besseres Klassenklima erwarten als BS, wo auflerdem von leicht hoherem
Vandalismus und mehr Gewalt berichtet wird, als in den anderen beiden Schularten.
Uberraschenderweise zeigen sich Berufsschiilerlnnen demungeachtet mit ihrer Klasse am

zufriedensten (vgl. Vogtenhuber et al., 2012).

Nach den Ergebnissen von PISA 2006 kann zwar von keiner generellen Qualitdtsverdnderung
des Unterrichts ausgegangen werden, jedoch von einer leichten Verbesserung der
SchiilerInnen-LehrerInnen Beziehung, die insbesondere von Schiilerinnen und Schiilern der
BS als sehr positiv bewertet wird (vgl. Vogtenhuber et al., 2012). Die SchiilerInnenschaft der
BHS beurteilt den Unterricht konstant als bedeutsam fiir sich personlich wie fiir das weitere
Leben und hebt sich dadurch immer mehr von den anderen Schultypen ab. Die hdchste

Effizienz, d.h. eine gute Passung zwischen dem Angebot der Lehrerlnnen und der
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Leistungsfahigkeiten der Schiilerlnnen, wird durchwegs von Schiilerinnen und Schiilern der

AHS berichtet, wohingegen in den BHS deutlich geringere Effizienz wahrgenommen wird.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass BS-SchiilerInnen ihren Unterricht durchwegs
positiver wahrnehmen, als SchiilerInnen der BHS und AHS. Je hoher das Bildungsniveau,
umso kritischer scheinen Schiilerlnnen bei der Wahrnehmung und Bewertung der
Unterrichtsstrukturen zu sein. Selbst wenn in BHS und AHS mehr Zusammenbhalt, weniger
Konkurrenz und Vandalismus zwischen den SchiilerInnen berichtet wird, zeigen sich BS-
SchiilerInnen nach ihren Angaben am zufriedensten mit ihren Klassen. Im Vergleich zu BHS
und AHS nehmen Schiilerlnnen der BS auBlerdem mehr Lern- und SchiilerInnenorientierung

wahr (vgl. Vogtenhuber et al., 2012).

Es liegen bereits viele Studien zu den Themen Unterricht und Bildungsmotivation vor, jedoch
nur wenige Analysen dariiber, welche Bedeutung dem Schultyp in diesem Zusammenhang
zukommt. Nach Waldis (2012) Ausfiihrungen kann eine direkte Wirkung des Schultyps auf
die Bildungsmotivation mitunter vermutet werden: Interklassenkorrelationskoeffizienten
(Varianz zwischen den Klassen) in Bezug auf das (dispositionale) Interesse betrugen rund
11%, unter Beriicksichtigung der Schultypzugehdrigkeit rund 7,5%. Somit wird ein Drittel der
durch die Zugehorigkeit einer Klasse hervorgebrachten Varianz durch die Zugehorigkeit
dieser zu einem bestimmten Schultyp begriindet. Im Weiteren ist die Fachliteratur und
Forschung in Bezug auf das Zusammenspiel von Schultyp, Unterrichtswahrnehmung und
Bildungsmotivation auf Sekundarstufe 2 duerst mangelhaft. Daher zielt diese Arbeit darauf
ab, sich dieser Thematik und Zielpopulation zur Erweiterung wissenschaftlicher Erkenntnisse

zu widmen.

6. BEZIEHUNGEN ZWISCHEN SCHULART,
UNTERRICHTSWAHRNEHMUNG UND
BILDUNGSMOTIVATION IN MATHEMATIK

Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung stellen zentrale motivationale LLL-
Kompetenzen dar und stehen miteinander in positivem Zusammenhang. Je nach Doméne,
Geschlecht und Unterrichtswahrnehmung, konnen Interesse, Selbstwirksamkeit und

Lernzielorientierung variieren. Diese Arbeit nimmt Beziehungen zwischen den
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motivationalen LLL-Kompetenzen, der jeweiligen Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale,
und des besuchten Schultyps an. Um zu einem ersten Gedankengeflecht zu kommen, in
welcher Weise welche der untersuchten Variablen zusammenhingen konnten, wird nun

versucht, die in Kapitel 3, 4 und 5 erlduterten Themen miteinander in Beziehung zu setzen.

Eder und Haider (2009) sehen Schultypunterschiede mitunter durch unterschiedliche
Unterrichtstraditionen begriindet. Die je nach Schultyp wunterschiedlich gestalteten
Bildungsauftrage, Lehrpldne und Praxisausrichtungen konnen die Gestaltung des Unterrichts
ebenso mitbestimmen wie die Ausbildung der Lehrerlnnen und die spezifische
Zusammensetzung der SchiilerInnenschaft. Mehrere Studien bestdtigen Unterschiede in der
Unterrichtsgestaltung je nach Schultyp (vgl. z.B. Schmid & Schwantner, 2009). Auch wenn
die Wahrnehmung nicht immer mit der tatsdchlichen Qualitit des Unterrichts {ibereinstimmt
(Ding & Hall, 2007) und individuell unterschiedlich ausfillt, wird durch sie die Motivation,
das Lernverhalten und die Leistung beeinflusst (Meece et al., 2006). Eine an Lernzielen
orientierte, wahrgenommene Aufgabengestaltung determiniert beispielsweise in hohem Malle
die Lernzielorientierung der SchiilerInnen (vgl. z.B. Greene, Miller, Crowson, Duke, & Akey,
2004). Anhand der Wahrnehmung von Autonomie im Unterricht konnen alle drei
motivationalen LLL-Kompetenzen Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung
vorhergesagt werden (Liiftenegger et al.,, 2012). Die Wahrnehmung unterstiitzenden
Lehrerlnnenverhaltens wirkt sich giinstig auf die Wahrnehmung des Fehlerklimas und der
generellen Atmosphire in der Klasse (Urdan & Schoenfelder, 2006) aus. Es steigt damit die
Wabhrscheinlichkeit eines adaptiven Umgangs mit Fehlern und der Weiterentwicklung eigener
Kompetenzen (Steuer et al.,, 2012). Das Lernvorhaben, die Selbstwirksamkeit und die
Lernzielorientierung werden durch die Lehrerlnnenunterstiitzung positiv beeinflusst (Gurtner
et al., 2001). Ob sich Interessen bei Jugendlichen entwickeln, sie ihre Kompetenzen in den
interessierenden Bereichen erweitern und ihnen vertrauen, liegt somit zu einem hohen
Ausmal in den Hénden der LehrerInnenschaft und ihrer Unterrichtsorganisation (Schmid &

Schwantner, 2009).

In Anlehnung an Gurtner et al. (2001) wird in dieser Arbeit der Vermutung nachgegangen,
dass der besuchte Schultyp das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die Lernzielorientierung
von Schiilerinnen und Schiilern direkt beeinflussen koénnte. Laut ihrem Mehrebenenmodell
bestimmen neben dem Bildungssystem auf Makroebene, die jeweilige Fachrichtung,

spezifische Lerninhalte, die Organisation der Schule und ihre artspezifischen Strukturen die
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Bildungsmotivation mit. Griinde der Schulwahl wie beispielsweise die Entfernung oder
anfallende Kosten, zukiinftige Arbeitsmarkt- und Weiterbildungschancen wie auch das Image
eines Schultyps konnten einen direkten Einfluss des Schultyps auf die motivationalen LLL-

Kompetenzen mitunter erkléren.

7. FORSCHUNGSFRAGEN UND HYPOTHESEN

Die vorherigen Kapitel gaben einen Uberblick iiber das LLL und dessen Bedeutung in unserer
Wissensgesellschaft, tiber die Bildungsmotivation als essentielle LLL-Determinante und iiber
die Wahrnehmung sowie den Einfluss von Unterrichtsmerkmalen. Dariiber hinaus wurde die
Sekundarstufe 2 im Osterreichischen Bildungssystem ndher beschrieben und mit den bereits
erwdhnten Themen in Verbindung gesetzt. Berichte iiber Zusammenhdnge von
Unterrichtsmerkmalen und Bildungsmotivation sind in der Fachliteratur mehrfach
vorzufinden, wie auch Ergebnisse zu Komponenten der Bildungsmotivation in
unterschiedlichen Schultypen (vgl. PISA-Studien). Untersuchungen der Bildungsmotivation
und Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale auf Sekundarstufe 2 stellen sich nach ldngerer
Recherchearbeit jedoch als mangelhaft dar. Ebenso fehlen Informationen iiber umfassende
Wirkungszusammenhinge zwischen Schultyp (Sekundarstufe 2), Unterrichtswahrnehmung
und Bildungsmotivation. Um diese berechnen und veranschaulichen zu konnen, bedarf es
eines Modells, das alle beschriebenen Variablen beriicksichtigt und miteinander in theoretisch
begriindbare Beziehungen setzt. Den Forschungsrahmen stellen dabei folgende

Fragestellungen und Hypothesen dar:

1: Inwieweit zeigt die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale Aufgabengestaltung,
Autonomie und Fehlerklima einen direkten Effekt auf die motivationalen LLL-
Komponenten Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung der SchiilerInnen
in Mathematik?

Aus erlduterten Studien zur Unterrichtswahrnehmung (z.B. Ames & Archer, 1988; Meece et
al, 2006; Liiftenegger et al., 2012; Gurtner et al., 2001) und dem in Kapitel 4.1.2.
beschriebenen TARGET-Modell (Ames, 1992a) geht hervor, dass sich die Wahrnehmung von
Lernzielstrukturen aufgrund der Gestaltung schulischer Aufgaben, der Wahrnehmung von

Autonomie wie auch aufgrund eines positiven Fehlerklimas vorteilhaft auf das Interesse, die
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Selbstwirksamkeit und die Lernzielorientierung von Schiilerlnnen auswirkt. Daraus ergibt

sich folgende Annahme:

H1: Je hoher die Wahrnehmung von lernzielorientierter Aufgabengestaltung, Autonomie und
Unterstiitzung bei Fehlern, desto hoher das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die

Lernzielorientierung.

2: Inwieweit beeinflusst der besuchte Schultyp der Sekundarstufe 2 (AHS, BHS, BS) die
Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale Aufgabengestaltung, Autonomie und
Fehlerklima in Mathematik mit?

Da die 3 Schularten AHS, BHS und BS mit dem Mathematikunterricht unterschiedliche Ziele
verfolgen, die Lerninhalte unterschiedlich hohen Anwendungsbezug haben und von gewissen
Unterschieden im Leistungsniveau auszugehen ist (siehe Kapitel 5.1.), wird ebenso ein
Unterschied in der Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen je nach Schultyp erwartet.
Ergebnisse des aktuellen Nationalen Bildungsberichts (vgl. Vogtenhuber et al., 2012)
sprechen fiir eine positivere Wahrnehmung des Unterrichts bei BS- Schiilerlnnen im
Vergleich zu Schiilerlnnen der anderen beiden Schultypen. Ausgehend von bisherigen

Erkenntnissen ergibt sich folgende Hypothese:

H2: SchiilerInnen der BS nehmen tendenziell mehr Aufgabengestaltung, Autonomie und

Unterstiitzung bei Fehler im Mathematikunterricht wahr als Schiilerlnnen der BHS und AHS.

3: Inwieweit fungiert die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale
(Aufgabengestaltung, Autonomie und Fehlerklima) als Mediatorvariable zwischen
Schultyp und Bildungsmotivation (Interesse, Selbstwirksamkeit, Lernzielorientierung)?
Ausgehend von der hohen Anzahl an Unterrichtstunden, die Schiilerlnnen in der Schule
verbringen, scheint die Annahme plausibel, dass weniger die Schulart direkt, als viel mehr die
wahrgenommene Unterrichtsgestaltung die Bildungsmotivation der Schiilerlnnen bedeutsam

mitbestimmt.
H3: Der Einfluss des Schultyps auf die motivationalen LLL-Komponenten Interesse,

Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung wird durch die Wahrnehmung der

Unterrichtsmerkmale Aufgabengestaltung, Autonomie und Fehlerklima vermittelt.
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4: Inwieweit zeigt der Schultyp - neben einem indirekten Einfluss iiber die
Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale — auch einen direkten Einfluss auf die
Bildungsmotivation der SchiilerInnen in Mathematik?

Ausgehend vom Mehrebenenmodell des schulischen Kontextes von Gurtner et al. (2001), das
Einfliisse auf die Bildungsmotivation von allen vier Ebenen aus postuliert, wird angenommen,
dass der Schultyp, als Exoebene, ebenso direkt auf die Bildungsmotivation einwirkt. Dieser
direkte Einfluss auf die motivationalen LLL-Komponenten wird aufgrund von Unterschieden
in der schulischen Organisation, schularteigenen Strukturen sowie spezifischen
Fachrichtungen und Lerninhalten vermutet. Imageeinwirkung (z.B. Waldis, 2012) und

weiterfithrende berufliche Chancen sprechen ebenso fiir einen direkten Effekt des Schultyps.

H4: Der Schultyp hat einen direkten Einfluss auf das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die

Lernzielorientierung der SchiilerInnen in Mathematik.

5: Inwieweit ist das Pfadmodell fiir beide Geschlechter giiltig?

Geschlechterunterschiede sind sowohl bei der Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale wie
auch bei der mathematischen Bildungsmotivation zu beobachten. Inwieweit der Effekt des
Schultyps auf die wahrzunehmenden Unterrichtsmerkmalen sowie deren Effekte auf die
Bildungsmotivation geschlechterdifferent ausfallen, kann mittels der herangezogenen Studien
nicht eindeutig beantwortet werden. Aus der Untersuchung von Liiftenegger et al. (2012)
kann lediglich vermutet werden, dass motivationsfordernde Unterrichtsstrukturen

insbesondere bei Maddchen eine Wirkung auf deren Bildungsmotivation zeigen.

HS: Es gibt keine Unterschiede in der Giite der Modellpassung je nach Geschlecht.
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EMPIRISCHER TEIL

UNTERSUCHUNG VON BEZIEHUNGEN ZWISCHEN SCHULTYP,
UNTERRICHTSWAHRNEHMUNG UND BILDUNGSMOTIVATION
ANHAND DER METHODE DER PFADANALYSE
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8. METHODE

8.1. Beschreibung der Stichprobe

Im Rahmen des Sparkling Science Projektes ,,Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen: Die
gemeinsame Sicht von SchiilerInnen und Wissenschaftlerlnnen®, welches im nachfolgenden
Subkapitel 8.2. niher erklirt wird, nahmen 33 Schulen aus ganz Osterreich (Wien,
Niederosterreich, Oberdsterreich, Steiermark, Burgenland und Tirol) mit insgesamt 5366
SchiilerInnen an der Erhebung der Kompetenzen zum LLL teil. Die Haupterhebung fand im
Zeitraum von November 2010 bis Februar 2011, die Nacherhebung von Mai 2011 bis Februar
2012, statt. Per Zufall erhielt eine Hélfte der teilnehmenden SchiilerInnen die Deutschversion,
die andere Hilfte die Mathematikversion des Onlinefragebogens (vgl. Anhang 5, S. 128ff)
und beantwortete die Fragen entweder in Bezug auf Deutsch oder Mathematik. Diese Arbeit
konzentriert sich ausschlieBlich auf die Mathematikversion des Fragebogens. Die fokussierte
Zielgruppe umfasst 1872 SchiilerInnen der Sekundarstufe 2 mit dem Durchschnittsalter von
16,4 Jahren. Davon besuchen 67,7 % eine berufsbildende hohere Schule (BHS), 25,8 % eine
Berufsschule (BS) und 6,5 % eine allgemeinbildende hohere Schule (AHS) (vgl. Abb. 7).

Abb.7: SchiilerInnenverteilung nach Schultypen.

Die 1268 Untersuchungsteilnehmerlnnen, die eine BHS besuchen, stammen innerhalb dieser
aus 4 verschiedenen Schulsparten (vgl. Abb. 8). Schiilerlnnen der hoéheren technischen
Lehranstalt (HTL) stellen mit 38,1 % den hdchsten Prozentsatz der vorliegenden Daten dar,
gefolgt von 28,5 % aus einer wirtschaftlichen BHS, 20 % aus der Handelsakademie (HAK)
und 13,4 % aus der Bundesbildungsanstalt fiir Kindergartenpadagogik (BAKIP).
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Abb.8: SchiilerInnenverteilung nach Schulsparten der BHS.

Wird der Datensatz nach allen unterschiedlichen Schularten differenziert, ergibt sich folgende

Verteilung (vgl. Abb. 9):

EEAKIP

BHAKHASCH

O HLMMHLWHLA

B AHS

CIHTL

B Berufsschule Hancel
Berufsschule

OHolzbearbetung u.
Musikingtrumentenerzeugung

Abb.9: SchiilerInnenverteilung nach Schularten.

Der vorliegende Datensatz wurde in zwei Etappen gewonnen: in der Haupterhebung wurden
SchiilerInnen der AHS Oberstufe, der BAKIP und HML/HLW/HLA befragt, die Daten der
SchiilerInnen der HTL, HAK und den Berufsschulen wurden im Rahmen der Nacherhebung
eingeholt. Mein Beitrag bei der Datenerhebung war die Befragung von 623 Schiilerlnnen:
HTL Pinkafeld mit dem Schwerpunkt Informatik (N= 97), HTL Braunau (N=361), HTL Ried
(N=90) und HAK Braunau (N= 75).
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Das Verhiltnis zwischen den Geschlechtern ist mit einem Anteil von 51,1% Maidchen (N=
956) und 48,8% Burschen (N= 914) ausgeglichen. Abbildung 10 veranschaulicht die
getroffene Schulwahl der beiden Geschlechter. Anhand des Balkendiagramms ist zu
erkennen, dass mehr Médchen als Burschen eine BHS und im Gegenzug dazu etwas mehr
Buben als Midchen eine BS besuchen. Mittels Chi*- Test wurde iberpriift, ob die
Geschlechterverteilung auf die Schultypen ident ist. Mit einer asymptotischen Signifikanz von
p < 0,0001 muss diese Annahme verworfen werden. Die Geschlechter unterscheiden sich
demnach signifikant in ihrer Wahl des zu besuchenden Schultyps. Die Verteilung der
empirischen Daten kommt der tatsédchlichen Geschlechterverteilung innerhalb der Schultypen

nahe (vgl. Erhebung der Statistik Austria: Vogtenhuber et al., 2012, S. 66-67).

Balkendiagramm

Schularten
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Anzahl

weihlich mannlich

Gender

Abb.10: Geschlechterverteilung in den Schultypen BS, BHS und AHS.

Den Uberblick iiber die Geschlechterverteilung in den einzelnen Schularten gibt ein weiteres
Balkendiagramm mit den Variablen Geschlecht x Schularten (vgl. Abb. 11). Bei Betrachtung
der Verteilung der 1870 giiltig erfassten SchiilerInnendaten fillt insbesondere der markant
hohere Burschenanteil in HTLs so wie der deutlich hohere Maidchenanteil in
HLMs/HLWs/HLAs und BAKIPs auf. Die Berufsschulen EDV und Metalle wie auch
Holzbearbeitung und Musikinstrumentenerzeugung haben deutlich mehr Burschen als
Maidchen zu verzeichnen. In AHS sind Méddchen wie Burschen in dieser Erhebung beinahe

gleich stark vertreten, auch in HAKSs ist das Geschlechterverhéltnis dhnlich. Auch hier fallt
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der Chi*- Test signifikant aus (p < 0,0001). Das bedeutet, dass sich die beiden Geschlechter

hinsichtlich ihrer Wahl der zu besuchenden Schulart signifikant unterscheiden.

Balkendiagramm

Gender

Berufgschule Friseurinnen 15 w_v;lbllph
B mannlich

Berufgzchule EDY und Metalle
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Berufsschule Handel

School type

HLMHLWHL A
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T | | I
0 100 200 300 400 500
Anzahl

Abb.11: Geschlechterverteilung in den einzelnen Schularten.

Abbildung 12 ermdglicht eine separate Betrachtung der 1266 giiltig erfassten
SchiilerInnendaten der BHS. Schiilerinnen besuchen deutlich hiufiger einen wirtschaftlichen
Zweig oder die BAKIP als Schiiler, diese wiederum gehen héufiger in eine HTL. Die beiden
Geschlechter unterscheiden sich signifikant (p < 0,0001) in ihrer Wahl der Schulsparte der
BHS.
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Abb.12: Geschlechterverteilung in den Schulsparten der BHS.

Die Verteilung der befragten Schiilerlnnen auf Schulstufenebene zeigt sich heterogen.
Besonders viele Schiilerlnnen besuchen derzeit die 9. oder 10. Schulstufe. Wie in Abbildung
13 ersichtlich, fallen die Verhiltnisse der Schiilerlnnenanzahl pro Schulstufe zwischen den

Schularten AHS, BHS und BS — bis auf die 9. und 13. Schulstufe- jedoch sehr homogen aus.
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Abb.13: SchiilerInnenanzahl je nach Schulstufe und Schulart.
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8.2. Das Sparkling Science Projekt
Der Fragebogen zum Thema Lebenslanges Lernen, der das Erhebungsinstrument dieser
Arbeit darstellt, entstand im Rahmen des Sparkling Science Projektes ,,LLL-Kompetenzen —
die gemeinsame Sicht von Schiiler/innen und Wissenschaftler/innen. Sparkling Science
bezeichnet ein seit 2007 bestehendes Forschungsprogramm des Bundesministeriums flir
Wissenschaft und Forschung, das neben neuen Forschungserkenntnissen der Forderung von
wissenschaftlichem Nachwuchs dient. Europaweit hat Sparkling Science derzeit mehr als 200
Projekte zu verzeichnen, in denen WissenschaftlerInnen mit Jugendlichen unterschiedlichste
Fragen der gegenwértigen Forschung bearbeiten (bmwf, 2013). An das angefiihrte Projekt des
Fachbereichs fiir Bildungspsychologie in Wien (,,LLL-Kompetenzen®; Leitung: C. Spiel & B.
Schober) waren mehrere Anspriiche, inhaltliche und methodische, gekniipft: Inhaltlich
interessierte die Frage, inwieweit Osterreichische Schiilerlnnen iiber die fiir das LLL
bendtigten Kompetenzen verfligen, methodisch ging es um die 6kologisch valide Erhebung
und Abbildung dieser. Aus Fachgesprichen mit den Jugendlichen entstand ein neues
Erhebungsinstrument, das der Sprache der Jugendlichen entspringt und nach

wissenschaftlicher Bearbeitung den Giitekriterien entspricht (vgl. Sparkling Science, 2012;

http://www.sparklingscience.at/de/projekte/325-/).

8.3. Das Erhebungsinstrument
Bei dem eingesetzten Erhebungsinstrument handelt es sich um einen von SchiilerInnen und
Wissenschaftlerlnnen entwickelten Onlinefragebogen zum Thema ,,LLL-Kompetenzen®.
Seine Durchfithrung bendtigt samt Instruktion in etwa eine Schulstunde (50 Min.). Um die
Anonymitdt zu wahren, erhdlt jede/r Schiiler/-in vor Beginn der Testung einen zufdlligen
Code. Mit diesem kann er/sie sich auf der Anfangsseite des Onlinefragebogens (FB)
einloggen und die Befragung starten. Alle weiteren Angaben werden in Folge unter diesem
Code gespeichert. Der FB liegt in einer Deutsch- und in einer Mathematikversion vor. Der
Zufall entscheidet, welche Version ein/e Schiiler/-in bekommt. Der FB erfasst zu Beginn
demografische Daten wie beispielsweise das Geschlecht, den besuchten Schultyp und die
derzeitige Schulstufe. Darauf folgt ein Leistungstest. Je nach zugeteilter Version sind
entweder ,,Gemeinsamkeiten zu finden (Deutsch) oder ,,Zahlenreihen* zu bearbeiten
(Mathematik). Daran anschlieBend wird nach den Zeugnis- und Schularbeitsnoten gefragt. Es
folgen Fragen zur Anwendungshdufigkeit vorgegebener Lernstrategien und der Lerndauer.

Bei der Beantwortung der Fragen wird der/die Schiiler/-in angehalten, sich durchgehend
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vorzustellen, ein Deutsch-Referat (Deutsch-Version) bzw. sich auf eine Mathematik-
Schularbeit vorbereiten zu miissen (Mathematik-Version). Fragen zur Bildungsmotivation
beziehen sich auf folgende LLL-Kompetenzen: Umgang mit Fehlern, Zielorientierung,
Interesse, Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit, Implizite Personlichkeitstheorie, Hilflosigkeit
und Bezugsnorm. Fragen zur Unterrichtswahrnehmung beziehen sich  auf:
Aufgabengestaltung, Autonomie, Fehlerklima und Anerkennung. Daran anschlieBend folgen
Fragen zum Klassenklima und 5 offene Fragen, die den Befragten die Mdoglichkeit der
zusitzlichen MeinungsduBBerung zu Schule und Lernen bieten. Weitere Informationen zum

Erhebungsinstrument und zum Ablauf der Befragung sind im Anhang 4 und 5 nachzulesen.

In dieser Arbeit werden ausschlieBlich die Daten der Mathematikversion zur Beantwortung
der Fragestellung herangezogen. Die an der Befragung teilnehmenden Personen
beantworteten Fragen in Bezug auf Vorbereitungsarbeiten auf eine Mathematikschularbeit
(SchiilerInnen der BS ohne Mathematikunterricht bezogen sich auf Facher wie Angewandte
Mathematik oder Rechnungswesen). Zur Beantwortung der Fragestellung dieser Arbeit
wurden aus dem gesamten Onlinefragebogen 6 Skalen herausgenommen, die im Anschluss
niher beschrieben werden und deren Items aus jeweils einer bestimmen Aussage und den im
folgenden Beispiel angefiihrten Antwortoptionen im Format einer vierstufigen Likertskala,
bestehen:
Beispiel: Skala Interesse
Was ich in Mathe lerne, ist fiir mich wichtig.

O stimmt

O stimmt eher

0 stimmt eher nicht

O stimmt nicht
Um die Motivation zum LLL der SchiilerInnen erfassen zu konnen, wurden die Skalen

Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung herangezogen:

Interessensskala

Die Interessensskala setzt sich aus 3 Items zusammen (z.B. ,,Mir macht es Spal}, mich mit
Inhalten aus Mathe zu beschéftigen.”), die in leicht adaptierter Form mehreren Quellen
entstammen (Kunter et al., 2002; Koller, Schnabel, & Baumert, 2000; Rheinberg &
Wendland, 2003).
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Selbstwirksamkeitsskala

Die Selbstwirksamkeit wird ebenso mit 3 Items (z.B. ,,Ich weil}, dass ich die Anforderungen

in Mathe schaffen kann.*) erhoben (Kunter et al., 2002; Jerusalem & Satow, 1999).

Lernzielorientierungsskala

Fiir die Skala der Lernzielorientierung wurden 8 Items (z.B. ,,Ich lerne fiir Mathe vor allem
um mein Wissen zu erweitern.”) eigens flir die Untersuchung der Kompetenzen zum LLL

kreiert.

Alle drei Skalen wurden an den giiltigen Féllen der 1872 teilnehmenden SchiilerInnen der
Sekundarstufe 2 auf ihre innere Konsistenz (Reliabilitat) gepriift (Interesse: 0,74;
Selbstwirksamkeit: 0,77; Lernzielorientierung: 0,93) d.h. die Items der Skalen messen das

gewlinschte, latente Merkmal genau (vgl. Field, 2009).

Um erfassen zu konnen, wie Osterreichs Schiilerlnnen die Klassenzielstrukturen ihres
Mathematikunterrichts wahrnehmen, wurden die Skalen Aufgabengestaltung und Autonomie
aus dem Onlinefragebogen herangezogen. IThre Wirkung auf das Interesse, die
Selbstwirksamkeit und die Lernzielorientierung wurde erst kiirzlich von Liiftenegger et al.
(2012) untersucht. Die daraus gewonnenen Erkenntnisse wurden in dieser Arbeit aufgegriffen,
iiberpriift und erweitert. Die Skala der Autonomie besteht aus 3 unterschiedlichen Subskalen,
welche gleich stark mit der Gesamtskala korrelieren. Im Vergleich mit den anderen beiden
Subskalen weist die Subskala Autonomie in Bezug auf das SchilerInneninteresse die hochste
Reliabilitdat auf. Daher wurde diese, stellvertretend fiir die Gesamtskala der Autonomie, fiir
die Berechnungen verwendet. Zusitzlich zur wahrgenommenen Klassenzielstruktur wurde das
wahrgenommene Fehlerklima erhoben. Letzteres korreliert positiv mit der wahrgenommenen
Klassenzielstruktur und stellt in Hinblick auf Lernprozesse ein wichtiges Konstrukt dar (vgl.
Kapitel 4.1.1.). Ein positives Fehlerklima kann durch Lehrerlnnenunterstiitzung, d.h.
Erklarungen, Geduld und Hilfe nach Auftreten von Fehlern (vgl. Oser & Spychiger, 2005),
gefordert werden. Anhand der wahrgenommenen LehrerInnenunterstiitzung konnen u.a.
adaptive affektiv-motivationale Reaktionen und adaptive Handlungsreaktionen auf Fehler
vorhergesagt werden (Steuer et al., 2012). Mit der Untersuchung von Effekten der
LehrerInnenunterstiitzung auf die motivationalen LLL-Komponenten, kniipft diese Arbeit an
bisherige Studien (z.B. Gurtner et al., 2001; Steuer et al., 2012) an. Deshalb wurde die

Subskala LehrerInnenunterstitzung bei Fehlern, die eine von 4 Subskalen des Fehlerklimas
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darstellt, gewahlt. Sie reprisentiert in dieser Arbeit die Gesamtskala des Fehlerklimas in der

Klasse.

Aufgabengestaltungsskala

Die Aufgabengestaltungsskala besteht aus 6 Items (z.B. ,Im Matheunterricht sollen wir
verschiedene Moglichkeiten zum Lernen ausprobieren.”), die den TALK-Skalen zur

Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald et al., 2010) zu entnehmen sind.

Autonomieskala

Die Autonomieskala im Zusammenhang mit Interessen der SchiilerInnen reprisentiert die
Unterrichtsstruktur Autonomie und beruht auf 2 Items (z.B. ,,Im Matheunterricht konnen wir
unsere Interessen in den Unterricht einbringen.”), welche ebenso den TALK-Skalen

entstammen (Finsterwald et al., 2010).

Skala der LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern

Die Skala der LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern setzt sich aus 4 Items (z.B. ,,Wenn bei
uns im Matheunterricht jemand etwas Falsches sagt, erklart die Lehrerin/ der Lehrer das
Problem sehr geduldig.”), die Dresel und Steuer (2010) entnommen sind, zusammen, und
reprisentiert das Fehlerklima in der Klasse. Ein Item davon ist negativ formuliert (,,Wenn bei
uns im Matheunterricht jemand etwas falsch macht, bekommt sie/ er wenig Unterstiitzung von
der Lehrerin/ vom Lehrer.”) und muss bei der Datenbearbeitung und Datenberechnung
umgepolt werden. Nach Sichtung der SchiilerInnenantworten lieB sich vermuten, dass ein
Grofteil das genannte Item falsch interpretiert hat. Daher besitzt das Item einen niedrigen
Informationsgehalt und wurde aus diesem Grund fiir alle weiteren Berechnungen aufler Acht

gelassen.

Alle drei Skalen wurden an den giiltigen Féllen der 1872 teilnehmenden SchiilerInnen der
Sekundarstufe 2 auf ihre innere Konsistenz (Reliabilitat) gepriift (Aufgabengestaltung: 0,81;
Autonomie: 0,68; Unterstiitzung bei Fehlern: 0,80). Angesichts der geringen Anzahl an Items
kann davon ausgegangen werden, dass diese das jeweils gewiinschte, latente Merkmal

zufriedenstellend messen (Field, 2009).
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9. AUSWERTUNG

In diesem Kapitel werden die angewandten statistischen Analysen vorgestellt, wobei auf das
statistische Verfahren der Pfadanalyse explizit eingegangen wird. Dariiber hinaus wird die
tatsdchliche =~ Vorgangsweise = beschrieben. = Daran  anschlieBend  werden  die
Untersuchungsergebnisse dargelegt. Beginnend mit der deskriptiven Statistik und den
Ergebnissen der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA), werden im Weiteren die
Ergebnisse der Voranalysen berichtet. Mit der Darstellung der Ergebnisse der Pfadanalyse(n)

endet dieses Kapitel. Weitere Details zur Auswertung sind im Anhang zu finden.

9.1. Statistische Analyse
In dieser Arbeit wurden folgende statistische Analyseverfahren angewandt:

e Chi*-Test (zur Uberpriifung der Geschlechterverteilung auf die Schultypen),

e Reliabilititspriifung (zur Berechnung der inneren Konsistenz der einzelnen Skalen),

e Multivariate Varianzanalyse (zur Untersuchung von Mittelwertunterschieden der
Variablen der Unterrichtswahrnehmung und der motivationalen LLL-Komponenten-
je nach Geschlecht und Schultyp),

e Pfadanalyse

Zur Klirung der Fragestellung(en) bedarf es eine Uberpriifung der postulierten
Zusammenhdnge zwischen Schultyp, den Variablen der Unterrichtswahrnehmung und den
motivationalen LLL-Kompetenzen. Hierfiir wurde die Pfadanalyse als statistisches Verfahren
gewihlt. Holm (1977) bezeichnet die Pfadanalyse als eine wiederholt angewandte multiple
Regression. Mit ihrer Hilfe konnen Aussagen liber bestehende Korrelationen und mdgliche
Ursache-Wirkungs-Zusammenhdnge getroffen werden. Die Berechnung der Pfadanalyse
erfolgte in mehreren Schritten, welche im Subkapitel 9.1.2. detailliert dargestellt sind. Da die
Pfadanalyse im Vergleich zu anderen statistischen Verfahren eher selten angewandt wird, ist

sie im folgenden Subkapitel explizit erklart.

9.1.1. Beschreibung des angewandten statistischen Verfahrens:

Pfadanalyse
Die Pfadanalyse gehort zur Kategorie der Strukturgleichungsmodelle. Diese bilden postulierte

Beziehungen manifester und/oder latenter Variablen in einem komplexen Ursache-
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Wirkungsgefiige ab und dienen somit der statistischen Uberpriifung von a-priori-
Fragestellungen (Weiber & Miihlhaus, 2010). Holm (1977, S. 14) beschreibt die Pfadanalyse
als eine statistische Methode, ,,mit deren Hilfe eine Korrelationsmatrix von Variablen in ein
rekursives Kausalmodell iiberfiihrt wird“. Rekursiv wird jenes Modell genannt, in dem jede
Variable von den davorstehenden Variablen bedingt wird (d.h. die Pfeile des Pfadmodells
richten sich ausschlieBlich von links nach rechts; vgl. Abb. 14). Um ,,Ursache-Wirkungs-
Aussagen® iiber die interessierenden Variablen treffen zu konnen, muss die Richtung der
Zusammenhdnge der gewonnenen Daten im Vorfeld definiert werden. In einem sogenannten
Kausalmodell wird eine bestimmte Anordnung und (wahrscheinliche) zeitliche Abfolge der
untersuchten Variablen angenommen (Holm, 1977, S. 9). Richtung und Stirke der
Zusammenhdnge werden im Zuge der Modellpriifung geschitzt und mittels Effektgrofen
(sog. Pfadkoeffizienten) dargestellt. Zusdtzlich zu diesen werden Modellparameter geschitzt,
um iiberpriifen zu kdnnen, wie gut das angenommene Modell den erhobenen Daten entspricht.
Ein besonderer Vorteil der Strukturgleichungsmodelle liegt darin, mit einem Modell mehrere
Kausalhypothesen gleichzeitig iiberpriifen zu konnen. Messfehler und nicht beriicksichtigte
EinflussgroBen auf die abhdngigen Variablen (AVs) werden bei der Modellpriifung
mitberiicksichtigt (Weiber & Miihlhaus, 2010). Da diese Arbeit eine Querschnittuntersuchung
darstellt, sind kausale Interpretationen ansich nicht zuldssig. Spitere Formulierungen iiber

Effekte beziehen sich lediglich auf die entsprechend der Theorie gerichteten Pfade im Modell.

Ausgegangen wird bei der Pfadanalyse von einer Varianz-Kovarianz-Matrix der Variablen
mit vermuteten Kausalbeziehungen. Es erfolgt eine Aneinanderreihung der Variablen, bei der
angenommen wird, dass jede Variable von den davorstehenden Variablen bedingt wird. Durch
die wiederholt angewandte multiple Regression wird die Varianz-Kovarianz-Matrix in ein
rekursives System expediert. Wie gut ein aus der Theorie hergeleitetes Modell den
empirischen Daten und ihren Beziehungen entspricht, wird durch folgende, in Tabelle 4
dargestellten Parameter und die dazugehorigen sogenannten Cutoff-Werte determiniert (vgl.

Weiber & Miihlhaus, 2010, S.176):

Art des Kriteriums Kriterium Cutoff-Wert Quelle

Deskriptiver, absoluter | Chi-Quadrat X /<3 Homburg & Giering

Fit-Index df (1996)

Inkrementelles Fitmal3 | CFI >.90 Homburg &

zum Modellvergleich Baumgartner (1995)
Marsh et al. (2004)
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Interferenzstatistisches | RMSEA <.05-.08 Browne & Cudeck
Gitekriterium (1993)

Marsh et al. (2004)
Deskriptiver, absoluter | SRMR <.05 Marsh et al (2004)
Fit-Index
Informationskriterium | AIC moglichst gering Akaike (1987)
Informationskriterium | BIC moglichst gering Schwarz (1978)

Tab.4: GiitemaBe zur Beurteilung des Gesamtfits eines Modells (Weiber & Miihlhaus, 2010, S.176).

Der Modell-Fit stellt die Giite eines Kausalmodells dar und ldsst sich durch mehrere
Giitekriterien beurteilen. Diese lassen sich nach Weiber und Miihlhaus (2010, S. 160) zu zwei
Gruppen zusammenfassen:
e Inferenzstatistische Giitekriterien,
welche die statistischen Tests des Modell-Fits darstellen
e Deskriptive Giitekriterien,
die primdr auf Erfahrung bzw. Stimulationsstudien beruhen und die Annahme eines
Modells an sogenannten Cutoff-Kriterien festmachen
Im Allgemeinen ist dann von einer hohen Modellgiite zu sprechen, wenn die mittels
Parameterschétzer berechneten Varianzen und Kovarianzen jenen der erhobenen Daten
moglichst gleichen. Die Giite eines Modells wird insbesondere durch das inferenzstatistische
Kriterium Root-Mean-Square-Error of Approximation (RMSEA) und ihrem Wertebereich
bestimmt (Browne & Cudeck, 1993; Marsh et al., 2004):

e RMSEA <.05: gute Modellanpassung
e RMSEA <.08: akzeptable Modellanpassung
e RMSEA > .10: inakzeptable Modellanpassung

90 CI RMSEA stellt das 90% - Konfidenzintervall fiir RMSEA dar, das die untere und obere
Grenze des Wertes aufzeigt (Weiber & Miihlhaus, 2010).
Deskriptive Giitekriterien geben an, ob iiber bestehende Differenzen zwischen den
empirischen und im Modell bestimmten Varianz-Kovarianz Matrizen hinweggesehen werden
kann. Im Gegensatz zu statistischen Tests sind die deskriptiven Giitekriterien vom Umfang
der Stichprobe unabhéngig. Sie konnen differenziert werden in (Weiber & Miihlhaus, 2010, S.
164 ff.):

e Absolute FitmaRBe und

e Goodness-of-Fit-Maf3e
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Der Chi*-Wert (X?) priift als deskriptives Giitekriterium ,,die absolute Richtigkeit eines
Modells* (Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 161). Je geringer die Differenz der empirischen und
der im Modell angenommenen Varianz-Kovarianz-Matrizen, desto kleiner ist der X*-Wert.
Dieser wird mit der Anzahl der Freiheitsgrade in Verhéltnis gesetzt, welches moglichst klein,
nach Homburg und Giering (1996) nicht groBer als 3, ausfallen sollte. Ein absolutes Fitmal3
stellt der Root-Mean-Square-Residual (RMR) dar. Die Modellpassung ist umso besser, je
kleiner der RMR-Wert ausfillt. Der Standardized Root-Mean-Square-Residual (SRMR) sagt
aus, wie gut das Modell zu den Daten passt, jedoch ohne Beeinflussung durch die Skalierung
einzelner Indikatoren (Weiber & Miihlhaus, 2010, S. 165). Fiir den Vergleich zweier oder
mehrerer Modelle werden zwei verschiedene Arten von Kriterien herangezogen (Weiber &
Miihlhaus, 2010, S. 172):
e Inkrementelle FitmaBle (mit Parsimony-Korrektur)

e Informationskriterien

Das inkrementelle Fitmall CFI bezieht sich auf Vergleiche zwischen angenommenem und
tatsichlichem Modell. Akaike Information Criterion (AIC) (vgl. Akaike, 1987) und Bayes
Information Criterion (BIC) (vgl. Schwarz, 1978) hingegen stellen Vergleiche zwischen
mehreren postulierten Modellen an. AIC beriicksichtigt die Anzahl der berechneten Parameter
mit. Im Vergleich zum AIC ist der BIC etwas konservativer und strenger hinsichtlich seiner
Korrekturen (Field, 2009). Beim BIC wird auBlerdem zusitzlich die Stichprobe in die
Berechnung miteinbezogen. Es beansprucht ,hinreichend grofle Stichproben und préferiert
sparsame Modelle (Weiber & Miihlhaus, 2010). Der BIC sollte daher dann verwendet werden,
wenn die Stichprobe sehr grofl und die Anzahl an Parametern sehr gering ist. Fiir beide
Informationskriterien gilt, je geringer ihr Wert, desto besser ist das jeweilige Modell (Field,
2009; Weiber & Miihlhaus, 2010). In Bezug auf die Modellbildung betonen Weiber und
Miihlhaus (2010) die Wichtigkeit einer hohen Erkldrungskraft bei gleichzeitiger niedriger
Komplexitdt d.h. einer geringen Anzahl an Modellparameter. Darauf wurde bei der
Konzeption der Modelle Acht gegeben. Ihre Beurteilung erfolgt anhand der genannten

Modellparameter und wird in Kapitel 9.2 erldutert.

Das folgende Subkapitel gibt einen Einblick in die Durchfiihrung der Untersuchung. Der
Umgang mit fehlenden oder ungiiltigen Daten, die Skalenbildung und jeweilige Kodierung

finden darin ebenso Erwidhnung wie die Berechnungsschritte der Pfadanalyse.

86



9.1.2. Vorgangsweise
Der in der Nacherhebung erworbene Datensatz wurde im Frithjahr 2012 (Mérz bis Mai) so
aufbereitet, dass anschliefend Berechnungen vorgenommen werden konnten. Die fehlenden
oder aufgrund von Antwortmustern ungiiltigen Daten, sind durch den Wert -77
gekennzeichnet. Daraus ergibt sich eine Response- und Nonresponsemenge. Bei den 1872
Teilnehmerlnnen auf Sekundarstufe 2 sind 2 vollstandige Antwortausfille (d.h. Nonresponse-
Rate = < 0.1%), bei Items einzelner Skalen 109 — 207 Antwortausfalle (5.8 % - 11,1%) zu
verzeichnen. Um Parameterschitzungen fiir die Grundgesamtheit der beschriebenen
Population vornehmen zu konnen, miissen die Nonresponses mitberiicksichtigt werden. Eine
mogliche, von dem statistischen Datenverarbeitungsprogramm Mplus 6.12 (Muthén &
Muthén, 2011) angewandte Methode ist die der automatischen Datenimputation. Dabei
werden jene Informationen, die iiber die nichtantwortenden Personen vorhanden sind, ,,auf
Basis der Ahnlichkeit zu bestimmten Antwortenden verwendet, um die nicht gegebenen
Antworten beim interessierenden Merkmal durch die von Antwortenden gegebenen

Auskiinfte zu schitzen* (Quatember, 2011, S. 126).

In der Variablenansicht wurde das weibliche Geschlecht mit dem Wert 1, das maénnlich
Geschlecht mit dem Wert 2 kodiert. Die fiir diese Arbeit relevanten Schulen der
Sekundarstufe 2 wurden den Schultypen BS, BHS und AHS zugeteilt, in dem die alten Werte
4 (BAKIP), 5 (HAK/HASCH), 7 (HLM/HLW/HLA), 8 (AHS Oberstufe), 9 (HTL), 10 bis
inklusive 13 (Berufsschulen) in die Werte 1 bis 3 transferiert wurden. Die Wertezuteilung zu
den Schultypen richtete sich nach deren Praxisndhe (vgl. Lehrpldne: bmukk, 2011a; bmukk,
2012a). In Anlehnung an Ames (1990) wurde postuliert, dass je unmittelbarer gelernte Inhalte
in die Praxis transferiert werden konnen, desto eher werden SchiilerInnen die Motivation
verspiiren, dazulernen zu wollen. Da BerufsschiilerInnen ihr erworbenes (mathematisches)
Wissen bei vielen Ausbildungsrichtungen sogleich in ihrer Lehrstelle einbringen kdnnen bzw.
bendtigen, wird in dieser Arbeit der BS die meiste Praxisndhe (BS=3) zugesprochen. In der
BHS haben SchiilerInnen ebenso Bezug zur beruflichen Praxis, wenngleich anteilsmiBig
meist etwas weniger als die BS-Schiilerlnnen (BHS=2). Im Lehrplan der AHS ist keine
direkte Verbindung von theoretischem Wissen und praktischem Tun vorgesehen (AHS=1).
Somit wurde den Allgemeinbildenden hoéheren Schulen (AHS) der Wert 1, den
Berufsbildenden hoheren Schulen (BHS) der Wert 2 und allen Berufsschulen (BS) der Wert 3

zugeordnet.
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Um umfassende Informationen iiber den vorliegenden Datensatz geben zu konnen, wurden
mittels Statistikprogramm SPSS (Version 20) deskriptive Statistiken (vgl. 9.2.1.; Anhang 2)
erstellt. Die Verteilung der Geschlechter auf die Schultypen wurde mit Hilfe von Chi*Tests
ermittelt und in Form von Balkendiagrammen dargestellt. Im ndchsten Schritt wurde die
innere Konsistenz der Skalen (Cronbach's Alpha) iiberpriift. Bevor die einzelnen Skalen wie
beispielsweise Interesse in die Analysen eingingen, wurden tiber die jeweiligen Items hinweg
Summenwerte gebildet. Mittels multivariater Varianzanalyse wurde gepriift, ob sich die
Mittelwerte der motivationalen LLL-Kompetenzen und die Mittelwerte der
Unterrichtswahrnehmungen der SchiilerInnen je nach Geschlecht und je nach besuchtem
Schultyp signifikant unterscheiden. Mit Hilfe des statistischen Datenverarbeitungsprogramms
Mplus 6.12 (Muthén & Muthén, 2011) wurden in mehreren Schritten Pfadmodelle erstellt, die
mit der Methode der Pfadanalyse berechnet und im Anschluss daran miteinander verglichen

wurden.

Berechnung der Pfadanalyse in mehreren Schritten

Abgeleitet aus der Theorie wurden in einer sogenannten Voranalyse 2 simple Pfadmodelle
konzipiert (vgl. Abb. 14 und Abb. 15). Das erste Modell diente der Erkundung, inwieweit die
Wahrnehmung der erhobenen Unterrichtsmerkmale Aufgabengestaltung, Autonomie und
Unterstiitzung bei  Fehlern die motivationalen = LLL-Kompetenzen Interesse,
Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung beeinflusst. Zusdtzlich wurden positive
Korrelationen zwischen den Variablen der Unterrichtswahrnehmung wie auch zwischen den
motivationalen LLL-Kompetenzen angenommen. Das zweite Modell diente der Erkundung,
inwieweit der Schultyp die motivationalen LLL-Kompetenzen Interesse, Selbstwirksamkeit

und Lernzielorientierung bedingt.

Mit dem Wissen der Voranalysen wurde ein komplexeres Pfadmodell erstellt (vgl. Abb. 16)
und dessen Modellfit (vgl. Tab. 7) berechnet. Dabei wurden die in den Voranalysen nicht
signifikant gewordenen Pfade ausgespart (Schultyp > Unterstiitzung bei Fehlern;
Unterstiitzung bei Fehlern = Lernzielorientierung). Um zu iiberpriifen, ob der Schultyp die
motivationalen =~ LLL-Kompetenzen  lediglich  iiber die = Wahrnehmung  der
Unterrichtsmerkmale, d.h. indirekt beeinflusst oder ob auch ein direkter Effekt besteht, wurde
das Pfadmodell durch drei weitere, rekursive Pfade erweitert (siche Abb. 17). Aufgrund eines
vernachldssigbaren Effekts des Schultyps auf die Lernzielorientierung (Schétzwert = .002)
scheint dieser in der Modelldarstellung nicht auf. Tabelle 7 enthilt jene Modellparameter, die

den Modell-Fit der beiden zu vergleichenden Modelle angeben.
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Die Pfadmodelle konnten je nach Geschlecht unterschiedlich gut zu den empirischen Daten
passen. Um dies zu {iberpriifen, wurden nach dem Geschlecht getrennte Pfadanalysen
errechnet. Die Pfadkoeffizienten sind in den Abbildungen 18 bis 21 angegeben. Tabelle 8
zeigt die Modellparameter je nach Geschlecht an. Alle soeben angefiihrten Berechnungen
wurden mit dem statistischen Programm MPlus durchgefiihrt. Die jeweilige Hohe der

Signifikanz einzelner Werte ist in den Pfadmodellen angegeben (*** <.001;** <.01;* <.05).

Das Unterkapitel 9.2. dient der Beschreibung der Untersuchungsergebnisse. Zu Beginn
werden Ergebnisse der Deskriptivstatistik und der multivariaten Varianzanalyse angefiihrt.

Daran schlieBen Ergebnisse der Voranalyse und Ergebnisse der berechneten Pfadanalysen an.

9.2. Die Untersuchungsergebnisse

9.2.1. Deskriptive Statistik

Tabelle 5 gibt einen Uberblick iiber den Gesamtdatensatz. Die Mittelwerte deuten auf

Geschlechterunterschiede in den erhobenen Merkmalen hin.

Min | Max | M SD M SD M SD o 1 2 3 4 5 6
(alle) | (alle) | (W) | (W) (m) | (m)

Interesse 1.00 | 400 | 223 | 080 | 2.11 0.79 236 | 0.80 74 | 1.00 | 0.38 | 0.73 | 0.40 | 0.44 | 0.47
Selbst- 1.00 | 400 | 3.16 | 0.73 | 3.10 0.75 323 | 0.70 777 |1 038 | 1.00 | 0.42 | 0.13 | 0.20 | 0.28
wirksamkeit

Lernziel- 1.00 | 400 | 2.53 | 0.86 | 2.46 0.86 2.61 | 0.85 93 |1 073 | 042 | 1.00 | 0.35 | 0.36 | 0.24
orientierung

Aufgaben- 1.00 | 4.00 | 2.44 | 0.72 | 2.40 0.73 247 | 0.72 .81 | 040 | 0.13 | 0.35 | 1.00 | 0.65 | 0.47
stellung

Autonomie 1.00 | 4.00 | 2.47 | 0.88 | 2.40 0.87 2.55 | 0.89 .68 | 0.44 | 020 | 0.36 | 0.65 | 1.00 | 0.53
Unterstiitzung | 1.00 | 400 | 2.99 | 0.81 3.04 0.81 293 | 0.80 .80 | 0.20 | 0.28 | 0.24 | 0.47 | 0.53 | 1.00

Tab.5: Mittelwert, Standardabweichung, Reliabilitit (Cronbach's Alpha Koeffizient), und Korrelationen der
Hauptvariablen {iber den gesamten Datensatz. 1= Interesse; 2= Selbstwirksamkeit; 3= Lernzielorientierung; 4=
Aufgabenstellung; 5= Autonomie; 6= Unterstiitzung der LehrerInnenschaft bei Fehlern.

Tabelle 6 zeigt fiir jede Variable den Mittelwert, die Standardabweichung und die
Stichprobengréfle je nach Schultyp an. Tendenzielle Schultypunterschiede sind zu erkennen.
Im Anhang (vgl. Anhang 2) sind zusitzlich beschreibende Statistiken, nach Geschlecht und
Schultyp BS, BHS und AHS getrennt, angefiihrt.
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Variable Schultyp MW SD N
Interesse BS 2,394 ,778 383
BHS 2,164 ,793 1140
AHS 2,192 ,843 118
Selbstwirksamkeit BS 3,168 ,718 383
BHS 3,156 ,740 1140
AHS 3,308 ,641 118
Lernzielorientierung BS 2,659 ,830 383
BHS 2,482 ,867 1140
AHS 2,555 ,871 118
Aufgabengestaltung BS 2,675 ,701 383
BHS 2,370 , 715 1140
AHS 2,325 ,692 118
Autonomie BS 2,689 ,874 383
BHS 2,383 ,864 1140
AHS 2,555 ,919 118
Unterstiitzung BS 3,094 711 383
BHS 2,967 ,830 1140
AHS 2,989 ,814 118

Tab. 6: Mittelwert (MW), Standardabweichung (SD) und Stichprobengrofe (N) je nach Variable und Schultyp.

Um eine Aussage dariiber treffen zu konnen, welche Mittelwertunterschiede signifikant sind,
wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) durchgefiihrt. Dabei gingen Schultyp
und Geschlecht als UVs, Interesse, Selbstwirksamkeit, Lernzielorientierung, wahrgenommene

Aufgabengestaltung, Autonomie und Unterstiitzung bei Fehlern als AVs in die Analyse ein.

BS und BHS unterscheiden sich signifikant im Interesse, in der Lernzielorientierung, in der
wahrgenommenen Aufgabengestaltung, in der wahrgenommenen Autonomie so wie in der
wahrgenommenen Unterstiitzung bei Fehlern. Den Mittelwerten in Tabelle 6 ist zu
entnehmen, dass die Unterschiede der beiden Schultypen allesamt zugunsten der BS ausfallen.
BS und AHS unterscheiden sich signifikant im Interesse und in der wahrgenommenen
Aufgabengestaltung. Auch hier zeigen Schiilerlnnen der BS hdhere Mittelwerte als
Schiilerlnnen der AHS. Médchen und Burschen unterscheiden sich in ihrem mathematischen
Interesse und in der wahrgenommenen Unterstiitzung ihrer Lehrkrifte. Dabei nehmen
Maidchen eine hohere Lehrerlnnenunterstiitzung wahr als Burschen. Diese zeigen wiederum
ein hoheres mathematisches Interesse. Genauere Ergebnisse und mogliche Einschrinkungen

sind in Anhang 3 (Tab. 12; Tab. 13) angefiihrt.
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9.2.2. Die Voranalysen
Um eine Vorstellung iiber mogliche Ursache-Wirkungszusammenhinge zwischen den
erhobenen Variablen fiir die Erstellung eines Pfadmodells zu bekommen, wurden
Voranalysen durchgefiihrt. Thre Ergebnisse sind in den folgenden Abbildungen

veranschaulicht.

Zusammenhang zwischen = Wahrnehmung von  Unterrichtsmerkmalen und
Bildungsmotivation

Das in Abbildung 14 dargestellte Pfadmodell zeigt die Beziehungen zwischen Skalen der
Unterrichtswahrnehmung und motivationalen LLL-Komponenten auf. Bis auf zwei
Ausnahmen (Aufgabengestaltung > Selbstwirksamkeit; Unterstiitzung bei Fehlern -

Lernzielorientierung) erreichten alle im Vorfeld angenommenen Pfade Signifikanz (<.01).

Aufgabengestaltung 22FEE Interesse
.05
_554:1:1:I _3?1:1:1:1
*
- 34** . :
Autonomie : 10%% Selbstwirksamkeit
AFEEE : .5BFEE
*
54
LGFEEE o + "2 3BFEE
__9% "’J:: ‘9'.-'
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Abb.14: Ergebnisse der Voranalyse 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p <.05. ** p <.01. *** p <.001.

Die LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern hat einen sehr hohen Effekt (.25%***) auf die
Selbstwirksamkeit. Allerdings spielt sie in Bezug auf die Lernzielorientierung keine wirkliche
Rolle (.04) und wirkt auf das Interesse sogar  signifikant negativ
(- .09**). Letzteres Ergebnis ist so zu interpretieren, dass je hoher die Unterstiitzung bei
Fehlern durch die Lehrerlnnenschaft ausfillt, desto niedriger ist das Interesse. Mit einer
Effektgrofe von .68*** korrelieren Interesse und Lernzielorientierung sehr hoch miteinander.
Ganz dhnlich verhilt es sich mit den Skalen der Unterrichtswahrnehmung, die mit .65%**
S53*** und .47*** ebenfalls sehr hohe Zusammenhinge aufweisen. Die wahrgenommene
Aufgabengestaltung und Autonomie zeigen deutliche Effekte auf das Interesse (.22%**%*,

34***%) und die Lernzielorientierung (.19***  21***) Mit - .05 ist der negative Effekt der
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wahrgenommenen Aufgabengestaltung auf die Selbstwirksamkeit als ausnehmend gering zu

bezeichnen.

Zusammenhang zwischen Schultyp und Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen
Wie in der Theorie postuliert, ergeben sich Schularteffekte auf die Unterrichtswahrnehmung.

Diese sind anhand eines Pfadmodells in Abbildung 15 dargestellt.

Aufgabengestaltung

.54***1

Autonomie

Schultyp agpees

Og _52¢¢¢I

Unterstiitzung
bei Fehlern

Abb.15: Ergebnisse der Voranalyse 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p <.05. ** p <.01. *** p <.001.

Im Modell zeigt sich der deutlichste Schultypeffekt bei der wahrgenommenen
Aufgabengestaltung (.16***). Bei der wahrgenommenen Autonomie ldsst sich ebenso ein
positiver Effekt des Schultyps (.09**) erkennen. Wenig bedeutsam fillt dieser in Bezug auf
die Unterstiitzung bei Fehlern aus (.04). Auffallend ist, dass in diesem Modell ausschlieBlich
positive Effekte vorliegen. Dies ist so zu deuten, dass SchiilerInnen der BS ihren Unterricht in
den erhobenen Merkmalen tendenziell positiver wahrnehmen als Schiilerlnnen der BHS und
AHS. Alle Skalen der Unterrichtswahrnehmung korrelieren hoch (positiv) miteinander, d.h. je
hoher beispielsweise die Aufgabengestaltung wahrgenommen wird, desto hoher ist auch die

Wahrnehmung von Autonomie und Unterstiitzung bei Fehlern im Unterricht.
Im Anschluss an die Voranalysen werden im nachfolgenden Kapitel die Ergebnisse der

komplexeren Pfadmodelle zur Erkldrung von Schultypeffekten geschildert und abgebildet.

Anhand von Modell-Fit Indizes werden die postulierten Modelle miteinander verglichen.
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9.2.3. Ergebnisse der Pfadanalysen
Modell 1 (Effekt Unterrichtswahrnehmung auf Bildungsmotivation) und Modell 2 (Effekt
Schultyp auf Unterrichtswahrnehmung) der Voranalyse wurden herangezogen, um daraus ein
komplexeres Pfadmodell mit allen interessierenden Variablen zu erstellen (vgl. Abb. 16).
Mittels Pfadanalyse wurden die Pfadkoeffizienten und die Modellpassung errechnet. Zur
Bewertung des Modells wurden die bereits im Kapitel 9.1.1. beschriebenen Modell-Fit-
Parameter herangezogen und interpretiert. Danach passt das Modell sehr gut zu den

erhobenen Daten.
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Abb.16: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p < .05. ** p <.01. *** p <.001.
Nicht signifikante Pfadkoeffizienten aus den Voranalysen wurden bei der Modellerstellung ausgespart.

Es kann angenommen werden, dass der Schultyp iiber die Unterrichtswahrnehmung ihrer
SchiilerInnen deren Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung mit bedingt. Die
Richtung der Effekte stimmt, bis auf einen Pfad, mit den aufgestellten Annahmen {iiberein.
Die Skala der Unterstiitzungswahrnehmung bei auftretenden Fehlern zeigt jedoch einen

signifikant negativen Effekt auf die Skala des Interesses.

Indirekte und direkte Effekte des Schultyps auf die Bildungsmotivation

Um festzustellen, ob der Schultyp, abgesehen von ihrer indirekten Wirkung tber die
Unterrichtswahrnehmung, auch einen direkten Effekt auf die motivationalen LLL-
Determinanten hat, wurde erneut eine Pfadanalyse durchgefiihrt. Das erstellte Pfadmodell ist
in Abbildung 17 zu sehen. Aufgrund der minimalen EffektgroBe (.002) des Schultyps auf die
Lernzielorientierung wurde dieser Pfad in der Abbildung ausgespart. Interessant ist in diesem
Modell der signifikante direkte, negative Effekt (- .06**) des Schultyps auf die
Selbstwirksamkeit. Dieses Ergebnis zeigt eine Tendenz dahingehend, dass je niedriger das

(mathematische) Anforderungsniveau des Schultyps, desto niedriger auch die angegebene
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Selbstwirksamkeit. Dariiber hinaus zeigt sich ein sehr kleiner positiver, direkter Effekt (.04)

des Schultyps auf das Interesse.
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Abb.17: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p <.05. ** p <.01. *** p <.001.

Werden Modell 1 mit Modell 2 anhand der Modellparameter miteinander verglichen (vgl.
Tab. 7), geht das Modell 2 als das geringfiigig bessere hervor. Bis auf den BIC, der ein sehr
strenges Informationskriterium darstellt, ergeben sich fiir alle anderen Modell-Fit Parameter

bessere Werte.

Modell-Fit Modellvergleich

X? df CFI RMSEA 90 CIRMSEA SRMR AIC  BIC
Pfadmodell1 21.303 6 996  .038 .021-.056 016 20784 20932
Pfadmodell2 5878 3 999 .023 .000- .051 011 20775 20939

Tab.7: Model-Fit Indizes und Modellvergleich. Hinweis. Guter Modell Fit ist gegeben, wenn CFI >. 90, RMSEA
<.08 und SRMR < .05 (Marsh et al., 2004).

Werden die beiden vorgestellten Modelle je nach Geschlecht betrachtet, ergeben sich
unterschiedliche Pfadkoeffizienten. Beim weiblichen Geschlecht (vgl. Abb. 18) hat der
Schultyp keinen signifikanten Effekt auf die wahrgenommene Autonomie, jedoch auf die
Aufgabengestaltung. Bei den wahrgenommenen Unterrichtsmerkmalen sind kleine bis
mittlere Effekte auf das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die Lernzielorientierung

festzustellen. Auffallend ist die hohe Korrelation zwischen Interesse und Lernzielorientierung.
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Abb.18: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p < .05. ** p <.01. *** p <.001.
Nach Geschlechter getrennt: weiblich.

Beim minnlichen Geschlecht (vgl. Abb. 19) zeigt sich neben einem kleinen Schultypeffekt
auf die Aufgabengestaltung auch ein sehr kleiner Effekt auf die Autonomie. Letztere hat

keinen signifikanten Effekt auf die Selbstwirksamkeit der Burschen.

Aufgabengestaltung 2BFEF Interesse
t'* .63***“l .29***"L

e )

L4 2% ¥
Schultyp .0g*# Autonomie =~ 03 Selbstwirksamkeit B3FEE

4 - Y

a5e+s 52%2 . 2 35¥s+

) -é; A9, “:‘t
L J .t ] ¥

Unterstiitzung bei Lernzielorientierung
Fehlern

Abb.19: Ergebnisse des Pfadmodells 1 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p < .05. ** p <.01. *** p <.001.
Nach Geschlechter getrennt: ménnlich.

Wird das Modell 2 geschlechterspezifisch betrachtet (siche Abb. 20 und Abb. 21), ist der
direkte, signifikant negative Effekt des Schultyps auf die Selbstwirksamkeit hervorzuheben.
Danach tendieren Schiiler der BS eher zu einem geringeren, Schiiler der AHS zu einem
hoheren Selbstwirksamkeitsgefiihl. Bei den Médchen konnte kein signifikanter Effekt des

Schultyps auf die motivationalen LLL-Komponenten gefunden werden.
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Abb.20: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p < .05. ** p <.01. *** p <.001.
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Abb.21: Ergebnisse des Pfadmodells 2 mit standardisierten Pfadkoeffizienten. *p < .05. ** p <.01. *** p < .001.
Nach Geschlechter getrennt: ménnlich.

In Tabelle 8 sind die Modell-Fit Indizes angegeben. Der X>-Wert ist je nach Geschlecht fiir
Modell 1 und Modell 2 angegeben. Deutlich zu erkennen ist, dass das weibliche Geschlecht
bei beiden Modellen einen merklich kleineren X*-Wert aufweist als das mannliche
Geschlecht. Ausgehend von Weiber und Miihlhaus (2010, S. 161) entspricht das jeweils
angenommene Modell den empirischen Daten der Médchen mehr, als jenen der Burschen.
Werden Modell 1 und Modell 2 unter Beriicksichtigung der Geschlechter miteinander
verglichen, geht das Modell 2 erneut als das geringfiigig bessere hervor. Alle Modell-Fit
Parameter und das Informationskriterium AIC weisen im Modell 2 bessere Werte auf.
Lediglich das Informationskriterium BIC verschlechtert sich im Vergleich zum Modell 1. Im

Weiteren besitzt Modell 2 einen hoheren Informationsgehalt. Fiir das ménnliche Geschlecht
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ergibt sich ein signifikanter Schultypeffekt auf die Selbstwirksamkeit. Aus den angefiihrten

Griinden 1st das Modell 2 dem Modell 1 vorzuziehen.

Modell Fit Modell vergleich
X? df CFI RMSEA 90 CI RMSEA SRMR AIC BIC
Pfadmodell1 27.979 12 996 .039 .020- .058 .020 20718 21015
W (N=925) 6.802
M (N=853) 21.177
Pfadmodell2 11446 6 999 032 .000- .060 016 20714 21043
W (N=925) 0.769

M (N=853)  10.677

Tab.8: Model-Fit Indizes und Modellvergleich nach Geschlechtern getrennt. Hinweis. Guter Modell Fit ist
gegeben, wenn CFI >. 90, RMSEA < .08 und SRMR < .05 (Marsh et al., 2004).

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die Ergebnisse der Pfadanalysen die H1 (pos. Effekt

der Unterrichtswahrnehmung auf Bildungsmotivation) nur teilweise bestitigen.

Fiir die H1 sprechen:

der signifikante, positive Effekt der wahrgenommenen Autonomie auf alle drei
motivationalen LLL-Komponenten

der signifikante, positive Effekt der wahrgenommenen, an Lernzielen orientierten
Aufgabengestaltung auf das Interesse und die Lernzielorientierung

der signifikante, positive Effekt der wahrgenommenen Unterstiitzung bei Fehlern auf

die Selbstwirksamkeit

Widerspriiche ergeben sich:

aufgrund eines fehlenden Effekts der wahrgenommenen, an Lernzielen orientierte
Aufgabengestaltung auf die Selbstwirksamkeit

aufgrund eines fehlenden Effekts der wahrgenommenen Unterstiitzung bei Fehlern auf
die Lernzielorientierung

aufgrund eines signifikant negativen Effekts der wahrgenommenen Unterstiitzung bei

Fehlern auf das Interesse
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Wie angenommen, besteht eine positive Korrelation zwischen den Wahrnehmungen der
erhobenen Unterrichtsmerkmale. Die motivationalen LLL- Komponenten stehen ebenso in
einem positiven Zusammenhang, wodurch die H1 als bestitigt gilt. Die Mehrheit der in H2
postulierten Annahmen (pos. Effekt des Schultyps auf Unterrichtswahrnehmung) konnten
bestitigt werden. Je hoher der mathematische Anwendungsbezug der Schulart (AHS=I;
BHS=2; BS=3), desto hoher zeigt sich die Wahrnehmung von Aufgabengestaltung und
Autonomie. Nicht bestitigt werden konnte der angenommene Schultypeffekt auf die
Wahrnehmung von Unterstiitzung bei Fehlern. Die Modell-Fit Parameter der durchgefiihrten
Pfadanalyse (vgl. Tab. 8) sprechen fiir die Annahme der H3. Demnach wird die Wirkung des
Schultyps auf die Bildungsmotivation durch die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale
vermittelt. Zusdtzlich zeigt sich ein signifikant negativer Effekt des Schultyps auf die
Selbstwirksamkeit, wodurch H4 (direkter Effekt des Schultyps auf Bildungsmotivation) zu
einem Teil bestdtigt werden kann. Beim Interesse ergibt sich ein sehr kleiner, positiver
Schultypeffekt, der jedoch nicht signifikant ausfillt. Auf die Lernzielorientierung zeigt sich
kein direkter Einfluss des Schultyps. Nach den Ergebnissen der Pfadanalyse(n) muss H5, die
keine Geschlechterunterschiede in der Wirkungsvorhersage des Modells annimmt, verworfen
werden. In beiden Modellen zeigen sich unterschiedliche EffektgroBen, die jedoch keine
direkten Vergleiche zulassen. Vergleiche des deskriptiven Giitekriteriums (X*) sprechen bei

beiden Modellen fiir eine bessere Modellpassung bei Médchen als bei Burschen.

10. DISKUSSION UND AUSBLICK

Fragestellungen und Ergebnisse

Ausgehend von der aktuellen Brisanz des LLLs wurde der Fokus in dieser Arbeit auf die
Bildungsmotivation, dem fortlaufenden Streben nach weiteren Lernerfahrungen, gerichtet.
Dabei ging es grundlegend um die Frage, welchen Einfluss der besuchte Schultyp auf die
motivationalen LLL-Kompetenzen Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung der
Schiilerlnnen hat. In diesem Zusammenhang interessierte der momentane Ist-Stand der
motivationalen LLL-Kompetenzen in den Schultypen BS, BHS und AHS. Da die
Bildungsmotivation von der Gestaltung und Strukturierung des Unterrichts beeinflusst wird,
interessierte zusitzlich die Wahrnehmung der Unterrichtsmerkmale Aufgabengestaltung,
Autonomie und Fehlerklima. Zu untersuchen war, ob und in welcher Art Geschlechter- und
Schultypunterschiede in den motivationalen LLL-Kompetenzen und den Variablen der
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Unterrichtswahrnehmung vorliegen. Dartiber hinaus stellte sich die Frage, wie der besuchte
Schultyp, die  motivationalen = LLL-Kompetenzen und die  Variablen der

Unterrichtswahrnehmung miteinander in Beziehung stehen.

Die Ergebnisse des Chi*-Tests sprechen fiir eine geschlechterspezifische Verteilung der
SchiilerInnen auf die Schultypen. Danach wird die BHS von mehr Médchen, die BS hingegen
von mehr Burschen besucht. Innerhalb der BHS ist in den HTLs ein hoherer Burschenanteil,
in den HLMs/HLWs/HLAs und BAKIPs wiederum ein hoéherer Médchenanteil zu
verzeichnen. In den BS fiir EDV und Metalle wie auch fiir Holzbearbeitung und
Musikinstrumentenerzeugung sind deutlich mehr Burschen als Médchen anzutreffen. In AHS
und HAKSs zeigt sich das Geschlechterverhdltnis ziemlich ausgewogen. Die multivariate
Varianzanalyse ergab signifikante Geschlechter- und Schultypunterschiede in den
motivationalen LLL-Kompetenzen und der Unterrichtswahrnehmung. Im Vergleich zu
Burschen berichten Mddchen von einem geringeren Interesse an Mathematik, nehmen jedoch
mehr LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern, d.h. ein positiveres Fehlerklima wahr. Bezogen
auf Schultypunterschiede beschreiben sich Schiilerlnnen der BS als interessierter und
lernzielorientierter als SchiilerInnen der BHS. Sie nehmen zudem die Unterrichtsmerkmale
Aufgabengestaltung, Autonomie und LehrerInnenunterstiitzung in héherem Ausmal} wabhr.
Schiilerlnnen der BS und AHS unterscheiden sich signifikant in threm Interesse und in der
wahrgenommenen Aufgabengestaltung. Auch hier zeigen Schiilerlnnen der BS hohere
Mittelwerte als Schiilerlnnen der AHS. In Anlehnung an vorhandene Fachliteratur (z.B.
Liiftenegger et al., 2012) wurden die Variablen Schultyp, motivationale LLL-Kompetenzen
und wahrgenommene Unterrichtsmerkmale in zwei verschiedenen Pfadmodellen miteinander
in Beziehung gesetzt. Es ergaben sich in beiden Modellen kleine positive Schultypeffekte
(.08; .14) bei der Wahrnehmung von Autonomie und der Aufgabengestaltung. Danach
nehmen vor allem Schiilerlnnen der BS Autonomie und eine an Lernzielen orientierte
Aufgabengestaltung im Unterricht wahr. Ein kleiner, jedoch signifikant negativer Effekt (- 11)
zeigte sich bei der Unterrichtswahrnehmung. Je hoher die Wahrnehmung von
LehrerInnenunterstiitzung bei Fehlern, desto geringer das mathematische Interesse. Die zwei
Pfadmodelle wurden miteinander verglichen und beide erreichten ausgesprochen gute Modell
Fit- Indices (vgl. Tab. 7). Daher kann von einem indirekten, iiber die Wahrnehmung der
Unterrichtsmerkmale vermittelten Schultypeffekt (Modell 1), wie auch von einem
zusitzlichen, direkten Schultypeffekt (Modell 2) auf die motivationalen LLL-Kompetenzen

ausgegangen werden. Ein leicht hoherer Informationsgehalt ergibt sich somit bei Modell 2,
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das einen direkten, signifikant negativen Schultypeffekt auf die Selbstwirksamkeit darlegt.
Dieser ist in der Weise zu interpretieren, dass die Selbstwirksamkeit umso mehr sinkt, je
niedriger das mit dem Schultyp in Verbindung stehende Bildungsniveau ausfillt. Diese
Tendenz stimmt mit den PISA-Ergebnissen (2006, 2009) iiberein, wonach BerufsschiilerInnen
geringere Selbstwirksamkeitswerte verzeichnen als Schiilerlnnen der BHS und AHS. Bei
geschlechterspezifischer Betrachtung erreicht der negative Effekt des Schultyps
interessanterweise lediglich bei den Burschen Signifikanz. Dieses Ergebnis konnte u.a. darauf
hinweisen, dass sich die Erwartung geringerer beruflicher Chancen nach dem Besuch der BS
und das derzeit ungilinstige Image dieses Schultyps vermehrt auf das
Selbstwirksamkeitsgefiihl von BS-Schiilern auswirken (vgl. auch Waldis, 2012). Aus dem
Nationalen Bildungsbericht (Specht, 2009a) geht hervor, dass vor allem leistungsschwéchere
SchiilerInnen eine BS besuchen. Mdglich wire, dass bereits vor dem Wechsel in eine BS ein
vergleichsweise niedriges Kompetenzempfinden ein verringertes Selbstwirksamkeitsgefiihl
im Schiiler/ in der Schiilerin hervorruft und er / sie sich eine BHS oder AHS nicht zutraut. Im
Gegenzug dazu, wird ein guter Schiiler / eine gute Schiilerin viel mehr auf seine / ihre
Kompetenzen vertrauen und sich, den Statistiken zufolge, viel eher fiir eine héhere Schule

entscheiden.

Bezug zur Literatur und Erkenntnisgewinn

Das im Vergleich zu den Burschen geringere mathematische Interesse der Madchen entspricht
den Ergebnissen bisheriger Studien (z.B. Fischer & Rustemeyer, 2007; vgl. auch Schober et
al., 2009). Die héufig berichtete geringere Selbstwirksamkeit der Madchen (z.B. Liiftenegger
et al., 2012) konnte in dieser Arbeit hingegen nicht belegt werden. Die positivere
Wahrnehmung des Unterrichts von Seiten der BS-Schiilerlnnen stimmt mit aktuellen
Ergebnissen des Nationalen Bildungsberichts (vgl. z.B. Vogtenhuber et al., 2012) {iberein.
Wie beispielsweise Ding und Hall (2007) berichten, muss die Wahrnehmung der
SchiilerInnen jedoch nicht immer der objektiven Gestaltung des Unterrichts entsprechen (vgl.
auch Schmid & Schwantner, 2009). Das Wissen iiber die Moglichkeit, das Gelernte
umgehend in der eigenen beruflichen Tétigkeit anzuwenden, konnte insbesondere in den BS
ein Grund der positiveren Unterrichtswahrnehmung sein. Kunter et al. (2005) fiihren die
positive Unterrichtsbewertung der BS-Schiilerlnnen auf die vermehrt wahrzunehmende
individuelle Unterstiitzung bei Lernprozessen zuriick. Die im Vergleich zu AHS und BHS
geringere Anzahl an Unterrichtsstunden konnte ebenso zu positiveren Empfindungen

beitragen. Um diese Vermutung verifizieren zu kdnnen, bedarf es jedoch weiterer Studien.
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Das hohere Interesse und die hohere Lernzielorientierung der BS- Schiilerlnnen kénnen zum
Teil auf ihre positivere Unterrichtswahrnehmung zuriickgefiihrt werden. Die Ergebnisse der
Pfadanalyse bestitigen die von Ames (1992a) und weiteren Wissenschaftlern aufgezeigte
Bedeutung der Wahrnehmung forderlicher Aufgabengestaltung fiir das mathematische
Interesse und die Lernzielorientierung. Das weitere Unterrichtsmerkmal Autonomie steht
nach Deci und Ryan (1987) u.a. mit einem grof3eren Interesse, einem hoheren Selbstwert- und
Selbstwirksamkeitsgefiihl, adaptiverem Lernen wie auch einer allgemein besseren
psychischen und physischen Gesundheit in Zusammenhang und ist einem kontrollierenden
Unterrichtsstil klar vorzuziehen. Die Ergebnisse dieser Arbeit gehen mit Studienergebnissen
von Liiftenegger et al. (2012) einher, wonach wahrzunehmende Autonomie im Unterricht
einen positiven Einfluss auf das Interesse, die Selbstwirksamkeit und die Lernzielorientierung
hat. Von den erhobenen Unterrichtsmerkmalen zeigt die wahrgenommene Autonomie den
grofiten Effekt auf die motivationalen LLL-Kompetenzen der Médchen. Dies konnte ein
Hinweis dafiir sein, mit vermehrter Autonomie in der Klasse die Geschlechterdifferenzen in
den motivationalen LLL-Komponenten verringern zu konnen, wie es Liiftenegger et al. in

ihrer Studie 2012 bereits demonstrierten.

Entgegen den Annahmen von Steurer et al. (2012), welche die Unterstiitzung bei Fehlern als
forderlich fiir ein positives Fehlerklima und damit auch fiir die motivationalen LLL-
Komponenten erachten, weist die Skala der wahrgenommenen Unterstilitzung lediglich einen
positiven  Effekt auf die Selbstwirksamkeit auf. Dieser kann nach der
Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1977; 1997) darauf zuriickgefiihrt werden, dass
durch vorhandene Unterstiitzung bei Fehlern Ressourcen in Form von Wissen und Kompetenz
gewonnen werden, welche die selbststindige, richtige Bewiltigung darauffolgender Aufgaben
dieser Art erwarten lassen. Der kleine, jedoch signifikant negative Effekt der
wahrgenommenen Unterstiitzung bei Fehlern auf das Schiilerlnneninteresse kann
unterschiedlich erklart werden. Studien zufolge zeigen LehrerInnen bei jenen Schiilerinnen
und Schiilern mehr Unterstiitzung, die sie als schwicher einstufen (vgl. Butler, 1994). Die
vermehrte Wahrnehmung von Unterstiitzung impliziert eine hohere (subjektive)
Fehlerhaufigkeit. In Hinblick auf die Forderung von Interesse betonen Deci und Ryan (1985;
2000; vgl. Ryan & Deci, 2000a) in ihrer Selbstbestimmungstheorie die Wichtigkeit des
positiven Feedbacks und der Wahrnehmung von Kompetenz. Auch Krapp (2005, 2007)
erwdhnt in seiner Person-Objekt-Theorie in Hinblick auf die (Weiter-)Entwicklung von

objektbezogenem Interesse die Wichtigkeit aufeinanderfolgender, positiver kognitiv-
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rationaler und emotionaler Riickmeldungen. Eine mogliche Erkldrung fiir den negativen
Effekt konnte daher sein, dass das Bemerken von Fehlern zu einem geringeren
Kompetenzerleben in  Mathematik und damit zu einer Abnahme  des
objektbezogenen/fachspezifischen Interesses fiihrt. Positive, externe Verstirker bleiben bei
dem Hinweis auf Fehler ebenso oftmals aus. Umgekehrt wire es auch denkbar, dass
SchiilerInnen mit mangelndem Interesse fiir Mathematik weniger leisten und aufgrund dessen
eine hohere Unterstiitzung der Lehrkraft wahrnehmen. Angebotene Unterstiitzung aufgrund
mangelnden Vertrauens in die mathematischen Kompetenzen der Schiilerlnnen, konnte
ebenso zu einer Abnahme des Interesses beitragen. Moglich ist dariiber hinaus, dass andere
Subskalen des Fehlerklimas durchaus einen unterstiitzenden Effekt auf das Interesse und/oder
die Lernzielorientierung haben. Um dieser Frage nachzugehen, sind allerdings weitere

Untersuchungen notwendig.

Der Erkenntnisgewinn der Arbeit ist mitunter, dass der Schultyp die motivationalen LLL-
Kompetenzen nicht nur indirekt, d.h. iiber die Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen,
sondern auch direkt beeinflusst. Die Pfadanalyse weist auf einen tendenziell negativen
Einfluss des Schultyps BS auf die Selbstwirksamkeit seiner SchiilerInnen hin. Der Effekt ist
mit -.05 bei den Méadchen und -.08 bei den Burschen jedoch sehr klein. Beide Pfadmodelle

entsprechen den Daten der Méddchen besser als jenen der Burschen.

Einschrinkungen

Einschrinkungen ergeben sich in der Arbeit aufgrund der verhéltnismidBig geringen
SchiilerInnenanzahl der AHS. In Folgestudien sollte versucht werden, in etwa gleich grofle
Stichproben pro Schultyp zu erhalten, um Gruppenvergleiche keinesfalls zu verzerren. Zu
bemidngeln ist dariiber hinaus die vorgenommene Rangreihung der Schultypen AHS (=1),
BHS (=2) und BS (=3) nach mathematischem Anwendungsbezug. Selbst wenn
BerufsschiilerInnen ihr erworbenes Wissen fiir praktische Arbeiten in ihrer Lehrstelle
benétigen sollten bzw. einsetzen konnen und BHS-SchiilerInnen eher eine Verbindung von
theoretischem Wissen und praktischem Tun erleben als AHS-SchiilerInnen, ist die Annahme
iiber den mathematischen Anwendungsbezug problematisch. In Hinblick auf weitere Studien
zu diesem Themengebiet ist zu {liberlegen, anhand welcher Charakteristika eine Rangreihung
der Schultypen gerechtfertigt erscheint. Bezogen auf das FErhebungsinstrument ist der
eingeschriankte Informationsgehalt der herangezogenen Subskala ,,Authority time* mit zwei
Items zu bekritteln. Inwieweit Autonomie in Verbindung mit Lern- und sozialen Prozessen in

der Klasse wahrgenommen wird, kann mittels der gewéhlten Skala nur vermutet werden. Aus
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Fragen der Skala ,,Teacher support™ wie beispielsweise ,,Wenn bei uns im Matheunterricht
jemand etwas falsch macht, bekommt sie/ er von der Lehrerin/ vom Lehrer Unterstiitzung.*
geht nicht klar hervor, ob diese Unterstiitzung der Lehrkraft von den SchiilerInnen auch

immer gewiinscht und als angenehm empfunden wird und wie sich diese gestaltet.

Trotz der im Vergleich zu Modell 1 besseren Modell-Fit Indices (vgl. Tab. 8) und dem
niedrigeren Informationskriterium AIC, ist der erhohte BIC-Wert des Modells 2 zu
bemidngeln, was auf eine minimale Verschlechterung des Modells hindeutet. Das
Informationskriterium BIC ist nach Field (2009; vgl. Weiber & Miihlhaus, 2010) bei sehr
groflen Stichproben heranzuziehen. Da der BIC {iberdies sparsame Modelle préferiert, kann
seine Verschlechterung auf die zusétzlich angenommenen Schultypeffekte bei Modell 2
zuriick gefiihrt werden. Um in nachfolgenden Studien weitere direkte Schultypeffekte auf
motivationale LLL-Komponenten festzustellen, sind zusétzliche Variablen der
Bildungsmotivation in das Modell mit einzubeziehen. Dabei ist stets zu bedenken, dass es
Befragungen jedoch nicht vermodgen festzustellen, ob die angegebene Kausalstruktur der

tatsdchlich richtigen entspricht. Dies kann nur anhand von Experimenten erwiesen werden.

Ausblick

In der vorliegenden Arbeit ging es ausschlielich um den Vergleich zwischen BS, BHS und
AHS. Interessant wére es, in anschlieBenden Studien die Schulsparten der BHS oder auch
unterschiedliche Lehrzweige in Hinblick auf Unterschiede in den motivationalen LLL-
Kompetenzen und der Unterrichtswahrnehmung zu untersuchen. Da dem sozio6konomischen
Status in Hinblick auf die Wahl des Schultyps eine bedeutsame Rolle zukommt (vgl.
Neureiter, 2006), sollte dieser in weiteren Studien mit erhoben werden und in das Pfadmodell
mit einflieBen. Ausgehend davon, dass Schiilerlnnen mit einer hohen Lern- und
Leistungszielorientierung die hochste Leistung und die besten Noten erzielen (vgl.
Harackiewicz et al., 2002), wire in einer nachfolgenden Untersuchung eine Erweiterung des
Pfadmodells 2 um die Variablen annidhernde und vermeidende Leistungszielorientierung und
die der Leistung (oder Note) erstrebenswert. Einen besonderen Erklarungswert wiirde eine
Langsschnittstudie mit sich bringen, in der auch die fachspezifische Motivation vor
Schulwechsel erhoben werden konnte. Schmid und Schwantner (2009) berichten eine héhere
Leistung bei ménnlichen Berufsschiilerlnnen, die sich als interessierter beschreiben. Dabei
konnte es sich beispielsweise um jene Burschen handeln, die sich bereits im Vorfeld fiir eine

fachspezifische Lehrausbildung entschlossen haben und daher auch mehr Interesse und
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Lernmotivation mitbringen. In diesem Zusammenhang kommt der Bildungs- und

Berufsberatung bereits in der Unterstufe eine tragende Rolle zu (vgl. IV, 2013).

Die Tendenz eines negativen Effekts der BS auf die Selbstwirksamkeit der SchiilerInnen
unterstreicht den Bedarf an gezielten Maflnahmen zur Erhdhung des Images der Lehrberufe
und an Verbesserungen der Ausbildungsqualitit in BS. SpitzenschiilerInnen werden sich
vermutlich erst dann vermehrt auch fiir eine Lehre entscheiden, wenn es Moglichkeiten der
tertidren Bildung in dem gelernten Berufsfeld gibt. Darauf ausgerichtete Konzept wie
beispielsweise jenes des Projektes ,Berufsakademie* (d.h. Berufsbildung auf
Hochschulebene), werden zurzeit erarbeitet und schrittweise eingefiihrt (vgl. WKO, 2012).
Eine hinsichtlich der Leistung heterogene SchiilerInnenpopulation wiirde vermutlich Vorteile
mit sich bringen. Beispielsweise konnte sich das Niveau wie auch das Ansehen der BS heben
und den Betrieben konnten folglich mehr gut ausgebildete Fachkréfte zur Verfligung gestellt
werden. Diese beklagen seit mehreren Jahren einen groBBer werdenden Fachkriaftemangel in

Osterreich (vgl. z.B. 1V, 2013).

Fiir eine bewusste Forderung der LLL- Kompetenzen reichen vereinzelte Projekttage nicht
aus. Das Hochhalten von Interesse, Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung kann dann
gelingen, wenn Motivation als Lernziel und Unterrichtsprinzip kontinuierlich angestrebt und
auch neben dem Schulalltag unterstiitzt wird (Spiel et al., 2011). In diesem Zusammenhang
kommt der addquaten Adaption bisheriger Lehrerlnnenaus- und -weiterbildungen hohe
Bedeutung zu (vgl. z.B. Mayr & Neuweg, 2009). Wichtig erscheint auch die Etablierung einer
Evaluationskultur, die nicht nur in einzelnen Schulen beispielsweise im Zuge einer internen

Uberpriifung der Zielerreichung, sondern im gesamten Bildungssystem gelebt werden soll.

11.ZUSAMMENFASSUNG

Einer der Ausgangspunkte der Arbeit war die immer grofer werdende politische,
wissenschaftliche und gesellschaftliche Brisanz des LLLs (vgl. z.B. European Commission,
2001). Zusétzlich animierten aktuelle Bildungsreformen, Statistiken {iber Bildungsstrome
sowie Offentliche Image-Diskussionen iiber Schultypen dazu, angenommene Beziehungen
zwischen Bildungsmotivation, Unterricht und besuchtem Schultyp ndher zu analysieren. Das
Hauptanliegen der Arbeit war das Erforschen von Schultypeffekten auf die

Bildungsmotivation von Schiilerinnen und Schiilern.
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Aus Sicht der Bildungspsychologie sind Bildungsmotivation und Selbstreguliertes Lernen
zwei der bedeutendsten Determinanten des LLLs (Schober et al., 2007; Schober et al., 2009).
Diese Arbeit konzentrierte sich auf die Untersuchung der Bildungsmotivation in Mathematik,
welche mittels eines Onlinefragebogens zum LLL bei 1872 SchiilerInnen (weiblich= 956;
minnlich= 914) der Sekundarstufe 2 an Osterreichs Schulen (BS, BHS, AHS) erfasst wurde.
Ausgehend vom Handlungsphasenmodell nach TALK (Schober et al., 2007; Liiftenegger et
al., 2009) sind fiir die Entscheidung, eine bestimmte Lernhandlung zu setzen, Interesse,
Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung essentiell. Um diese drei motivationalen LLL-
Kompetenzen bestmoglich fordern zu konnen, wird die Etablierung einer Lernzielstruktur,
eines autonom-supportiven Unterrichtsstils und eines positiven Fehlerklimas empfohlen (vgl.
z.B. Ames, 1992a,b; Frenzel, Goetz, Pekrun, & Watt, 2010; Rotgans & Schmidt, 2011). Im
Rahmen der Arbeit wurden somit die Bildungsmotivation anhand der Variablen Interesse,
Selbstwirksamkeit und Lernzielorientierung, und die Unterrichtswahrnehmung anhand der

Variablen Aufgabengestaltung, Autonomie und Fehlerklima erhoben.

Eine multivariate Varianzanalyse der genannten Variablen ergab neben signifikanten
Geschlechterunterschieden auch signifikante Schultypunterschiede, welche zugunsten der BS-
Schiilerlnnen ausfielen. Indirekte, iiber die Variablen der Unterrichtswahrnehmung
vermittelte Schultypeffekte auf die motivationalen LLL-Kompetenzen wurden mittels
Pfadanalyse untersucht und bestdtigt. Wie erwartet haben die Variablen der
Unterrichtswahrnehmung positive Effekte auf die motivationalen LLL-Kompetenzen. Aus
einem erweiterten Pfadmodell ging zusitzlich ein signifikant negativer Effekt des Schultyps
auf die Selbstwirksamkeit hervor. Danach tendieren SchiilerInnen der Berufsbildenden

Schulen im Vergleich zu SchiilerInnen der AHS zu einer geringeren Selbstwirksamkeit.

Beide Pfadmodelle (1 und 2) entsprechen den erhobenen Daten ausnehmend gut. Eine hdhere
Modellpassung ergibt sich bei den Maddchen. Modell 2 liefert iiberdies jene Information, die
fiir die Fragestellung dieser Arbeit essentiell ist: es spricht fiir die Annahme eines direkten,

wenn auch kleinen, Schultypeffekts auf die Bildungsmotivation.
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14. ANHANG

Anhang 1: Abbildung der Kontext- Ebenen und Beispiele kontextueller Elemente in der
Schule (Gurtner et al., 2001).

Level of ‘“‘location” examples

context

micro lesson or type of work school subject; type of lesson or work
meso classroom or school year  Teacher attitudes; classroom environment;

classroom goal structure; classroom norms
and practices

€X0 school elementary vs. high-school organization
and structure; streams or sections; special
events

Macro outside school familial; cultural; economic; political

Abb. 22: Kontext- Ebenen und Beispiele kontextueller Elemente in der Schule (Gurtner et al., 2001)

Anhang 2: Beschreibende Statistiken- nach Geschlecht und Schultyp getrennt
(vgl. Tab. 9, Tab. 10 und Tab.11)

Statistiken

Errorclimate
Teachersupp
Selbstwirksa Lernzielorienti Authority_Tim ort ohne ltem

Gender Interesse Mw mikait Mw erung hMw Task Mw e Mw 3 Mw
weihlich M Gultig 181 181 187 178 179 175
Fehlend 21 21 15 24 23 27
Mitte lwert 22624 31031 25528 25868 254978 31333
Standardabweichung 76217 70302 80548 7126 90578 76230
Minimum 1,00 1,33 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximum 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00
mannlich M Giltig 24 230 248 225 226 222
Fehlend 40 51 32 56 55 59
Mittelwert 2,5080 37T 2,7064 2,7030 27389 30158
Standardabweichung 80048 74412 84603 G226 87457 69537
Minirmum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,33
Maximum 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00 4,00

Tab.9: Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der BS, nach Geschlechtern getrennt.
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Statistiken

Errorclimate
Teachersupp
Selbstwirksa Lernzielorienti Authority_Tim ort ohne ltem

Gender Interesse Mw mieit Mw erung. Mw Task Mw e Mw 3 Mw

=TT I Giltig 0 a0 a0 a0 a
Fehlend 2 2 2 2 2 2
weiblich I Gultig G668 GEE G676 661 662 659
Fehlend 2 2 18 33 32 35
Mittelwert 20554 3,0863 24124 2,350 23293 30096
Standardabweichung 78435 7198 87334 72102 85235 JB2580
Minimum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximum 4,00 4,00 400 4,00 4,00 4,00
mannlich M Giltig 526 513 KN 4495 506 4491
Fehlend 46 58 41 T3 [i13] =R
Mittelwert 23184 3,2508 2,5863 2,391 24625 290186
Standardabweichung ,7B453 GB545 844490 70825 87686 83104
Minimum 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maxirmum 4.00 4.00 400 400 400 4.00
Tab.10: Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der BHS nach Geschlechtern getrennt.
Statistiken

Errorclimate
Teachersupp
Selbstwirksa Lernzielorienti Authority_Tim ort ohne ltem

Gender Interesse_Mw mkeit_Mw erung_hMw Task Mw 2 Mw 3 Mw
weiblich M Gltig 60 60 60 60 60 60
Fehlend 0 0 0 0 0 0
Mittelwert 2,211 3,3056 26625 2,3694 2,507 31333
Standardabweichung 87864 JGET48 85380 71805 BB534 73697
Minimum 1,00 1,67 113 1,00 1,00 1,33
Maximum 4,00 4,00 4,00 367 4,00 4,00
mannlich M Glltig 60 58 a0 58 58 58
Fehlend 1 2 1 3 3 3
Mittelwert 21667 3,3051 24500 2,2782 2,8172 2,830
Standardabweichung 79am 61366 86853 BEE4E 85958 BETay
Minimum 1,00 2,00 1,00 1,00 1,00 1,00
Maximum 4.00 4.00 4.00 3,50 400 4.00

Tab.11: Mittelwert und Standardabweichung der Variablen in der AHS nach Geschlechtern getrennt.

Anhang 3: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Untersuchung von
Geschlechter- und Schultypunterschieden in den motivationalen LLL-Kompetenzen und

der Wahrnehmung von spezfischen Unterrichtsmerkmalen
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Zwischensubjekifaktoren

Werelabel I
Schularten 1 BS 383
2 BHS 1140
3 AHS 118
Gender 1 weiblich 291
2 mannlich 740
Tests der Zwischensubjekteffekte
Quelle Abhangige Variable Quadrat- df Mittel der F Sig.
summe vom Quadrate
Typ Il
Interesse Mw 11,179 2 5,590 9,093 ,000
Selbstwirksamkeit Mw 2,186 2 1,093 2,079 ,125
Lernzielorientierung_
7,009 2 3,505 4,785 ,008
Mw
s_typen Task Mw 26,682 2 13,341 26,450 ,000
Authority_Time_Mw 24,741 2 12,370 16,385 ,000
Errorclimate
Teachersupport ohne 5,626 2 2,813 4,383 ,013
Item 3_Mw
Interesse Mw 4,667 1 4,667 7,592 ,006
Selbstwirksamkeit Mw 1,617 1 1,617 3,076 ,080
Lernzielorientierung_
,160 1 ,160 ,219 ,640
Mw
bsex Task Mw ,039 1 ,039 ,078 , 780
Authority_Time_Mw ,603 1 ,603 , 799 372
Errorclimate
Teachersupport ohne 5,314 1 5,314 8,280 ,004
Item 3 Mw
Interesse Mw 2,394 2 1,197 1,947 ,143
Selbstwirksamkeit Mw ,697 2 ,349 ,663 ,516
Lernzielorientierung_
3,908 2 1,954 2,668 ,070
Mw
s_typen * bsex Task Mw ,975 2 ,487 ,966 ,381
Authority_Time_Mw 1,150 2 ,575 , 761 467
Errorclimate
Teachersupport ohne 1,002 2 ,501 , 780 ,458
Item 3_Mw

Tab. 12: Tests der Zwischensubjekteffekte. s_typen = Schultypen BS, BHS, AHS; bsex = Geschlecht; s_typen *
bsex = Wechselwirkungen zwischen Schultyp und Geschlecht.
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Multiple Comparisons

Abhéangige Variable (DSchul- | (J)Schul- | Mittlere | Standard-| Sig. 95%-
typen typen Differenz fehler Konfidenzintervall
(-) Unter- | Ober-
grenze | grenze
BHS ,2302° ,04631 ,000 ,1168 ,3437
BS AHS ,2017 ,08255 ,051 -,0005 ,4040
BS -,2302° ,04631 ,000 -,3437 -,1168
Scheffé | BHS
AHS -,0285 ,07582 ,932 -,2143 ,1573
BS -,2017 ,08255 ,051 -,4040 ,0005
AHS BHS ,0285 ,07582 ,932 -,1573 ,2143
Interesse_Mw .
BHS ,2302 ,04631 ,000 ,1193 ,3412
i AHS 2017 ,08255 ,044 ,0039 ,3996
Bonferr BS -,2302° ,04631 ,000 -,3412 -,1193
oni BrS AHS -,0285 ,07582 | 1,000 -,2102 ,1532
BS -,2017 ,08255 ,044 -,3996 -,0039
ARS BHS ,0285 ,07582 | 1,000 -, 1532 ,2102
BHS ,0118 ,04283 ,963 -,0931 ,1168
BS AHS -,1399 ,07635 ,187 -,3270 ,0471
BS -,0118 ,04283 ,963 -,1168 ,0931
Scheffé | BHS
AHS -, 1518 ,07012 ,096 -,3236 ,0200
BS ,1399 ,07635 ,187 -,0471 ,3270
Selbstwirksam- ARS BHS ,1518 ,07012 ,096 -,0200 ,3236
keit_Mw BHS ,0118 ,04283 | 1,000 -,0908 ,1145
i AHS -,1399 ,07635 ,201 -,3229 ,0430
Bonferr BS -,0118 ,04283 | 1,000 -,1145 ,0908
oni BrS AHS -,1518 ,07012 ,092 -,3198 ,0163
BS ,1399 ,07635 ,201 -,0430 ,3229
ARS BHS ,1518 ,07012 ,092 -,0163 ,3198
BHS 1771 ,05054 ,002 ,0532 ,3009
BS AHS ,1036 ,09011 ,516 -,1171 ,3244
Schefté | BHS BS 1771 ,05054 ,002 -,3009 -,0532
AHS -,0734 ,08276 ,675 -,2762 ,1293
BS -,1036 ,09011 ,516 -,3244 , 1171
Lernziel- AHS BHS ,0734 ,08276 ,675 -,1293 ,2762
orientierung_Mw BHS A771 ,05054 ,001 ,0559 ,2982
i AHS ,1036 ,09011 ,751 -,1123 ,3196
Bonferr BS 1771 ,05054 ,001 -,2982 -,0559
oni BrS AHS -,0734 ,08276 | 1,000 -,2717 ,1249
BS -,1036 ,09011 ,751 -,3196 ,1123
ARS BHS ,0734 ,08276 | 1,000 -,1249 2717
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as BHS ,3050" ,04194| ,000 ,2022 L4077
AHS ,3507 ,07478 | ,000 ,1675 ,5339
BS -,3050" ,04194| 000| -4077| -2022
Scheffé | BHS
AHS ,0457 ,06868| ,801| -,1225 2140
S BS -,3507" ,07478| ,000| -5339| -1675
BHS -,0457 06868 | ,801| -,2140 ,1225
Task_Mw .
< BHS ,3050 ,04194| ,000 2044 ,4055
B X
AHS ,3507 ,07478| ,000 1715 ,5299
Bonferr BHS BS -,3050" ,04194| ,000| -4055| -2044
oni AHS ,0457 ,06868| 1,000 -,1188 ,2103
< BS -,3507" ,07478| ,000| -5299| -1715
AH
BHS -,0457 ,06868| 1,000 -,2103 ,1188
as BHS ,3068" ,05132| ,000 ,1811 4326
AHS ,1342 09148 | ,341| -,0899 ,3583
BS -,3068" 05132 000| -4326| -1811
Scheffé | BHS
AHS -1726 ,08403| ,122| -3785 ,0332
S BS -,1342 00148 | ,341| -,3583 ,0899
Authority Time_ BHS 1726 ,08403| ,122| -0332 ,3785
Mw < BHS ,3068" ,05132| ,000 ,1839 ,4298
B
AHS ,1342 09148 | ,428| -,0850 ,3534
Bonferr BHS BS -,3068" 05132 ,000| -4298| -1839
oni AHS -,1726 ,08403| ,120| -,3740 ,0287
< BS -,1342 00148 | ,428| -,3534 ,0850
AH
BHS 1726 ,08403| ,120| -,0287 ,3740
as BHS 1275 ,04731| ,027 ,0116 2434
AHS ,1057 ,08435| ,456| -,1009 ,3124
BS -,1275" ,04731| ,027| -2434| -0116
Scheffé | BHS
AHS -,0217 07747 961| -2115 ,1681
BS -,1057 ,08435| ,456| -3124 ,1009
Errorclimate AHS
BHS ,0217 07747 ,961| -,1681 2115
Teachersupport .
BHS 1275 04731 021 ,0141 ,2409
ohne ltem 3_Mw BS
AHS ,1057 ,08435| ,631| -,0064 ,3079
Bonferr BHS BS -,1275 04731 ,021| -2409| -0141
oni AHS -,0217 ,07747| 1,000 -,2074 ,1639
< BS -,1057 ,08435| ,631| -,3079 ,0064
AH
BHS ,0217 ,07747| 1,000 -,1639 2074

Grundlage: beobachtete Mittelwerte.
Der Fehlerterm ist Mittel der Quadrate(Fehler) = ,642

*. Die mittlere Differenz ist auf dem ,05-Niveau signifikant.

Tab. 13: Multiple Vergleiche der Mittelwerte interessierender Variablen nach Schultypen.
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Die Ergebnisse sind jedoch mit Vorsicht zu interpretieren, da die Voraussetzungen fiir die
Berechnung einer multivariaten Varianzanalys teilweise verletzt sind. Zum Einen fiéllt der
Kolmogorov-Smirnov Test bei den meisten Gruppen signifikant aus. Aufgrund der groBen
und pro Schultyp differierenden Stichprobenzahl wurden daher die Histogramme und die Q-Q
Plots nédher betrachtet. Diese sprechen- bis auf die Selbstwirksamkeit sowie die
wahrgenommene Unterstiitzung bei Fehlern- fiir eine annidhernde Normalverteilung der
Daten. Nach Ergebnissen des Levene-Tests ist die Homogenitit der Varianzen gegeben, der
Box-Test erreicht dagegen Signifikanz. Aufgrund der groBen Stichprobezahl und der
Sensitivitdt des Box-Tests auf Abweichungen von der multivariaten Normalverteilung miissen
sich die Varianz-Kovaraianz-Matrizen jedoch nicht zwingend voneinander unterscheiden. Die
Anzahl der AVs und die unterschiedlichen Stuichprobengruppen (Schultypen) koénnen
ebenfalls zu verzerrten Wahrscheinlichkeitswerten fithren (vgl. Field, 2009, S. 603ff).

Anhang 4: Schritte der Datenerhebung

Im ersten Schritt wurden Schulen in ganz Osterreich telefonisch und per Mail eingeladen, an
der Erhebung der Kompetenzen zum LLL mit ihrer SchiilerInnenschaft teilzunehmen. Jene
Schulen, die sich fiir eine Teilnahme an der Onlinebefragung entschieden, bekamen
Vorinformationen zum Ablauf zugesandt. An den ausgemachten Terminen waren
Mitarbeiterlnnen des Projekts ,,Kompetenzen zum LLL“ in den Klassen vorort und
instruierten die Schiilerlnnen. Jede/r Schiiler/-in bekam einen zufdllig gezogenen

mehrstelligen Zahlencode, mit dem er/sie in die Onlinebefragung einsteigen konnte.

Aufbau und allgemeine Inhalte des FBs:
1. Codeeingabe
2. Schriftliche Instruktion fiir das Ausfiillen des FBs
3. Fragen zu soziodemografischen Variablen (vgl. im FB ,,Part 2°)
4. Leistungstest ,,Zahlenreihen* (PSB-R 4-6/ PSB-R 7-13; LLL — Skalen (vgl.
Finsterwald et al. 2010))
5. Abfrage der Schulleistung: Noten
6. Fragen iiber Lernstrategien
7. Fragen zur Motivation in Mathematik (vgl. im anschl. FB 4.3.)
8. Fragen zur Wahrnehmung von Unterrichtsmerkmalen (vgl. im anschl. FB 4.3.1.5.)
9. Fragen zum Klassenklima

10. Offene Fragen zum Unterricht und zur Schule im Allgemeinen
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Die fiir die Fragestellungen dieser Arbeit relevanten (Sub-)Skalen samt Fragen sind im

Anhang 5 zu finden.

Datenbearbeitungs- und Analyseschritte

Im zweiten Schritt wurden die elektronisch gesammelten Daten der Schiilerlnnen der
Nacherhebung zu einem Datensatz zusammengefasst. Dieser Datensatz wurde in einer
dreimonatigen Phase der Datenaufbereitung im Statistikprogramm SPSS auf Muster,
Inkonsistenzen, fehlende oder falsche Werte gepriift. (Die Daten der Haupterhebung wurden
bereits aufbereitet). Zusétzlich wurden folgende neue Variablen erstellt: konkrete Schule,

Region der Schule, Bundesland der Schule, Schultyp.

Im dritten Schritt wurde der Datensatz doménenspezifisch (Deutsch oder Mathematik)
getrennt. Fiir die Datenanalyse der Arbeit wurde ausschlieBlich der Mathematik-Datensatz
verwendet. Im Weiteren wurde dieser auf die in der Arbeit interessierenden
SchiilerInnendaten der Sekundarstufe 2 reduziert. Es wurde eine neue Variable eingefiigt,
welche die Daten nach Schultypenzugehorigkeit zu BS, BHS und AHS beschreibt. All jene
Variablen, die fiir die Arbeit nicht relevant erschienen, wurden der Ubersicht halber aus dem

Datensatz entfernt.

Im vierten Schritt wurden die Antworten der (Sub-)Skalen (4= stimmt; 3= stimmt cher; 2=
stimmt eher nicht; 1= stimmt nicht) zu Summenwerten addiert. Mittels SPSS- Programm

wurden deskriptive Daten erstellt, Chi*-Tests und eine MANOVA durchgefiihrt.

Um in weiterer Folge mit dem Statistikprogramm Mplus arbeiten und die gewiinschten
Analysen ausfiihren zu kdnnen, musste im funften Schritt der SPSS-Datensatz von einer SAV-
in eine DAT-Datei konvertiert werden. Pfadmodelle wurden erstellt und Pfadanalysen

druchgefiihrt.

Die gewonnenen Daten wurden aufbereitet und den teilgenommenen Schulen in Form eines

schulspezifischen Ergebnisberichtes riickgemeldet.
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Anhang 5: Auszug aus dem Fragebogen “LLL-Kompetenzen” (vgl. Finsterwald et al.,

2010; Sparkling Science, 2012; http://www.univie.ac.at/lebenslangeslernen/projekt.html)

Die wunter ,Part 2“ nachzulesende soziodemografischen Daten wurden bei den
Untersuchungsteilnehmerlnnen erhoben. Relevant fiir die vorliegende Arbeit sind

ausschlieBlich die Variablen Geschlecht, besuchter Schultyp und besuchte Schulstufe.

Folgende motivationale LLL-Kompetenzen wurden im FB unter Punkt 4.3. Motivation
erhoben:
e Umgang mit Fehlern- Affektadaption; Umgang mit Fehlern- Handelungsadaption;
e Lernzielorientierung; anndhernde Leistungszielorientierung; vermeidende
Leistungszielorientierung
e Interesse
o Fahigkeitsselbstkonzept
e Selbstwirksamkeit
e Implizite Personlichkeitstheorie (nicht verdnderbar); Implizite Personlichkeitstheorie
(verdnderbar)
e Hilflosigkeit
e Bezugsnorm
Davon gingen ausschlieBlich die (Sub-)Skalen Lernzielorientierung, Interesse und

Selbstwirksamkeit in die Datenanalyse der vorliegenden Arbeit mit ein.

Die Wahrnehmung folgender Unterrichtsmerkmale wurde im FB unter Punkt 4.3.1.5.
erhoben:
e Aufgabengestaltung
e Autonomie- sozial; Autonomie- Lernen; Autonomie- Zeit
e Fehlerklima- Fehler riskieren; Fehlerklima- negative Reaktion von Mitschiilerinnen
und Mitschiilern; Fehlerklima- LehrerInnenunterstiitzung; Fehlerklima- Funktion fiirs
Lernen
e Anerkennung
Davon gingen ausschlie8lich die (Sub-)Skalen Aufgabengestaltung, Autonomie- Zeit und
Fehlerklima- LehrerInnenunterstlitzung in die Datenanalyse der vorliegenden Arbeit mit ein.
Jene Teile des Onlinefragebogens, die in dieser Arbeit herangezogen wurden, sind auf den

nédchsten Seiten abgebildet.
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Part 2: Sociodemographic Variables

Instruction (main study):

Herzlich Willkommen zur Online-Befragung!

Bitte gib hier nochmal deinen Code ein:

Aufbau des Fragebogens:

1. Einige Fragen zu deiner Person

2. Rétselaufgaben bearbeiten

3. Deine Meinung zu Lernen und Schule

Hinweis: Der Fragebogen ist anonym. Das heifit, du musst keinen Namen eingeben und wir halten deine Antworten geheim. Keine Lehrerin/ Kein Lehrer oder

Schiilerin/ Schiiler wird deine Antworten sehen!

ACHTUNG: Wenn du auf weiter klickst, kannst du nicht mehr zuriick blédttern. Wenn du versuchst zuriick zu bléttern, kann es zu Problemen bei der Datenverarbeitung

kommen und deine Miihe war vielleicht umsonst.

References, original name if | Variable

different TR Variable label

Item Answer format

Forced choice

B.ltte gib hier deinen Code 6 digits Constructed for the LLL - beode Code

emn: This item is linked to aclass — error message was shown if code and class |J0Int perspectives study

did not fit.




Welche Schulstufe

5. Schulstufe (= 1.Klasse Gymnasium, Hauptschule, etc.)
6. Schulstufe (= 2.Klasse Gymnasium, Hauptschule, etc.)
7. Schulstufe (= 3.Klasse Gymnasium, Hauptschule, etc.)
8. Schulstufe (= 4.Klasse Gymnasium, Hauptschule, etc.)

9. Schulstufe (= 5. Klasse Gymnasium ODER Polytechnische Schule
ODER 1. Klasse HAK, HTL, BAKIP, etc.)

Constructed for the LLL -

10. Schulstufe (= 6.Klasse Gymnasium ODER 2. Klasse HAK, HTL, . . blevel Academic Level
besuchst du? joint perspectives study

BAKIP, etc.)

11. Schulstufe (= 7.Klasse Gymnasium ODER 3. Klasse HAK, HTL,

BAKIP, etc.)

12. Schulstufe (= 8.Klasse Gymnasium ODER 4. Klasse HAK, HTL,

BAKIP, etc.)

13. Schulstufe (= 5. Klasse HAK, HTL, BAKIP, etc.)

Forced choice

A,b,c,d, e f, g h; bel Class — List

andere Bezeichung; Constructed for the LLL —| ¢'a58
In welche Klasse gehst du? . . ’ .. . .

es gibt keine Parallelklassen joint perspectives study belasso Class — List — other

name

Alter: Forced choice Constructed for the LLL - bage Age

9=9 or younger; 10, 11, ..., 19,20; 21=21 or older years joint perspectives study g g
Geschlecht: Forced choice 1=girl ; 2=boy Comgisied for i ILLL = bsex Gender

joint perspectives study

Forced choice 1=yes; 2=no

Lebst du seit deiner Constructed for the LLL — .
p baut Austrian

Geburt in Osterreich?

Filteritem; if ,,no* then also the item aco ,,Ich bin geboren in ...
shown

was

joint perspectives study
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Migration background

Country of child

Forced choice variables from Kuhnke (2006) | bco
Wte)nn ne.i n: Ich bin 1=Austria; 2=Croatia; 3=Serbia; 4=Slowenia; 5=Macedonia; 6=Bosnia- adapted (country of birth)
geboren in Herzegovina; 7=Turkey; 8=Slovakia; 9=Poland; I don’t know; Other Country of child — oher
country List of countries (Source bcoo count Y
Jiirgen Falb) Y
Migration background
variables from Kuhnke (2006) | blal 1. Native language of
Meine Mutt he ist: 1=German; 2=Croatian; 3=Serbian; 4=Slovene; 5=Macedonian; adapted child
eine Muttersprache Ist: 6=Bosnian; 7=Turkish; 8=Slovak; 9=Polish; 10=Czech; Other language pte 1. Native language of
List of languages (Source blalo child — other language
Jiirgen Falb)
bla2 2. Native language of
Wenn Du eine zweite See alal/ blal Constructed for the LLL — child
Muttersprache hast: joint perspectives study 2. Native language of
bla2o child — other language
Migration background Country of father
variables from Kuhnke (2006) | bfaco (country of birth)
Meine Eltern sind geboren
in: Vater: See acobeo adapted Country of father
List of countries (Source bfacoo SN
Jiirgen Falb) gi)?ll;r:;ryy of birth) — other
Migration background Country of mother
variables from Kuhnke (2006) | bmoco (country of birth)
Meine Eltern sind geboren
in: Mutter See acofbeo adapted Country of mother
List of countries (Source bmocoo

Jirgen Falb)

(country of birth) — other
country
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4.3: Motivation

Instruction math (Main study):
Bei den folgenden Angaben geht es darum, wie sehr bestimmte Aussagen zum Thema Schule auf dich zutreffen. Denke dabei bitte an das Fach Mathematik!
Wichtig ist, dass du bei allen Fragen die nun folgen, immer an das Fach Mathematik denkst!

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

4.3.1: Math

4.3.1.2: Goal orientation — math

Instruction (Main study):

Als Néchste geht es darum, was dir beim Lernen fiir Mathe vor allem wichtig ist. Markiere bitte, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen.

Ich lerne fiir Mathe vor allem...
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Learning goal orientation - approach

Item answer format R'eferences, original name if | variable Variable label
different name

25| ..., weil mich Vieles interessiert. blgapSm Learning approach 5 math
forced choice

36 | ...weil ich mehr wissen mochte. blgap6xm Learning approach 6x math

27 | ...weil ich die Herausforderung mag. blgap8m Learning approach 8 math
4=stimmt

8 |...weil mich schwierige Aufgaben reizen. blgap9m Learning approach 9 math
3=stimmt eher | Constructed for the LLL — joint

5 |... um mein Wissen zu erweitern. perspective study blgap10m Learning approach 10 math
2=stimmt eher

16 | ...um meinen Horizont zu erweitern. nicht blgapl1m Learning approach 11 math

35| ...um Neues zu entdecken. I=stimmt nicht blgap12m Learning approach 12 math

12 ...weil ich wissen mochte, wie man die blgap13m Learning approach 13 math

Aufgaben l6st.
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4.3.1.3: Interest — self concept — self efficacy — Implicit Personality Theory — helplessness — math

Instruction (Main study):

Nun geht es darum, wie du dich selbst im Bezug auf dein Lernen fiir Mathe einschétzt. Wie sehr treffen diese Aussagen auf dich zu?

Interest - math

Item answer format | References, original name if different variable Variable
name label
PISA (Kunter et al., 2002)
S P I . Interest 1
1 | Was ich in Mathe lerne, ist fiir mich wichtig. . Wertl: Interesse (TALK) bintlm
forced choice math
Ich lerne in der Schule etwas, das fiir mich wichtig ist.
. Rheinberg & Wendland, 2003
4=stimmt
17 .In meiner Freizeit mache ich fiir Mathe auch Dinge, die 3=stimmt cher Wertl: Interesse (TALK) bint2m Interest 2
ich nicht machen muss. math
. In meiner Freizeit mache ich fiir die Schule auch Dinge, die
2=stimmt eher |. .
. ich nicht machen muss.
nicht
. . Koller, Schnabel, & Baumert, 2000
1=stimmt nicht
Mir macht es Spaf}, mich mit Inhalten aus Mathe zu Wertl: Interesse (TALK) . Interest 3
9 P bint3m
beschéftigen. math

Mir macht es Spal3, mich mit Inhalten aus der Schule zu
beschéftigen.
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Academic self efficacy — math

Item answer References, original name if different variable Variable label
format name
Kunter et al. (2002)
Ich weil3, dass ich die Anforderungen in Mathe Schulische Selbstwirksamkeit (TALK) Academic self
23 . beffilm
schaffen kann. forced choice efficacy 1 math
Ich bin iiberzeugt, dass ich die Fertigkeiten, die gelehrt
werden, beherrschen kann.
4=stimmt Jerusalem & Satow (1999)
Wenn ich mich anstrenge, kann ich auch die 3=stimmt eher | Schulische Selbstwirksamkeit (TALK) Academic self
12 .. . . beffi2m
schwierigen Aufgaben in Mathe l6sen. efficacy 2 math
2=stimmt eher |Ich kann auch die schwierigen Aufgaben im Unterricht
nicht 16sen, wenn ich mich anstrenge.
I=stimmt nicht | Kunter et al. (2002)
15 Ich bin iiberzeugt, dass ich bei Schularbeiten/Tests in Schulische Selbstwirksamkeit (TALK) beffi3m Academic self

Mathe gut abschneiden kann.

Ich bin iiberzeugt, dass ich in Hausaufgaben und
Klassenarbeiten gute Leistungen erzielen kann.

efficacy 3 math

4.3.1.5: Task— authority — error climate - recognition — math

Instruction (Main study):

Wie ist das bei dir im Matheunterrich?

Markiere bitte, wie oft Folgendes deiner Meinung nach vorkommt.
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Task — math

Item answer References, original name if different VELELLT ey 2DIO
format name label
TALK — Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
Im Matheunterricht sollen wir verschiedene W.agner‘& Spiel; unpublished manuscript); Task 1
3 Méglichkeiten zum Lernen ausprobieren Dimension: TASK — Aufgabenstellung /SRL btasklm math
’ In diesem Fach sollen wir verschiedene Mdglichkeiten zum Lernen
ausprobieren.
TALK - Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
14 | 1M Matheunterricht sollen wir priifen, ob wir forced Wagner & Spiel; unpublished manuscript); btask2m Task 2
den Lernstoff schon kénnen. choice Dimension: TASK — Aufgabenstellung /SRL math
In diesem Fach sollen wir priifen, ob wir den Lernstoff schon kénnen
TALK — Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
16 Im Matheunterricht sollen wir unser Lernen 4=stimmt | Wagner & Spiel; unpublished manuscript); btask3m Task 3
beobachten. Dimension: TASK — Aufgabenstellung /SRL math
3=stimmt | In diesem Fach sollen wir unser Lernen beobachten
eher
TALK — Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
Im Matheunterricht reden wir mit der Lehrerin/ | 2=stimmt | Wagner & Spiel; unpublished manuscript); Task 4
24 | dem Lehrer dariiber, wie wir unser Lernen cher nicht | Dimension:TASK — Aufgabenstellung /SRL btask4m as
.. . o . L math
verbessern konnen. ) In diesem Fach reden wir mit dem Lehrer dariiber, wie wir unser Lernen
I=stimmt | yerbessern konnen.
nicht
TALK - Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
27 Im Matheunterricht sollen wir uns selbst Ziele Wagner & Spiel; unpublished manuscript); btask5m Task 5
setzen. Dimension: TASK — Aufgabenstellung /SRL math
In diesem Fach sollen wir uns selbst Ziele setzen.
TALK - Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen (Finsterwald, Schober,
31 Im Matheunterricht sollen wir Lernschritte Wagner & Spiel; unpublished manuscript); btask6m Task
selbst bestimmen. Dimension: TASK — Aufgabenstellung /SRL 6math

In diesem Fach sollen wir Lernschritte selbst bestimmen.
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Authority time — math

Item ?::;IV;: References, original name if different :’l:lllible Variable label
TALK — Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen
forced choice (Finsterwald, Schober, Wagner & Spiel; unpublished
manuscript)
1 Im Matheunterricht konnen wir unsere Interessen in den bauttlm Authority time
Unterricht einbringen. Dimension: Mitverantwortung beim Lernen (TIME) 1 math
4=stimmt In diesem Fach konnen wir unsere Interessen in den Unterricht
3=stimmt einbringen.
cher TALK — Skalen zur Erfassung von LLL-Kompetenzen
2—stimmt (Finsterwald, Schober, Wagner & Spiel; unpublished
cher nicht manuscript)
2 Im Matheunterricht nimmt sich die Lehrerin/ der Lehrer | | _ . Dimension: Mitverantwortung beim Lernen (TIME) bautt2m Authority time
Zeit fiir Themen, die uns besonders interessieren. nicht 2 math

In diesem Fach nimmt sich der Lehrer Zeit fiir Themen, die uns
besonders interessieren.
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Error climate: teacher support— math

Item answer format R.eferences, original name if variable Variable label
different name
Fehlerklima in der Schulklasse
(Dresel & Steuer, 2010)
Wenn belnuns im Math(?unterrlcht jemand etwas Falsches Dimension: Unterstiitzung durch Error climate teacher
9 | sagt, erkliirt die Lehrerin/ der Lehrer das Problem sehr berctlm
Juldi Lehrkraft support 1 math
geduldig. Wenn jemand in unserer Klasse etwas
Falsches sagt, erklért der Lehrer das
Problem sehr geduldig.
Fehlerklima in der Schulklassse;
) Dresel & Steuer, 2010) Unterstiitzung
. . S . forced choice durch Lehrkraft ]
23 Wenn bei uns im Matheunterricht jemand etwas nicht berct2m Error climate teacher
richtig macht, hilft ihr/ ihm die Lehrerin/ der Lehrer. Wenn jemand in unserer Klasse eine support 2 math
e Aufgabe nicht richtig 16st, hilft ihm
4=stimmt
der Lehrer.
3=stimmt cher Fehlerklima in der Schulklassse;
) - o 2=stimmt eher nicht Dresel & Steuer, 2010) Error climate teacher
Wenn bei uns im Matheunterricht jemand etwas falsch Unterstiitzung durch Lehrkraft berct3m support 3 math
28 | macht, bekommt sie/ er wenig Unterstiitzung von der 1 =stimmt nicht
Lehrerin/ vom Lehrer. Wenn jemand in unserer Klasse etwas | berct3mr Error climate teacher
falsch macht, bekommt er wenig support 3 math recoded
Unterstiitzung vom Lehrer.
Fehlerklima in der Schulklassse;
Dresel & Steuer, 2010) Unterstiitzung
Wenn bei uns im Matheunterricht jemand etwas falsch durch Lehrkraft Error climate teacher
32 | macht, bekommt sie/ er von der Lehrerin/ vom Lehrer berctdm

Unterstiitzung.

Wenn jemand in unserer Klasse etwas
falsch macht, bekommt er vom Lehrer
Unterstiitzung.

support 4 math
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