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1 Einleitung

1.1 Ausgangslage

Spatestens seit dem sogenannten ,PISA-Schock” ist die Schule wieder starker in den Fokus
der Politik, aber auch der Wirtschaft geriickt. PISA (Programme for International Student Assess-
ment) ist eine landervergleichende Studie Uber die Leistung der Schilerinnen und Schiiler, die seit
dem Jahr 2000 regelmaRig durchgefiihrt wird. Durch die PISA-Studie wurde erstmals evident, dass
sich Osterreich und Deutschland im internationalen Vergleich der Schiilerleistung nicht an der Spitze,
sondern im Mittelfeld befinden. Dieses Ergebnis gab den Anstol} zu zahlreichen Studien. Viele dieser
Studien haben vorwiegend die Deskription der Schilerleistung und somit das Ergebnis des Lehren
und Lernens im Blick. Aber auch die Erklarung von Schiilerleistungen, also der Prozess des Lehren und
Lernens, riickte in das Zentrum des Interesses.

Die Bildungspsychologie bedient sich verschiedener Ansatze zur Beschreibung und Erklarung
von Schiilerleistung. Ein moglicher Ansatz ist eine ganzheitliche und umfassende Betrachtungsweise,
die in zahlreichen Rahmenmodellen® aufgegriffen wurde. Die Rahmenmodelle beriicksichtigen, mit
unterschiedlicher Gewichtung, sowohl distale Umwelten wie zum Beispiel Politik oder Wirtschaft,
proximale Umwelten wie beispielsweise Familie oder Unterricht sowie individuelle Bedingungsfakto-
ren wie zum Beispiel Emotion oder Motivation (vgl. Pekrun, Frenzel & Go6tz, 2010). Anspruch der
Rahmenmodelle ist es, moglichst alle Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung auf theoretischer Ebe-
ne in einem Modell zu integrieren. Aufgrund der Komplexitdt lassen sich die Rahmenmodelle aller-
dings empirisch nicht in ihrer Gesamtheit priifen.

Ein anderer Ansatz zur Erklarung von Schilerleistung ist die spezifische Betrachtung einzelner
Bedingungsfaktoren. Theoretische Grundlage in diesem Ansatz sind somit nicht mehr umfassende
Rahmenmodelle, sondern spezifische bildungspsychologische Theorien wie beispielsweise Motivati-
onstheorien (siehe z.B. Schunk, Pintrich & Meece, 2008) oder Theorien zu sozialen Beziehungen (sie-
he z.B. Fraser, 1994; Rowe, Kim, Baker, Kamphaus & Horne, 2010; Smith, 2004; Wentzel, 2005). Mit
diesem Ansatz kdnnen einzelne Faktoren sehr differenziert untersucht werden; zudem lasst sich der
Einfluss dieser einzelnen Faktoren auf die Schiilerleistung empirisch prifen. Allerdings konnen solche
spezifischen Studien auch zu Fehlschllssen fiihren, da das moégliche Zusammenwirken mit anderen
Bedingungsfaktoren auller Acht gelassen wird.

Was derzeit fehlt sind Modelle, welche die Vorteile beider in der aktuellen Literatur vorhande-
nen Ansatze — des ganzheitlichen Ansatzes der Rahmenmodelle und des spezifischen Ansatzes zur
Untersuchung einzelner Bedingungsfaktoren — vereint: (1) Wie auch die Rahmenmodelle sollen neue
Modelle mehrere Faktoren zur Erklarung der Schiilerleistung beriicksichtigen. Damit Gberwinden sie
den Nachteil der spezifischen Ansatze, die sich meist nur auf einzelne Faktoren konzentrieren und

! produktivititsmodell von Walberg (1986), Makromodell der Bedingungsfaktoren schulischer Leistung von
Helmke und Weinert (1997; siehe auch Helmke, 2010), Rahmenmodell zu individuellen und psychosozialen
Bedingungen von Bildungsprozessen von Gotz, Frenzel und Pekrun (2009), Angebot-Nutzungs-Modell der
Wirkungsweise des Unterrichts von Helmke (2010), Erwartung-Wert-Modell der leistungsbezogenen
Entscheidungen und Ergebnisse von Eccles und Kolleginnen/Kollegen (Eccles, 2005); fiir einen Uberblick tiber
weitere Modelle und deren Systematik siehe z.B. Helmke (2010) oder Koller (2008).
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daher die Verbindung zu anderen Faktoren nicht systematisch miteinbeziehen. (2) Neue Modelle sol-
len zudem auf den Theorien und Erkenntnissen der spezifischen Forschung zu einzelnen Faktoren
beruhen. Dadurch kann eine theoretische und empirische Fundierung gewahrleistet werden, die
wiederum in den Rahmenmodellen meist nicht im Vordergrund steht.

Der Anspruch der vorliegenden Dissertation ist daher, ein theoretisch fundiertes Modell des
Zusammenwirkens ausgewadhlter Bedingungsfaktoren zur Erklarung von Schiilerleistung zu entwi-
ckeln und empirisch zu priifen. Im Folgenden wird dargestellt, welche Bedingungsfaktoren dabei aus
bildungspsychologischer Sicht von besonderer Relevanz sind.

1.2 Individuelle Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung

Die vorliegende Dissertation nahert sich der Erklarung von Schiilerleistung aus bildungspsycho-
logischer Perspektive, daher sind insbesondere die individuellen Bedingungsfaktoren schulischer Leis-
tung von Interesse. Die meisten Rahmenmodelle zur Erklarung von Schilerleistung nennen die Lern-
motivation als einen der zentralen individuellen Bedingungsfaktoren (siehe z.B. Gotz, Frenzel und
Pekrun, 2009; Walberg, 1986). Etablierte Rahmenmodelle, wie das Angebot-Nutzungs-Modell von
Helmke (2010) oder das Erwartung-Wert-Modell von Eccles und Kolleginnen/Kollegen (Eccles, 2005),
bericksichtigen unter anderem auch die subjektive Wahrnehmung der Umwelt explizit als individuel-
len Bedingungsfaktor. Diese Sicht entspricht auch dem konstruktivistischen Ansatz der Lehr- und
Lernforschung (Terhart, 2005). Ein Modell des Zusammenwirkens verschiedener individueller Bedin-
gungsfaktoren zur Erklarung von Schiilerleistung soll daher den Modellen von Helmke (2010) bzw.
Eccles und Kolleginnen/Kollegen (Eccles, 2005) Rechnung tragen und die Wahrnehmung der Umwelt
durch die Schiilerinnen bzw. Schiiler miteinbeziehen.

Fir die empirische Prifung des Modells bedeutet dies, dass die Schiilerinnen und Schiiler
selbst befragt werden missen, da andere Methoden wie beispielsweise Beobachtung oder die Befra-
gung von Lehrpersonen nicht die Perspektive der Schiilerinnen und Schiler erheben kdénnen. Aus
ethischen (z.B. Zumutbarkeit, vgl. Kubinger, 2006) aber auch ékonomischen Griinden (z.B. zeitliche
und finanzielle Ressourcen), kdnnen die Schilerinnen und Schiiler allerdings nicht zu einer beliebigen
Anzahl an individuellen Bedingungsfaktoren befragt werden. Die vorliegende Dissertation fokussiert
daher auf drei, in der Bildungspsychologie relevante, individuelle Bedingungsfaktoren: die Wahr-
nehmung der Unterrichtsqualitat, die Lernmotivation und die Wahrnehmung der Peer-Beziehungen.
Unter Peer-Beziehungen wird hier die Beziehung zu Mitschilerinnen und Mitschiilern verstanden.
Die drei Faktoren wurden ausgewahlt, weil sie in etablierten Rahmenmodellen zur Erklarung schuli-
scher Leistung angefiihrt werden (siehe z.B. Eccles, 2005; Helmke, 2010). Zudem wurden diese Fakto-
ren in einer Synthese von lGber 800 Metaanalysen als fir Schiilerleistung besonders relevant identifi-
ziert (Hattie, 2009). Nicht zuletzt wurde jeder der drei Faktoren filir sich bereits eingehend
untersucht; die Faktoren sind somit in der bildungspsychologischen Literatur etabliert. Da die drei
Faktoren, Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt, Lernmotivation und Wahrnehmung der Peer-
Beziehungen, jeweils bereits umfassend erforscht wurden, liegen zu jedem Faktor zahlreiche Theo-
rien und Konzepte vor. Es ist daher nétig, einzelne Theorien bzw. Konzepte auszuwahlen. Im Folgen-
den werden sowohl die drei Faktoren beschrieben als auch die Auswahl der dazugehorigen Konzepte
begriindet.



1.2.1 Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat

Helmke (2010) geht in seinem Angebot-Nutzungs-Modell der Wirkungsweise des Unterrichts
davon aus, dass die Wahrnehmung des Unterrichts seitens der Schiilerinnen und Schiiler den Prozess
zwischen Unterricht und Schiilerleistung beeinflusst. Das beinhaltet die Annahme, dass ein und der-
selbe Unterricht von Schilerinnen bzw. Schiilern unterschiedlich wahrgenommen und eingeschéatzt
werden kann (siehe z.B. Terhart, 2005). Auch Ames (1992) geht in ihrer Auslegung von Unterrichts-
qualitat von dieser Annahme aus. Sie beschreibt Unterrichtsqualitdt sehr umfassend und handlungs-
nah (Van de Grift, 2007). Diese Beschreibung ermdglicht die Erstellung eines geeigneten Erhebungs-
instrumentes und die Formulierung von Implikationen fir die schulpsychologische Praxis. Unter der
Vielzahl an Konzepten zur Unterrichtsqualitat (siehe z.B. Cartel, Gayle & Preiss, 2006; Clotfelter, Ladd
& Vigdor, 2006; Emmer & Stough, 2001; Van de Grift, 2007, Wayne & Youngs, 2003) wurde der Dis-
sertation daher das Konzept von Ames (1992) zugrunde gelegt.

Ames (1992) beschreibt Unterrichtsqualitdt anhand der drei Dimensionen Aufgabenstruktur,
Autonomiestruktur und Rickmeldestruktur. Unterricht mit hoher Qualitat ist demnach, (1) wenn
Aufgaben klar formuliert sind und diese die Schiilerinnen und Schiiler dazu anregen, tber das eigene
Lernen nachzudenken, (2) wenn die Schiilerinnen und Schiiler ein ihrem Entwicklungsstand ange-
messenes Mitspracherecht erhalten und (3) wenn Schiilerinnen und Schiiler wertschatzende und dif-
ferenzierte Rickmeldung sowohl zu ihren Schwachen als auch zu ihren Starken bekommen und ge-
meinsam mit der Lehrperson Strategien zur individuellen Weiterentwicklung erarbeiten.

1.2.2 Lernmotivation

Die meisten Rahmenmodelle zur Erklarung der Schiilerleistung beinhalten die Lernmotivation.
Motivation zeichnet sich durch Uberzeugungen, Werte und Ziele aus, die bestimmen, welche Aufga-
ben weiter verfolgt und beendet werden sowie mit welchem Anspruch eine Aufgabe erledigt wird
(Wentzel & Wigfield, 2009). Lernmotivation ist also die Bereitschaft von Schilerinnen und Schiilern,
sich mit schulischen Aufgaben auseinanderzusetzen. In engem Zusammenhang mit Lernmotivation
stehen die Fahigkeiten zum Selbstregulierten Lernen (Zimmerman & Schunk, 2011). In der aktuellen
Literatur herrscht eine lebhafte Debatte dariiber, wie Theorien zur Lernmotivation und Theorien zum
Selbstregulierten Lernen zusammenhangen (vgl. Pintrich, 1999; Urhahne, 2008). Die Dissertation hat
nicht das Ziel, diesen Zusammenhang zu klaren. Der engen Verflechtung der theoretischen Modelle
zur Lernmotivation und zum Selbstregulierten Lernen soll jedoch Rechnung getragen werden. Im Fol-
genden wird daher neben der Lernmotivation auch ein Aspekt des Selbstregulierten Lernens aufge-
griffen.

Lernmotivation wird durch zahlreiche Theorien und Konzepte beschrieben (siehe z.B. Wentzel
& Wigfield, 2009; Schunk et al., 2008). Dabei spielt die Erwartung-mal-Wert Theorie der Motivation
eine zentrale Rolle (Eccles & Wigfield, 2002; Schunk et al., 2008). Diese beschaftigt sich damit, inwie-
fern Schilerinnen und Schiler erwarten, durch ihre Lernaktivitaten eine Aufgabe meistern zu kénnen
(Erwartungskomponente) und damit, welchen Wert Schiilerinnen und Schiler einer Aufgabe beimes-
sen (Wertkomponente). Diesen beiden Komponenten sind jeweils spezifische theoretische Konzepte
zugeordnet. Aus der Vielzahl an Konzepten wurden in der vorliegenden Dissertation die drei Konzep-
te schulische Selbstwirksamkeit, Interesse und annahernde Lernzielorientierung ausgewahlt. Die
Wahl begriindet sich damit, dass diese drei Konzepte einerseits die beiden Komponenten der Erwar-
tung-mal-Wert Theorie der Motivation reprasentieren und andererseits zum Teil starke Pradiktoren
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der schulischen Leistung sind (Gutman, 2006; Keys, Conley, Duncan & Domina, 2012; Schiefele, Krapp
& Schreyer, 1992; Schunk & Pajares, 2009). Die drei Konzepte werden im Folgenden beschrieben.

Die schulische Selbstwirksamkeit, ein grundlegendes Konzept der Erwartungskomponente, ist
das Zutrauen in die eigene Fahigkeit, schulische Anforderungen schaffen zu kénnen (Bandura, 1997).
Dieses Konzept beinhaltet neben der Einschatzung der eigenen Fahigkeit somit auch die Bericksich-
tigung der situativen Gegebenheiten; es geht also um die Zuversicht einen bestimmten schulischen
Inhalt erlernen und verstehen zu kénnen (Krapp & Ryan, 2002).

Das Interesse, ein zentrales Konzept der Wertkomponente, zeichnet sich durch ein positives
Gefiihl in der Auseinandersetzung mit einem Gegenstand und durch die Wertschatzung dieses Ge-
genstandes aus (emotionale und wertbezogene Valenz; Krapp, 2001). In der vorliegenden Arbeit
steht das situative, also das voriibergehende Interesse, im Zentrum (im Gegensatz zum individuellen
Interesse, das als Uberdauernder beschrieben wird; siehe Krapp, 2001; Schiefele, 2009).

Die anndhernde Lernzielorientierung, ein zweites Konzept der Wertkomponente, ist eine von
vier Dimensionen des umfassenden 2x2 Zielorientierungsmodells (Elliot, 2005; Maehr & Zusho,
2009). In diesem Modell wird einerseits zwischen Lern- und Leistungszielorientierung, andererseits
zwischen einer Annaherungs- und einer Vermeidungskomponente differenziert. Die annidhernde
Lernzielorientierung besagt, dass jemand lernt, weil er oder sie etwas wirklich verstehen und die ei-
genen Kompetenzen erweitern mochte (Elliot, 2005). Die anderen Dimensionen beschreiben Zielori-
entierungen, die aus einer Angst hervorgehen (vermeidende Komponente) beziehungsweise darauf
fokussieren, vor anderen ,,gut dazustehen” (Leistungsziel).

Selbstreguliertes Lernen steht mit Lernmotivation eng in Verbindung steht (vgl. Pintrich, 1999;
Urhahne, 2008). Es wird meist als Prozess definiert, bei dem Schilerinnen und Schiiler zielorientier-
tes Verhalten sowie lernforderliche Kognitionen und Gefihle initiieren und aufrechterhalten (Schunk
et al., 2008; Stoger & Ziegler, 2011; Ziegler, Stoger & Dresel, 2004; Zimmerman & Cleary, 2009). Da-
bei werden metakognitive, kognitive und motivationale Aspekte unterschieden. In der vorliegenden
Arbeit wird neben den oben genannten motivationalen Aspekten der metakognitive Aspekt, also das
Nachdenken Gber das eigene Lernen, berlicksichtigt, da er in den meisten Modellen zum Selbstregu-
lierten Lernen beinhaltet ist (Zimmerman & Schunk, 2011) und als Pradiktor schulischer Leistung gilt
(Pintrich & De Groot, 1990; Vrugt & Oort, 2008).

1.2.3 Wahrnehmung der Peer-Beziehungen

Soziale Beziehungen von Gleichaltrigen (Peers) kénnen mit einem Fokus auf negative Bezie-
hungen oder mit einem Fokus auf positive Beziehungen betrachtet werden (Strohmeier & Spiel,
2003). In der vorliegenden Dissertation sollen beide Blickwinkel beriicksichtigt werden. Negative so-
ziale Beziehungen zwischen Schiilerinnen und Schilern werden haufig unter Verwendung von etab-
lierten Aggressionstheorien untersucht (vgl. z.B. Berger, 2007; Craig, Pepler, Murphy & McCuaig-
Edge, 2010; Espelage & Poteat, 2012). Daher wird das Konzept der Aggression fir die vorliegende
Arbeit ausgewahlt. Positive soziale Beziehungen werden haufig unter Verwendung der Konzepte
Freundschaft (vgl. z.B. Strohmeier & Spiel, 2003; Wentzel, 2005) oder Klassenklima (vgl. z.B. Chionh &
Fraser, 2009; Rowe et al., 2010) untersucht. Da die vorliegende Dissertation im Kontext Schule ange-
siedelt ist, wird das Konzept Klassenklima gewahlt. Im Folgenden werden die beiden Konzepte Ag-
gression und Klassenklima vorgestellt.



Von Aggression wird gesprochen, wenn Personen aktiv und absichtlich anderen Menschen
(oder Gegenstdanden) Schaden zufiigen (Anderson & Bushman, 2002; Flrntratt, 1974; Mummendey,
Bornewasser, Loschper & Linneweber, 1982). Bei der Untersuchung von Aggression im Schulkontext
wird einerseits zwischen verschiedenen Formen der Aggression, andererseits zwischen verschiede-
nen Beteiligten differenziert.

Eine gdngige Kategorisierung der Aggressionsformen ist die Unterscheidung zwischen verbaler,
physischer und relationaler Aggression (Berger, 2007; weitere Kategorisierungen siehe z.B. Smith,
2004). Verbale Aggression ist das Beschimpfen oder Verspotten anderer. Physische Aggression zeigt
sich durch Treten, Schlagen, ReiRen oder dhnliche kérperliche Ubergriffe. Relationale Aggression be-
zeichnet ein Verhalten, das andere absichtlich abwertet (z.B. Verbreiten boser Geriichte) oder aus
der sozialen Interaktion ausschlief3t (z.B. nicht mitspielen lassen). Relationale Aggression wird haufig
auch als indirekte Aggression bezeichnet, verbale und physische Aggression hingegen als direkte Ag-
gression (siehe z.B. Card, Stucky, Sawalani & Little, 2008).

Die bei schulischen Aggressionssituationen Beteiligten kdbnnen gemaR des participant role ap-
proaches von Salmivalli und Kolleginnen/Kollegen (Salmivalli, Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman &
Kaukiainen, 1996) in verschiedene Gruppen unterteilt werden: Taterinnen bzw. Tater, Opfer sowie
assistierende, verstarkende, verteidigende und auRRenstehende Gruppen. Die am haufigsten unter-
suchten Gruppen sind Taterinnen bzw. Tater und Opfer. Dabei stellte sich heraus, dass viele Schiile-
rinnen und Schiler zugleich sowohl Taterin bzw. Tater als auch Opfer sind (sog. Tater-Opfer; Hanish
& Guerra, 2004; Solberg, Olweus & Endresen, 2007; Veenstra et al., 2005). Viele Schilerinnen und
Schiler bleiben zudem Uber die Zeit hinweg in ihrer Gruppenzugehorigkeit stabil (Strohmeier, Wag-
ner, Spiel & von Eye, 2010). Das bedeutet, dass diese Schiilerinnen und Schiiler nicht nur vortiberge-
hend, sondern Uber langere Zeit hinweg Taterinnen/Tater, Opfer oder Tater-Opfer sind. Schilerinnen
und Schiiler mit Aggressionserfahrung zeigen vermehrt externalisierendes Problemverhalten, was
sich beispielsweise in schlechten Beziehungen zu Lehrpersonen ausdriickt (v.a. Tater; Berger, 2007)
bzw. internalisierendes Problemverhalten wie beispielsweise Depressionen (Craig, 1998; Hawker &
Boulton, 2000; Kumpulainen et al., 1998; Schwartz, 2000) sowie niedrigere schulische Leistungen
(Beran & Lupart, 2009; Berger, 2007; Nansel, Craig, Overpeck, Saluja & Ruan, 2004).

Das zweite Konzept, das in der vorliegenden Dissertation die Peer-Beziehungen reprasentiert,
ist das Klassenklima. Klassenklima wird meist anhand von Lehrer-Schiiler-Interaktionen bzw. Schiiler-
Schiler-Interaktionen beschrieben (zu weiteren Dimensionen des Klassenklimas siehe z.B. Rowe et
al., 2010). Die Lehrer-Schiler-Interaktion wird in der vorliegenden Untersuchung bereits aus dem
Blickwinkel der Unterrichtsqualitdt thematisiert. Daher liegt der Fokus bei der Betrachtung des Klas-
senklimas auf den Beziehungen zwischen den Schilerinnen bzw. Schilern einer Klasse. Im anglo-
amerikanischen Raum gibt es unterschiedliche Beschreibungen fiir die Beziehung zwischen den Schi-
lerinnen und Schiilern (students’ cohesiveness; Chionh & Fraser, 2009; s.a. peer relationship; Allodi,
2010; student-student relationship; Bear, Gaskins, Blank & Chen, 2011). In der vorliegenden Disserta-
tion steht das Zusammengehdarigkeitsgefiihl (vgl. students’ cohesiveness; Chionh & Fraser, 2009) im
Vordergrund, da Chionh und Fraser zeigen konnten, dass ein starkeres Zusammengehdrigkeitsgefihl
in der Klasse mit besserer Schiilerleistung einhergeht.

Mit den drei individuellen Bedingungsfaktoren der Schiilerleistung, Wahrnehmung der Unter-
richtsqualitat, Lernmotivation und Wahrnehmung der Peer-Beziehungen, wurden also Faktoren aus-
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gewahlt, die in der Bildungspsychologie jeweils bereits umfassend beforscht wurden und somit etab-
liert sind. Der Bedarf zur gemeinsamen Untersuchung der drei individuellen Bedingungsfaktoren wird
im Folgenden nochmals kurz zusammengefasst dargestellt. Anschliefend wird das postulierte Modell
der individuellen Bedingungsfaktoren vorgestellt und begriindet.

1.3 Forschungsbedarf und Ziele der Dissertation

Wie in den bisherigen Ausfiihrungen dargestellt wurde, liegen zur Erkldarung von Schilerleis-
tung umfassende theoretische Rahmenmodelle vor, die sich aufgrund der Komplexitdt allerdings
nicht in ihrer Gesamtheit priifen lassen. Analysiert werden daher haufig spezifische Theorien zu ein-
zelnen Bedingungsfaktoren. Spezifischen Studien kdnnen allerdings zu Fehlschliissen fiihren, da das
mogliche Zusammenwirken verschiedener Bedingungsfaktoren auBer Acht gelassen wird. Ziel der
vorliegenden kumulativen Dissertation ist es daher, ein theoretisch fundiertes Modell des Zusam-
menwirkens mehrerer Bedingungsfaktoren zur Erklarung von Schiilerleistung zu entwickeln und sys-
tematisch empirisch zu prifen. Das Modell ist in Abbildung 1 vereinfacht dargestellt. Die postulierten
Verbindungen und Wirkmechanismen werden im Anschluss begriindet.

Distale Umwelt z2.B. Politik, Gesellschaft
Proximale Umwelt z.B. Familie, Freunde, Unterricht
Individuelle Bedingungsfaktoren Schiilerleistung

(Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler)

» | Peer-Beziehungen
| 4 i |

' Unterrichtsqualitat > Schulnoten

» ' Lernmotivation

Weitere individuelle Faktoren

- — = —Publikation 1 - — — - Publikation 2 - — — - Publikation 3

Abbildung 1: Modell der individuellen Bedingungsfaktoren zur Erklarung der Schiilerleistung
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Der Zusammenhang zwischen Lernmotivation sowie Peer-Beziehungen und Schiilerleistung
konnte in friheren Studien bereits gezeigt werden: Eine hohere Lernmotivation bzw. eine bessere
Peer-Beziehung geht mit besserer Schiilerleistung einher (Beran & Lupart, 2009; Berger, 2007;
Chionh & Fraser; 2009; Gutman, 2006; Keys et al., 2012; Nansel et al., 2004; Pintrich & De Groot,
1990; Schiefele et al., 1992; Schunk & Pajares, 2009; Vrugt & Oort, 2008). Auch der Zusammenhang
zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt und Lernmotivation von Schilerinnen und Schiilern
wurde bereits untersucht: Liftenegger und Kolleginnen (2012) konnten zeigen, dass eine von Schiile-
rinnen und Schiilern als héher eingeschatzte Unterrichtsqualitdt mit hoherer Lernmotivation einher-
geht.

Neben diesen bereits gepriiften Verbindungen liegen — aufgrund theoretischer Uberlegungen
zu Wirkmechanismen — auch Verbindungen zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat und
Wahrnehmung der Peer-Beziehungen bzw. Schiilerleistung sowie zwischen der Wahrnehmung von
Peer-Beziehungen und Lernmotivation nahe:

Wirkmechanismus zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt und Wahrnehmung der
Peer-Beziehungen in Bezug auf Aggression: Kinder und Jugendliche mit Aggressionserfahrung weisen
vermehrt externalisierendes Problemverhalten auf, welches sich beispielsweise durch schlechte Be-
ziehungen zu Lehrpersonen zeigt (Berger, 2007). Sie leiden haufig aber auch unter internalisierendem
Problemverhalten wie beispielsweise emotionalen Problemen (Craig, 1998; Hawker & Boulton, 2000;
Kumpulainen et al., 1998; Schwartz, 2000). Eine hohe Unterrichtsqualitdt konnte diese Probleme ver-
ringern: Externalisierende Probleme, wie beispielsweise schlechte Beziehungen zu Lehrpersonen,
kénnten durch die Mdglichkeit zur Mitentscheidung (Autonomiestruktur) oder durch wertschitzen-
des Feedback (Rickmeldestruktur) reduziert werden. Emotionale Probleme kénnten durch eine Indi-
vidualisierung des Unterrichts (Aufgabenstruktur) verringert werden. Obwohl derzeit nicht geklart ist,
ob die Probleme der Schiilerinnen und Schiler mit Aggressionserfahrung eine Konsequenz der Ag-
gressionserfahrung sind oder vice versa, so koénnte doch eine hohe Unterrichtsqualitdt die Probleme
und somit eventuell die Aggression reduzieren. Ein empirischer Befund, der diese These stitzt,
stammt von Roland und Galloway (2002). Sie zeigten in einer Querschnittstudie, dass teacher ma-
nagement — bestehend aus den Aspekten caring for pupils, competence in teaching, monitoring of
peer relationships, intervention in aggression-situations — mit niedrigerer Aggression einhergeht.

Wirkmechanismus zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt und Wahrnehmung der
Peer-Beziehungen in Bezug auf Klassenklima: Wertschatzendes Feedback (Rickmeldestruktur) oder
die Moglichkeit zur Mitentscheidung (Autonomiestruktur) lassen sich als Ausdruck einer guten Schi-
ler-Lehrerbeziehung deuten. Davis (2003) konnte zeigen, dass die Qualitdit der Schiler-
Lehrerbeziehung mit der Qualitdt der Peer-Beziehungen in Verbindung steht. Eine hohe wahrge-
nommene Unterrichtsqualitdt kénnte somit auch die Qualitdt der Peer-Beziehungen im Sinne des
Klassenklimas verbessern.

Wirkmechanismus zwischen Wahrnehmung von Peer-Beziehungen und Lernmotivation: Kinder
mit sozialen Defiziten und Kinder mit motivationalen Defiziten leiden unter dhnlichen Problemen.
Denn sowohl aus der Aggressionsforschung als auch aus der Motivationsforschung liegen Befunde
vor, die zeigen, dass Kinder mit sozialen bzw. motivationalen Defiziten haufig externalisierendes und
internalisierendes Problemverhalten aber auch niedrigere Schulleistungen aufweisen (bzgl. Aggressi-
on vgl. Beran & Lupart, 2009; Berger, 2007; Craig, 1998; Hawker & Boulton, 2000; Kumpulainen et al.,
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1998; Nansel et al., 2004; Schwartz, 2000; bzgl. Motivation vgl. Schunk et al., 2008). Die Ahnlichkeit
der Probleme deutet auf eine Verbindung zwischen Wahrnehmung von Peer-Beziehungen und Lern-
motivation hin.

Wirkmechanismus zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitét und Schiilerleistung: In der
bisherigen Literatur finden sich keine Studien, die den direkten Zusammenhang der Wahrnehmung
der Unterrichtsqualitdt nach Ames (1992) und Schiilerleistung untersuchen. Allerdings legen Befunde
aus der Forschung zu Schiilerleistung einen Zusammenhang nahe: Hattie (2009) konnte in einer Syn-
these von (iber 800 Metanalysen zeigen, dass die Bereiche Unterrichtsqualitat (quality of teaching;
dies ist ein allgemeineres Konzept als jenes von Ames), Schiiler-Lehrer-Beziehung (teacher-student-
relationship) sowie Klarheit der Instruktion (teacher clarity) einen erheblichen Einfluss auf die Schi-
lerleistungen haben®. Die von Hattie (2009) genannten Bereiche quality of teaching, teacher-student-
relationship und teacher clarity dhneln den Strukturdimensionen von Ames (1992) und weisen daher
auf einen Zusammenhang zwischen Unterrichtsqualitdt gemaR Ames und Schiilerleistung hin.

Von den dargestellten empirischen Befunden und den theoretischen Wirkmechanismen, die
dem theoretischen Modell der individuellen Bedingungsfaktoren zugrunde liegen, lassen sich zwei
Ubergeordnete Fragestellungen ableiten: (1) Hangen die drei individuellen Bedingungsfaktoren der
Schilerleistung — Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt, Lernmotivation und Wahrnehmung der
Peer-Beziehungen — in erwarteter Weise zusammen? (2) Welchen Beitrag leisten sie in ihrer gemein-
samen Betrachtung zur Erklarung von Schilerleistung?

Die Forschungsfragen werden im Rahmen dieser kumulativen Dissertation in drei Publikatio-
nen thematisiert. Wie in Abbildung 1 dargestellt, beschaftigt sich Publikation 1 mit der Verbindung
zwischen Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt und Wahrnehmung der Peer-Beziehungen. Publika-
tion 2 beschéftigt sich mit der Verbindung zwischen Wahrnehmung der Peer-Beziehungen und Lern-
motivation. Publikation 3 schlieBlich untersucht das Modell der individuellen Bedingungsfaktoren in
seiner Gesamtheit. Zum besseren Verstdandnis der nachfolgenden Kapitel wird jede Publikation kurz
vorgestellt. Abschliefend werden die Publikationen zusammenfassend besprochen und diskutiert.

% Die Effektstarken der drei genannten Bereiche liegen zwischen d = 0.44 (moderater Effekt) und d = 0.75
(starker Effekt).
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2 Ubersicht zu den Publikationen der Dissertation

Publikation 1

Bergsmann, E., Van de Schoot, R., Schober, B., & Spiel, C. (in press). The effect of classroom structure
on verbal and physical aggression among peers: A short-term longitudinal study. Journal of School
Psychology.

Status: Angenommenes Manuskript (Datum der Eingangsbestatigung: 26.10.2011; angenommen mit Einladung zur gering-
fiigigen Uberarbeitung am 25.9.2012; Einreichung des iiberarbeiteten Manuskriptes am 15.10.2012)

Die erste Publikation beschaftigt sich mit der Verbindung von wahrgenommener Unterrichts-
qualitat (Ames, 1992) und Aggression im Schulkontext. Zahlreiche empirische Studien zeigten, dass
die Unterrichtsqualitdt mit Lernmotivation, Schiilerleistung und emotionalem Wohlbefinden der
Schilerinnen und Schiiler in Verbindung steht. Das lasst den Schluss zu, dass die Unterrichtsqualitat
einen ganzheitlichen Einfluss auf Schilerinnen und Schiler ausibt. Allerdings wurde bisher nicht un-
tersucht, ob die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitidt einen Einfluss auf soziale Beziehungen bezie-
hungsweise auf die Aggression zwischen Schilerinnen und Schiilern hat. Das Ziel dieser Langsschnitt-
studie war es daher, den Effekt von wahrgenommener Unterrichtsqualitdt auf die physische als auch
verbale Aggression zwischen Schiilerinnen und Schiilern zu untersuchen.

Insgesamt 1680 Schiilerinnen und Schiiler der flinften bis siebten Schulstufe flllten zu zwei
Messzeitpunkten einen Selbstbericht-Fragebogen aus. Die Daten wurden unter Verwendung eines
Cross-Lagged Panel Designs strukturanalytisch ausgewertet. Die Ergebnisse zeigen, dass eine hohere
wahrgenommene Unterrichtsqualitdt zum ersten Messzeitpunkt mit einer geringeren verbalen Ag-
gression zum zweiten Messzeitpunkt einhergeht. Allerdings lieBen sich keine Effekte der wahrge-
nommenen Unterrichtsqualitdt auf die physische Aggression feststellen. Der Befund ldasst darauf
schlieRen, dass die Unterrichtsqualitat nicht nur motivationale, leistungsbezogene und emotionale
Aspekte der Schiilerinnen und Schiiler férdert, sondern auch einen Beitrag zur Reduktion der verba-
len Aggression zwischen Schilerinnen und Schiilern leistet.

Publikation 2

Bergsmann, E., Finsterwald, M., Strohmeier, D. & Spiel, C. (2011). Motivation und Selbstreguliertes
Lernen in Schiilerinnengruppen mit unterschiedlicher Aggressionserfahrung. Zeitschrift fiir Entwick-
lungspsychologie und Pddagogische Psychologie, 43, 89-98. doi:10.1026/0049-8637/a000038

Status: Veroffentlichtes Manuskript

Die zweite Publikation beschaftigt sich mit der Verbindung zwischen Aggression und Lernmoti-
vation sowie Selbstreguliertem Lernen. Bei aggressiven Handlungen im Schulkontext werden Kinder
und Jugendliche in der Aggressionsforschung zumeist den Gruppen Taterinnen/Tater, Opfer, Tater-
Opfer oder Unbeteiligte zugeordnet. Viele dieser Studien verwenden daher einen personenzentrier-
ten Ansatz zur Beschreibung der Gruppenprofile. Die vorliegende Studie schlieSt an dieses Vorgehen
an. Die Mehrheit der bisherigen Studien weist jedoch zwei Nachteile auf: Zum einen wurden meist
Querschnittsdaten verwendet; manche Kinder und Jugendliche verandern jedoch ihre Zugehorigkeit
zu den Gruppen im Laufe der Zeit. Ein Ziel dieser Studie war es daher, Schiilerinnen und Schiler zu
untersuchen, die Uber die Zeit hinweg in ihrer Gruppenzugehorigkeit stabil waren. Zum anderen
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wurden in bisherigen Studien die Aggressionsgruppen zwar hinsichtlich ihrer Unterschiede in emoti-
onalen, sozialen und leistungsbezogenen Aspekten untersucht, es mangelt jedoch an Untersuchun-
gen zu Lernmotivation und Selbstreguliertem Lernen. Diese beiden Bereiche sind deshalb von Inte-
resse, da sie als bedeutende Pradiktoren fiir schulische Leistung gelten. Ein weiteres Ziel dieser
Studie war somit der Vergleich der stabilen Gruppen hinsichtlich ihrer Lernmotivation und ihres
Selbstregulierten Lernens. Zudem wurden in dieser Studie Geschlechtsunterschiede explorativ unter-
sucht, da sich diese sowohl in der Aggressionsforschung als auch in der Motivations- und Selbstregu-
lationsforschung als bedeutsam herausgestellt haben.

Die Ausgangsstichprobe bestand aus 956 Schiilerinnen und Schiilern der sechsten und siebten
Schulstufe, die zu zwei Messzeitpunkten einen Selbstbericht-Fragebogen beantworteten. Insgesamt
478 Jugendliche blieben in ihrer Gruppenzugehorigkeit stabil und wurden daher in die Studie aufge-
nommen. Zur Prifung der Geschlechterverteilung wurde eine Konfigurationsfrequenzanalyse durch-
gefiihrt, die zeigte, dass sich unter den stabilen Unbeteiligten signifikant mehr Madchen und unter
den stabilen Tater-Opfern signifikant mehr Jungen befinden. Der Gruppenvergleich beziglich Lern-
motivation und Selbstreguliertem Lernen (metakognitiver Aspekt) zeigte, dass insbesondere Mad-
chen, die Gber langere Zeit hinweg Taterinnen waren, niedrige Werte in der Lernmotivation und im
Selbstregulierten Lernen angaben.

Publikation 3

Bergsmann, E., Liftenegger, M., J6stl, G., Schober, B., & Spiel, C. (2012). The role of classroom struc-
ture in fostering students’ school functioning: A comprehensive and application-oriented approach.
Learning and Individual Differences. Paper submitted for publication.

Status: Eingereichtes Manuskript (Datum der Eingangsbestatigung: 19.7.2012; Einladung zur Uberarbeitung am 17.9.2012)

Die dritte Publikation hat die Verbindung der individuellen Bedingungsfaktoren Wahrnehmung
der Unterrichtsqualitat, Lernmotivation (inkl. Selbstreguliertem Lernen) und Wahrnehmung der Peer-
Beziehungen zum Thema sowie deren Relevanz fiir die Schiilerleistung. Bisherige Studien beschaftig-
ten sich mit dem Einfluss der wahrgenommenen Unterrichtsqualitat auf einzelne individuelle Bedin-
gungsfaktoren, die im Kontext dieser Literatur auch unter der Bezeichnung student functioning zu-
sammengefasst werden. Das Ziel der dritten Publikation war es, den Zusammenhang der
Wahrnehmung von Unterrichtsqualitdit mit Lernmotivation (im Sinne der Lernzielorientierung),
Selbstreguliertem Lernen (im Sinne der metakognitiven Lernstrategien) und Wahrnehmung der Peer-
Beziehungen (im Sinne des Klassenklimas) zu untersuchen. Dabei sollte das Zusammenwirken der
genannten Faktoren ebenso untersucht werden, wie deren Relevanz fiir die Schilerleistung.

Der Selbstbericht-Fragebogen wurde in einem Online-Setting 1558 Schiilerinnen und Schiilern
der Sekundarstufe vorgegeben. Die Daten wurden unter Verwendung multipler Mediatormodelle mit
latenten Variablen und unter Beriicksichtigung der Mehrebenenstruktur ausgewertet. Die Ergebnisse
zeigen zum einen, dass eine hohere wahrgenommene Unterrichtsqualitdt mit héherer Lernmotivati-
on, haufigerer Verwendung von Strategien zum Selbstregulierten Lernen und besserem wahrge-
nommenen Klassenklima einhergeht. Zum anderen wurde sichtbar, dass eine héhere wahrgenom-
mene Unterrichtsqualitdt, vermittelt Uber die Lernmotivation, mit hdherer Schilerleistung
verbunden ist.
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3 Abschlussdiskussion

In der vorliegenden Dissertation wurde ein theoretisch fundiertes Modell des Zusammenwir-
kens individueller Bedingungsfaktoren zur Erklarung von Schilerleistung (kurz ,,Modell der individuel-
len Bedingungsfaktoren) entwickelt und gepriift. Die Lernmotivation und die Wahrnehmung der Un-
terrichtsqualitdit wurden dabei als die relevanten individuellen Bedingungsfaktoren schulischer
Leistung identifiziert. Die detaillierte Besprechung der Befunde der Dissertation ist in den einzelnen
Publikationen zu finden (siehe Abschnitt 5). Im Folgenden werden die Methoden und Ergebnisse aller
drei Publikationen zusammenfassend dargestellt. AnschlieRend werden die Ergebnisse diskutiert, in
die bestehende Literatur eingeordnet und damit der Beitrag der vorliegenden Dissertation zur aktuel-
len Forschung herausgearbeitet. Das Kapitel schlieRt mit dem Ausblick auf zukiinftige Forschung so-
wie mit der Ableitung von Implikationen fiir die schulpsychologische Praxis.

3.1 Uberblick iiber die methodische Herangehensweise

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber die in dieser Dissertation verwendeten Methoden gege-
ben. Detaillierte Ausfiihrungen sind in den einzelnen Publikationen der Dissertation sowie in der an-
gefiihrten Literatur zu finden.

3.1.1 Stichprobe und Erhebungsinstrumente

Die Datenerhebung fand im Rahmen zweier Projekte statt. Den Publikationen 1 und 2 liegen
die Daten aus dem Projekt ,, TALK: Training zum Aufbau von Lehrerlnnen-Kompetenzen zur Férderung
von Bildungsmotivation und Lebenslangem Lernen” (Schober et al., 2007) zugrunde. Publikation 3
beruht auf Daten, die im Projekt ,Kompetenzen zum Lebenslangen Lernen” (Spiel, Schober, Jostl &
Bergsmann, 2012) erhoben wurden.

Die untersuchten Stichproben bestanden aus 6sterreichischen Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe. Publikation 1 und 2 basiert auf einer Stichprobe von Schiilerinnen und Schiilern der
Sekundarstufe 1 (Hauptschulen und Gymnasien). Publikation 3 bezieht sich auf eine Stichprobe von
Schillerinnen und Schiiler der Sekundarstufe 1 und 2 (Hauptschule, Gymnasium bzw. allgemeinbil-
dende hohere Schule, berufsbildende mittlere und héhere Schule). Beide Stichproben beinhalten
Schiilerinnen und Schiiler sowohl aus urbanen als auch aus landlichen Regionen. Die Stichprobengro-
Re liegt zwischen 956 und 1680 Schiilerinnen und Schiilern.

Da in der vorliegenden Dissertation die personliche Wahrnehmung der individuellen Bedin-
gungsfaktoren durch die Schilerinnen und Schiiler im Zentrum steht, wurde aus den zahlreichen Er-
hebungsmethoden (Beobachtung, Befragung von Lehrpersonen, etc.; bzgl. Motivation siehe z.B. Leff
et al., 2011; Rowe et al., 2010; bzgl. Aggression siehe z.B. Griffin & Gross, 2004; bzgl. Unterrichtsqua-
litat siehe z.B. Ames, 1992) die Befragung der Schiilerinnen und Schiiler gewahlt. Aufgrund der gro-
Ben Stichproben wurden schriftliche Fragebdgen eingesetzt. Dabei wurde entweder auf bereits etab-
lierte Verfahren zuriickgegriffen (Eder & Mayr, 2000; Kunter et al., 2002; Liftenegger et al., 2012;
Schmitz, Bruder, Perels & Otto, 2003; Schober et al., 2007; Spiel, Strohmeier & Schabmann, 2009
bzw. Strohmeier, Atria & Spiel, 2005) oder neue Fragebdgen entwickelt (Spiel et al., 2012). Die Daten
wurden jeweils innerhalb einer reguldren Schulstunde und unter standardisiertem Vorgehen erho-
ben.
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3.1.2 Auswertungsmethoden

Der erste Schritt der Datenauswertung bestand jeweils in der Analyse und Schatzung fehlender
Werte, da fehlende Werte zu einer verzerrten und ineffizienten Schatzung von Populationsparame-
tern fihren kénnen (vgl. Enders, 2010; Little & Rubin, 2002). Im Datensatz, der den Publikationen 1
und 2 zugrunde liegt, wurden die fehlenden Daten in Anlehnung an das Vorgehen von Ludtke, Ro-
bitzsch, Trautwein und Koller (2008) unter Verwendung der Software NORM (Schafer, 2000) ge-
schatzt. Im Datensatz, auf dem Publikation 3 beruht, wurde den aktuellen methodischen Entwicklun-
gen in der Datenimputation Rechnung getragen und die Daten mittels Bayesian Imputation (vgl.
Enders, 2010) der Software Mplus (Muthén & Muthén, 1998-2010) geschatzt.

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurden verschiedene methodische Ansatze herangezo-
gen. In Publikation 1 und 3 wurde ein variablenzentrierter Ansatz unter Verwendung von Struk-
turgleichungsmodellen gewahlt. Strukturgleichungsmodelle bieten mehrere Vorteile: Sie erlauben
die Untersuchung der in der Psychologie haufig vorhandenen latenten Variablen und berticksichtigen
dabei den Messfehler. Zudem kénnen Strukturgleichungsmodelle mehrere Zusammenhange gleich-
zeitig priifen (Kline, 2011).

In Publikation 1 wurde der Effekt der wahrgenommenen Unterrichtsqualitat auf Aggression
unter Verwendung eines Cross-Lagged Panel Designs (Burkholder & Harlow, 2003; Campbell, 1963)
untersucht. Da die Daten zu zwei Messzeitpunkten erhoben wurden, wurde zuvor geprift, ob die
Instrumente Uber die Zeit hinweg das gleiche messen, also messinvariant sind (Little, Preacher, Selig
& Card, 2007). In Publikation 3 wurde das Gesamtmodell (siehe Abbildung 1) untersucht. Dabei ka-
men multiple Mediatormodelle zur Anwendung (Fairchild & McQuillin, 2010), da diese die Analyse
von direkten und indirekten Effekten erméglichen.

Sowohl in Publikation 1 als auch in Publikation 3 kénnen die Schiilerinnen und Schiiler nicht als
vollig unabhdngig voneinander betrachtet werden, da die Daten jeweils im Klassenverband erhoben
wurden. Wird diese Abhangigkeit ignoriert, kommt es zu einer systematisch verzerrten Schatzung des
Standardfehlers (Hox, 2010). Sowohl in Publikation 1 als auch in Publikation 3 wurde daher die Ab-
hangigkeit zwischen den Schiilerinnen und Schiilern beriicksichtigt. In Publikation 3 wurden zudem
nicht nur Variablen auf der Individualebene, sondern auch auf der Klassenebene einbezogen (vgl.
Mehrebenenanalyse, z.B. Hox, 2010; Lau & Nie, 2008).

In Publikation 2 wurde ein personenzentrierter Ansatz gewahlt, welcher sich vor allem zur Ana-
lyse von Personengruppen eignet (Laursen & Hoff, 2006). Dieser Ansatz wird in der Aggressionsfor-
schung vielfach genutzt, da Schiilerinnen und Schiler haufig in Gruppen mit unterschiedlicher Ag-
gressionserfahrung eingeteilt und charakterisiert werden (siehe z.B. Haynie et al., 2001; Kumpulainen
et al., 1998; Nansel et al., 2004; Salmivalli et al., 1996). Anknlipfend an diese Herangehensweise in
der Aggressionsforschung wurde in Publikation 2 untersucht, wie sich Gruppen mit unterschiedlicher
Aggressionserfahrung in ihrer Motivation und in ihrem Selbstregulierten Lernen unterscheiden. Dafiir
wurden zunachst Gruppen von Schiilerinnen und Schilern mit unterschiedlicher Aggressionserfah-
rung gebildet. Mittels einer Konfigurationsfrequenzanalyse (Lienert, 1969; von Eye, 2002) wurde er-
mittelt, inwiefern sich Madchen und Jungen in ihrer Gruppenzugehdérigkeit unterscheiden. Mittels
einer MANOVA wurden Gruppenunterschiede bezliglich Lernmotivation und Selbstreguliertem Ler-
nen analysiert.
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3.2 Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Dissertation sind im Kontext der einzelnen Publikationen (siehe Abschnitt 5)
detailliert beschrieben und werden daher hier im Uberblick dargestellt. Abbildung 2 fasst die Ergeb-
nisse in einer vereinfachten Darstellung zusammen. In der Abbildung ist der Faktor Wahrnehmung
der Peer-Beziehungen durch Aggression und Klassenklima reprasentiert und der Faktor Lernmotivati-
on wurde um das Selbstregulierte Lernen erganzt. Die Publikationen der vorliegenden Dissertation
zeigen einen Effekt von Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat auf Aggression der Schiilerinnen und
Schiler: Schilerinnen und Schiiler, die eine hohere Unterrichtsqualitdt wahrnehmen, zeigen geringe-
re verbale Aggression. Hingegen zeigte sich keine Auswirkung der wahrgenommenen Unterrichtsqua-
litat auf die physische Aggression (Publikation 1). Zudem konnte gezeigt werden, dass Aggression und
Lernmotivation beziehungsweise Selbstreguliertes Lernen miteinander in Verbindung stehen. Insbe-
sondere Taterinnen berichten von einer niedrigen Lernmotivation sowie niedrigen Kompetenzen zum
Selbstregulierten Lernen (Publikation 2). SchlieBlich wurde gepruft, wie die drei individuellen Bedin-
gungsfaktoren gemeinsam (Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt, Lernmotivation, Wahrnehmung
der Peer-Beziehungen) mit Schilerleistung in Beziehung stehen. Hier konnte gezeigt werden, dass
eine hohere wahrgenommene Unterrichtsqualitdt sowohl mit h6herem wahrgenommenen Klassen-
klima, hoherer Lernmotivation als auch der haufigeren Verwendung von metakognitiven Lernstrate-
gien verbunden ist. Zudem wirkt die wahrgenommene Unterrichtsqualitat nicht direkt, aber indirekt
lber die Lernmotivation auf die Schiilerleistung: je hoher die Einschdtzung der Unterrichtsqualitat,
desto hoher die Lernmotivation und desto hoher wiederum die Schilerleistung. Ein unerwartetes
Ergebnis war, dass das Klassenklima nicht mit Schilerleistung in Verbindung steht und die haufigere
Verwendung von metakognitiven Lernstrategien mit niedrigerer Schiilerleistung einhergeht (Publika-
tion 3).

Individuelle Bedingungsfaktoren Schilerleistung

(Wahrnehmung der Schiilerinnen und Schiiler)

Peer-Beziehungen

e Aggression
- “: Klassenklima -
Unterrichtsqualitat L Schulnoten
4 Ll Lernmotivation L 4
I8 | J
» Selbstreguliertes Lernen <—
Lernmotivation
Positiver Negativer Kein
Zusammenhang Zusammenhang Zusammenhang

Abbildung 2: Zusammenfassende Darstellung der Ergebnisse

17



3.3 Beitrag der vorliegenden Dissertation zur aktuellen Forschung

Ziel der Dissertation war es, ein Modell des Zusammenwirkens individueller Bedingungsfakto-
ren zur Erklarung der Schiilerleistung (kurz ,,Modell der individuellen Bedingungsfaktoren®) zu entwi-
ckeln und zu priifen. Die Starke des Modells ist zum einen, dass die Bedingungsfaktoren auf Basis der
aktuellen wissenschaftlichen Literatur und somit theoretisch begriindet ausgewahlt wurden. Zum
anderen wurde den aktuellen Rahmenmodellen zur Erkldarung der Schilerleistung (Eccles, 2005;
Helmke, 2010) Rechnung getragen und explizit die Wahrnehmung der Umwelt (z.B. der Unterrichts-
qualitat oder der Peer-Beziehungen) durch die Schiilerinnen und Schiler bericksichtigt. Eine weitere
Starke des Modells ist, dass es in der vorliegenden Dissertation auch empirisch gepriift werden konn-
te.

Das Modell der individuellen Bedingungsfaktoren setzt die drei individuellen Bedingungsfakto-
ren, Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt, Lernmotivation und Wahrnehmung der Peer-
Beziehungen, miteinander in Beziehung. Begriindet durch bisherige empirische Befunde bzw. durch
theoretische Uberlegungen zu Wirkmechanismen geht das Modell davon aus, dass die Wahrneh-
mung der Unterrichtsqualitat auf die Wahrnehmung der Peer-Beziehungen und auf die Lernmotivati-
on (vgl. Luftenegger et al., 2012) wirkt. Zudem wurde angenommen, dass die Wahrnehmung der
Peer-Beziehungen und die Lernmotivation miteinander in Verbindung stehen. Diese Annahmen des
Modells konnten bestéatigt werden (siehe Abbildung 2).

Die Befunde zu den Zusammenhangen zwischen den individuellen Bedingungsfaktoren erwei-
tern auch die aktuelle Forschung zu Unterrichtsqualitat, Lernmotivation und Peer-Beziehungen. (1)
Eine hohe Unterrichtsqualitat fordert nicht nur die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiiler,
sondern tragt gleichzeitig auch zu einer Verbesserung der Peer-Beziehungen bei. Dieses Ergebnis ist
im Einklang mit den Befunden von Roland und Galloway (2002), die in einer Querschnittstudie zeigen
konnten, dass teacher management mit niedrigerer Aggression einhergeht. Die vorliegende Disserta-
tion erweitert die Erkenntnisse zum Thema Unterrichtsqualitat, indem sie einerseits ein umfassendes
und handlungsnahes Konzept (Ames, 1992) der Unterrichtsqualitdt untersucht und andererseits den
Zusammenhang von Unterrichtsqualitdt und Aggression im Rahmen einer Langsschnittstudie zeigen
konnte. Die vorliegende Arbeit konnte zudem zeigen, dass eine hohe Unterrichtsqualitat auch mit der
vermehrten Verwendung von metakognitiven Lernstrategien einhergeht. Zusammenfassend betrach-
tet legen die Befunde zur Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt nahe, dass eine hohe wahrgenom-
mene Unterrichtsqualitat Schilerinnen und Schiiler ganzheitlich férdert.

Die Erkenntnisse zu (2) Peer-Beziehungen werden durch die vorliegende Dissertation erwei-
tert, indem gezeigt werden konnte, dass vor allem aggressive Schiilerinnen nicht nur durch soziale
und emotionale Probleme bzw. durch schlechten Schulleistungen belastet sind (Berger, 2007; Beran
& Lupart, 2009; Craig, 1998; Hawker & Boulton, 2000; Kumpulainen et al.,1998; Nansel, et al., 2004;
Schwartz, 2000), sondern in der Schule ebenso unter motivationalen Problemen leiden. Gleichzeitig
liefern die Befunde dieser Dissertation Ansatzpunkte fiir die Weiterentwicklung von wissenschaftlich
fundierten Aggressionspraventions- und Aggressinosinterventionsprogrammen. Diese Programme
kénnten davon profitieren, das Thema Unterrichtsqualitdt bzw. auch die Forderung von Lernmotiva-
tion zu beriicksichtigen, da die Wahrnehmung einer hohen Unterrichtsqualitdt mit niedrigerer verba-
ler Aggression einhergeht.
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In Bezug auf die (3) Lernmotivation kann die vorliegende Dissertation bisherige Befunde stt-
zen: Repliziert werden kdonnen einerseits die zahlreichen Befunde zum Zusammenhang von Lernmo-
tivation und Schiilerleistung (Gutman, 2006; Keys et al., 2012; Schiefele et al., 1992; Schunk & Paja-
res, 2009), die zeigen, dass eine hohere Lernmotivation mit besserer Schiilerleistung zusammenhangt
und andererseits der von Liftenegger et al. (2012) berichtete Befund, dass eine hohe Unterrichtsqua-
litat mit hoherer Lernmotivation einhergeht.

Neben der Klarung des Zusammenwirkens der individuellen Bedingungsfaktoren stand in der
vorliegenden Dissertation die Klarung der Relevanz der drei individuellen Bedingungsfaktoren fir die
Schilerleistung im Zentrum. Das Neue war dabei, dass zur Erklarung der Schilerleistung diese indivi-
duellen Bedingungsfaktoren erstmals gemeinsam untersucht wurden und nicht einzeln, wie in der
bisherigen Literatur meist tiblich (vgl. z.B. Hattie, 2009). Es konnte gezeigt werden, dass fiir eine gute
schulische Leistung vor allem Lernmotivation, aber auch die wahrgenommene Unterrichtsqualitat,
vermittelt Gber die Lernmotivation, ausschlaggebend sind. Der Zusammenhang zwischen Lernmotiva-
tion und Schiilerleistung zeigte sich, wie bereits erwahnt, auch in bisherigen Befunden aus der spezi-
fischen Forschung zu Lernmotivation (Schunk et al., 2008). Die Ergebnisse der vorliegenden Disserta-
tion zeigen allerdings keinen Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung der Peer-Beziehungen und
der Schilerleistung. Dies steht im Kontrast zu aktuellen Befunden, die von einer Verbindung zwi-
schen dem Zusammengehorigkeitsgefiihl der Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse und der Schiiler-
leistung berichten (Chionh & Fraser, 2009). Ein mdglicher Erklarungsansatz ist, dass bei der gemein-
samen Bericksichtigung mehrerer individueller Bedingungsfaktoren der Zusammenhang zwischen
der Wahrnehmung der Peer-Beziehungen und der Schiilerleistung unbedeutend wird. Eine andere
Interpretation kdnnte sein, dass den Studien unterschiedliche Operationalisierungen bzw. auch un-
terschiedliche Populationen zugrunde liegen. Welche der mdglichen Interpretationen zulassig ist,
muss in kiinftigen Studien geklart werden.

Ein Gberraschendes Ergebnis ist, dass die hdufigere Verwendung von metakognitiven Lernstra-
tegien, ein Aspekt des Selbstregulierten Lernens, mit schlechterer Schiilerleistung einhergeht. Dieses
Ergebnis steht im Widerspruch zu bisherigen Befunden, die zeigten, dass Selbstreguliertes Lernen mit
besseren Schiilerleistungen in Verbindung steht (Pintrich & De Groot, 1990; Vrugt & Oort, 2008). Eine
mogliche Erklarung ist, dass in den Studien die Haufigkeit der Verwendung der metakognitiven Stra-
tegien erhoben wurde, nicht aber, ob die Strategien auch sinnvoll eingesetzt wurden. Zudem zeigten
frihere Studien, dass die Lerndauer keinen Zusammenhang mit der Schilerleistung aufweist (Wag-
ner, Schober & Spiel, 2008). Ob diese Erklarungen zulassig sind, sollte ebenfalls in kiinftigen Studien
untersucht werden.

3.4 Ausblick auf zukiinftige Forschung

Die vorliegende Dissertation liefert sowohl auf inhaltlicher als auch methodischer Ebene An-
satzpunkte flr kiinftige Forschung. Die Ansatzpunkte auf inhaltlicher Ebene beziehen sich auf flinf
Aspekte. Der erste inhaltliche Ansatzpunkt ist das Ergebnis, dass die haufigere Verwendung me-
takognitiver Strategien des Selbstregulierten Lernens mit schlechterer Leistung einhergeht. Dieser
Uberraschende Zusammenhang bedarf, wie bereits erwahnt, einer Klarung. Der zweite inhaltliche
Ansatzpunkt ist die Prifung der Giltigkeit des Modells fiir verschiedene Subgruppen von Schiilerin-
nen und Schilern. In der vorliegenden Arbeit wurde das Modell anhand einer Stichprobe von Schiile-
rinnen und Schiilern der Sekundarstufe geprift. Weitere Analysen sollten kldren, ob das Modell fir
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alle Subgruppen (z.B. Madchen und Jungen, hohere und niedrigere Schulstufen, Schilerinnen und
Schiler aus unterschiedlichen Schultypen) und fiir Schiilerinnen und Schiler anderer Lander gilt.

Der dritte inhaltliche Ansatzpunkt ist die spezifische Forschung zu Unterrichtsqualitat. Hier be-
steht Forschungsbedarf nicht nur in Bezug auf Schilerinnen und Schiiler, sondern auch in Bezug auf
Lehrpersonen. Eine wesentliche Frage ist, ob Lehrpersonen weniger belastet sind, wenn sie den Un-
terricht nach den Strukturdimensionen von Ames (1992) gestalten, da sie bei den Schiilerinnen und
Schiillern damit gleichzeitig motivationale, soziale und leistungsbezogene Bereiche férdern. Erste
Hinweise liefern Retelsdorf und Kollegen (Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010), die fest-
stellten, dass eine hohere Unterrichtsqualitat mit niedrigerem Burn-out bei Lehrpersonen einher-
geht. Der vierte Ansatzpunkt betrifft die spezifische Forschung zu Peer-Beziehungen. Es sollte unter-
sucht werden, ob wissenschaftlich fundierte Programme zur Aggressionspravention und -
intervention durch die Integration des Themas Unterrichtsqualitdt im Sinne Ames’ (1992) die Aggres-
sion noch weiter reduzieren kdnnen, da die Wahrnehmung einer hohen Unterrichtsqualitidt einen
Beitrag dazu leistet, die verbale Aggression aber auch Motivations- und Leistungsprobleme der Kin-
der und Jugendlichen mit Aggressionserfahrung zu verringern.

Die flinfte Ansatzpunkt bezieht sich auf die Erweiterung des Modells der individuellen Bedin-
gungsfaktoren. Manche Kinder und Jugendliche leiden nicht nur unter sozialen oder motivationalen,
sondern auch unter emotionalen Problemen, wie beispielsweise an Depressionen oder Angsten (sie-
he z.B. Lichtenfeld, Pekrun, Stupnisky, Reiss & Murayama, 2012). Neben dem Faktor Wahrnehmung
des Unterrichts sowie den motivationalen und sozialen Faktoren sollten daher auch emotionale Fak-
toren in das Modell aufgenommen werden.

Aus der Anregung zur Erweiterung des Modells der individuellen Bedingungsfaktoren ergibt
sich auch ein methodischer Ansatzpunkt fiir zuklnftige Forschung, denn das Modell sollte zwar theo-
retisch weiterentwickelt werden, aber dabei auch empirisch Uberpriifbar bleiben. Die Lange der
Messinstrumente stellt dabei ein Problem dar. Es miissen daher Uberlegungen getroffen werden, wie
eine lange Befragung fiir Schilerinnen und Schiilern zumutbar bleibt (Kubinger, 2006) und zu reliab-
len und validen Daten fiihrt. In der Literatur lassen sich verschiedene Losungsansdtze finden wie bei-
spielsweise (a) Pausen bei der Vorgabe des Fragebogens oder (b) sogenannte planned missing data
designs (Baraldi & Enders, 2010; Graham, Taylor, Olchowski & Cumsille, 2006). Weitere mogliche L6-
sungsansatze sollten in zukilinftigen Studien untersucht werden, z.B. ob (c) bei der Online-Vorgabe
eines Fragebogens die Maoglichkeit, sich Fragen mittels einer Audiodatei vorlesen zu lassen, oder (d)
Videosequenzen, zu denen anschlieRend Fragen gestellt werden (sog. Videovignetten®), zu einer ho-
heren Akzeptanz und Zumutbarkeit bei Schiilerinnen und Schiilern und auch zu reliablen und validen
Daten fiihren. SchlieBlich ist Forschungsbedarf auch dahingehend gegeben, inwieweit (e) Fragebogen
mit nur wenigen Items je theoretischem Konstrukt testtheoretisch zuldssig sind (z.B. Single-ltem-
Ansatz; Bergkvist & Rossiter, 2007; Robins, Hendin & Trzesniewski, 2001).

* Die Videovignette ist ein noch neues Erhebungsinstrument und wird bisher in der Aggressionsforschung (z.B.
Strohmeier, Malti, Derndarsky & Killen, 2011) und bei der Kompetenzanalyse von Lehrpersonen erfolgreich
eingesetzt (z.B. Oser, Heinzer & Salzmann, 2010).
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3.5 Praktische Implikationen

Die praktischen Implikationen beziehen sich einerseits auf die Aus- und Weiterbildung von
Lehrpersonen und andererseits auf den Umgang mit Schilerproblemen. In der Aus- und Weiterbil-
dung von Lehrpersonen werden drei Kompetenzen unterschieden: fachliche, fachdidaktische und
allgemeine padagogische Kompetenz (Blomeke, Kaiser & Lehmann, 2008). Die allgemeine padagogi-
sche Kompetenz konnte dadurch gestarkt werden, dass Lehrpersonen lernen, die Aufgabenstruktur,
die Mitverantwortungsstruktur und die Riickmeldestruktur im Rahmen ihres Unterrichts gemaR den
Empfehlungen von Ames (1992) zu gestalten. Allerdings ist nicht nur das Vorliegen von hoher Unter-
richtsqualitat aus Sicht der Lehrpersonen oder externer Beobachterinnen und Beobachter von Be-
deutung, sondern ebenso die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitat durch die Schilerinnen und
Schiler. Eine Empfehlung fir Lehrpersonen ist daher, durch regelméaRige Feedbackschleifen zu eruie-
ren, ob ihre Bemiihungen auch tatsachlich von den Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommen wer-
den. Auf Basis des Feedbacks kann der Unterricht bestdandig weiterentwickelt und optimiert werden.

Hinsichtlich des Umganges mit Schiilerproblemen zeigt die vorliegende Dissertation auf, dass
ein ganzheitlicher Blick auf die Probleme einer Schiilerin oder eines Schiilers Vorteile bringt. Kinder
und Jugendliche leiden haufig nicht nur unter einem einzelnen Problem wie zum Beispiel schlechten
Schulleistungen oder schlechten Peer-Beziehungen. Meist treten mehrere Probleme gemeinsam auf.
Die Gestaltung des Unterrichts nach den Strukturdimensionen von Ames (1992) ist eine Moglichkeit,
Schilerinnen und Schiiler ganzheitlich zu fordern. Zudem kénnen aber auch spezifische Férderpro-
gramme, wie beispielsweise Aggressionspraventions- oder Aggressionsinterventionsprogramme, von
einem multiperspektivischen Ansatz profitieren. Diese Programme sollten zum Beispiel auch das
Thema ,Lernen lernen” integrieren, was von verschiedenen Evaluatorinnen und Evaluatoren solcher
Programme auch bereits vorgeschlagen wurde (Andreou, 2004; Coie, Underwood & Lochman, 1991;
Hudley, Graham & Tylor, 2007; Laufer & Harel, 2003; Limber, 2006; Linares et al., 2005; Ma, Phelbs,
Lerner & Lerner, 2009). Aber auch Motivationsférderungsprogramme sollten sich nicht nur auf die
Motivation oder die Kompetenzen zum Selbstregulierten Lernen beschranken, sondern auch soziale
Kompetenzen integrieren, um die Kinder und Jugendlichen ganzheitlich zu fordern (vgl. auch Schober
et al., 2007).
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Abstract
Teachers promote student learning and well-being in school by establishing a supportive
classroom structure. The term classroom structure refers to how teachers design tasks,
maintain authority, and evaluate student achievement. Although empirical studies have
shown the relation of classroom structure to student motivation, achievement, and well-being,
no prior investigations have examined the influence of classroom structure on aggression
among peers. The present study examined whether a supportive classroom structure has an
impact on verbal and physical aggression. At two points in time, data were collected from
1,680 students in Grades 5 to 7 using self-report questionnaires. The results of structural
equation modeling revealed that a supportive classroom structure at Time 1 was associated
with less perpetrated verbal aggression at Time 2, 9 months later. This finding has practical
relevance for teacher training as well as for aggression prevention and intervention among

children.

Keywords: teaching; classroom structure; aggressive behavior; verbal aggression;

physical aggression; longitudinal studies
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Introduction

As teachers play a key role in promoting academic learning in students, teacher
effectiveness (Cartel, Gayle, & Preiss, 2006; Clotfelter, Ladd, & Vigdor, 2006; Wayne &
Youngs, 2003) and quality of teaching (Emmer & Stough, 2001; VVan de Grift, 2007) are
often discussed as relevant factors with respect to the academic functioning of students. A
prominent concept in the context of teaching quality is Ames’s (1992) classroom structure. A
large body of literature has documented the impact of classroom structure on student well-
being, motivation, and achievement (e.g., for an overview see Urdan & Turner, 2005). Thus,
it appears classroom structure influences students in a holistic way.

However, we do not know if classroom structure also has an effect on social
relationships and especially on aggression among students. Some underlying mechanisms as
well as empirical evidence of related teaching-quality-constructs argue for this effect (Brock,
Nishida, Chiong, Grimm, & Rimm-Kaufmann, 2008; Hughes, Cavell, & Jackson, 1999;
Luckner & Pianta, 2011; Rimm-Kaufmann & Chiu, 2007). Hence, it was the intention of the
present longitudinal study to gain knowledge on whether the classroom structure provided by
teachers influences verbal and physical aggression among peers.

Classroom Structure

Classroom structure is a concept within the context of teaching quality. However,
there is no consensus on a single definition of what constitutes teaching quality. In fact,
different dimensions are used to describe teaching quality. Van de Grift (2007) summarized
the current literature and described teaching quality as high if the teacher provides efficient
classroom management (see also Roland & Galloway, 2002), a safe and stimulating learning
climate (see also Ames, 1992; Patrick, Kaplan, & Ryan, 2011; Steuer, Rosentritt-Brunn, &
Dresel, 2012), clear instruction (see also Ames, 1992; Schunk, Pintrich, & Meece, 2008), the

explicit implementation of learning strategies (see also Ames, 1992; Boekarts, Pintrich, &
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Zeidner, 2000), and adaptation to differences between students (see also Ames, 1992;
Houtveen & Van de Grift, 2001; Ziegler & Stoeger, 2004) and if the teacher fosters students’
involvement (see also Newmann, 1992). Whereas many studies focused on only one
dimension when examining teaching quality, the concept of classroom structure addresses the
majority of the dimensions. Furthermore, Ames (1992) described classroom structure not as
an abstract concept but rather as the concrete actions of teachers; this perspective is required
to assess teaching quality and to formulate concrete, practical implications for teachers.
Many studies that have referred to Ames’s concept have demonstrated a positive impact on
different aspects of student functioning (e.g., see Midgley et al., 2000). Therefore, in the
following, we draw on Ames’s (1992) classroom structure.

Ames (1992) specified three structural dimensions in describing high teaching quality.
These dimensions include task, authority, and evaluation/recognition. Academic tasks should
incorporate a structure that challenges learning, a feature that teachers can accomplish by
formulating tasks as specific short-term goals. In doing so, teachers should ensure that
students are involved in defining goals that can be adapted to the students’ levels of
proficiency. Furthermore, task structures should enhance meta-cognitive learning strategies
among students, and teachers should provide students with tasks that encourage the students
to explore different ways of learning and to think about their learning processes. Authority
structure in the classroom refers to the extent to which a teacher supports and encourages
student participation in the decision-making process. During the decision-making process,
teachers should not leave their students alone, but rather they should make decisions together
with their students. Hence, student responsibility should be accompanied by opportunities for
students to develop self-management. Evaluation and recognition should be practiced
simultaneously. Recognition implies that teachers recognize and appreciate improvement in

their students. Evaluation means teachers provide students with feedback on their
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improvement and that teachers honor progress in their students. However, this feedback
should also incorporate instruction on how to enhance competencies if shortcomings have
been identified.

If the three structural dimensions (i.e. task, authority, and evaluation) are considered
in teaching as Ames (1992) recommends, then they are supportive of the students. The three
structural dimension are not independent from one another; instead, they interact (Schunk et
al., 2008; Luftenegger, Van de Schoot, Schober, Finsterwald, & Spiel, 2012). It is assumed
that, together, they create a mastery goal structure in the classroom (e.g., see Anderman &
Midgley, 1997; Luftenegger et al., 2012; Urdan & Schoenfelder, 2006), which implies that all
three dimensions should be considered simultaneously.

Midgley and colleagues (2000) adopted Ames’s approach and incorporated it in their
achievement goal theory (Elliot, 2005). According to the achievement goal theory, students
learn because they want to understand new things (personal mastery goal orientation),
because they want others to view them as good students (personal performance goal
orientation), or both. However, Midgley and colleagues (2000) assumed that teachers who
act on Ames’s (1992) classroom structure dimensions not only evoke personal mastery goal
orientation in individual students but also create a mastery goal structure in the classroom.
This classroom mastery goal structure is defined by the “students’ perception that the purpose
of engaging in academic work in the classroom is to develop competence” (Midgley et al.,
2000, p. 17).

It has been shown that classroom mastery goal structure has a positive impact on
student motivation and, more specifically, on personal mastery goal orientation as well as on
academic achievement (Anderman & Midgley, 1997; Lau & Nie, 2008; Luftenegger et al.,
2012; Roeser, Midgley, & Urdan, 1996; Urdan, 2004; for an overview see Urdan & Turner,

2005). Furthermore, classroom mastery goal structure is associated with positive affect
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(Anderman, 1999), psychological well-being (Kaplan & Maehr, 1999), and the development
of positive coping strategies with respect to stressful events in school (Kaplan & Midgley,
1999).

Student motivation and well-being are important aspects in the learning context
(Pekrun & Stephens, 2012; Roeser, Eccles, & Sameroff, 2000; Roeser, Van de Wolf, &
Strobel, 2001; Schunk et al., 2008). However, social relationships are also associated with
academic learning (Bierhoff, 2006; Vygotsky, 1978; Wentzel, 2005). More specifically,
students involved in aggressive situations, as both perpetrator and victim, were found to have
academic problems (Bergsmann, Finsterwald, Strohmeier, & Spiel, 2011; Buhs, Ladd, &
Herald, 2006; Urdan & Schoenfelder, 2006). Hence, teaching strategies that reduce
aggressive behavior among students could improve academic learning in the classroom.
However, there are no extant studies that examine the influence of Ames’s (1992) classroom
structure on aggression. Therefore, we examined these influences in this study.

Aggression

“Aggression is any behavior directed toward another individual that is carried out with
the proximate (immediate) intent to cause harm” (Anderson & Bushman, 2002, p. 28). In the
context of school, a distinction is often made between overt (or direct) aggression and
relational (or indirect) aggression (e.g., Card, Stucky, Sawalani, & Little, 2008; Little, Jones,
Henrich, & Hawley, 2003). Overt aggression incorporates verbal and physical aggression
(Glover, Gough, Johnson, & Cartwright, 2000; Solberg & Olweus, 2003; Stockdale,
Hangaduambo, Duys, Larson, & Sarvela, 2002). Verbal aggression among peers is expressed
as name-calling or taunting. Physical aggression includes behaviors such as hitting, kicking,
or pushing. Relational aggression refers to incidents of ignoring a peer, excluding him or her
from conversations and games, or spreading humiliating rumors (Berger, 2007; Crick &

Grotpeter, 1995).
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Verbal and physical aggression are often interpreted jointly as overt aggression, but in
a school context, distinguishing between the two forms may be worthwhile and relevant. The
prevalence rates differ between verbal and physical aggression: There are more children
involved in verbal aggression than in physical aggression (Wang, lanotti, & Nansel, 2009).
Furthermore, because physical aggression has been reported to be highly stable over time
(Coie & Dodge, 1998), it can be assumed to be easier for teachers to influence verbal
aggression than physical aggression. However, verbal aggression even increases with age
(Marsh et al., 2011). Finally, verbal and physical aggression are differently associated with
psychological problems: Verbal aggression is more related to anxiety, depression, and low
self-concept than physical aggression (Craig, 1998). Physical aggression is associated to low
affective empathy, whereas verbal aggression is not (Yeo, Ang, Loh, Fu, & Karre, 2011).
Because of these differences, the main goal of this study was to investigate the influence of
classroom structure on both verbal and physical aggression.

In the school psychology literature, bullying, which is a subset of aggression, is
examined frequently as a focus of research. Bullying refers to repetitive acts that cause
intentional harm by exploiting an imbalance of power (Olweus, 1993; Smith, 2004). Hence,
whereas intention is a characteristic of both aggression and bullying, the repetition of the acts
and the imbalance of power are specific characteristics of bullying. It is our intention to
present a more comprehensive view on aggressive behavior in schools; thus, we focus on
aggression and not bullying. However, because bullying is a subset of aggression (Smith,
2004), findings concerning bullying are also relevant for our research on aggression.

Several studies have examined the two forms of aggression, verbal and physical,
separately (Atria, Strohmeier, & Spiel, 2007; Craig, 1998; Marsh et al., 2011; Wang, et al.,
2009; Wei & Jonson-Reid, 2011; Yeo, et al., 2011). Wang et al. (2009) not only

distinguished between verbal and physical aggression, they also made an additional
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distinction between perpetrators (who perpetrated aggression) and victims (who experienced
aggression) because they wanted to determine whether students who are perpetrators are
often also victims of verbal aggression or, similarly, if students are frequently both
perpetrators and victims of physical aggression. This case was, in fact, true for both forms of
aggression (see also Marsh et al., 2011).

Based on the results of Wang et al. (2009), a supplemental goal of our study was to
determine if perpetrated and experienced verbal aggression constitutes a single factor, namely
verbal aggression, and if perpetrated and experienced physical aggression also constitute a
second single factor, physical aggression. As mentioned before, because both verbal and
physical aggression are often collectively understood as overt aggression (e.g., Card et al.,
2008; Little et al., 2003), there is a lack of knowledge on the two specific forms of
aggression. Hence, further supplemental goals were to analyze the stability of verbal and
physical aggression as well as to investigate the influence of verbal and physical aggression
on one another.

The Relation Between Classroom Structure and Aggression Among Peers

Whereas classroom structure, according to Ames (1992), was found to enhance
student academic motivation, academic achievement, and well-being (see section “Classroom
Structure” that follows), peers involved in situations of aggression in school were found to
demonstrate lower degrees of motivation and achievement as well as poorer well-being (see
section “Aggression” that follows). Therefore, one underlying mechanism for the relation
between classroom structure and aggression might be that classroom structure addresses the
school problems (motivation, achievement, well-being) of students who are involved in
aggression situations. This in turn may reduce aggression among peers. Another mechanism
might be that giving students a voice in decision making (authority structure) and goal setting

(task structure) as well as providing differentiated and motivating feedback
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(evaluation/recognition structure) can be deemed as good teacher—student relationship which
in turn can lead to better student-to-student relationships (Davis, 2003).

Thus far, no previous studies have examined the influence of classroom structure on
aggression among peers, although other studies have investigated the relations between other
concepts of teaching quality and aggression. Most of these studies are very specific in that
they investigated teaching quality in terms of teacher intervention in situations of aggression
(i.e., teacher reactions to bullying situations between peers as well as between teachers and
students, see Limber, 2006 or Merrell, Gueldner, Ross, & Isava, 2008). One study, however,
assumed a broader focus and examined the relation between teaching quality in terms of
teacher management and aggression (Roland & Galloway, 2002). Teacher management was
defined by caring for pupils (e.g., interest in in students’ out of school activities), competence
in teaching (e.g., explaining subject matter, plenary-, group, and individual activities),
monitoring (e.g., of homework and work during lessons), and intervention (e.g., teacher
reaction to bullying situations). Using a cross-sectional path analysis, Roland and Galloway
revealed a negative relation between teacher management and aggression, thus indicating that
better teacher management was associated with lower aggression levels among peers.

Other concepts related to teaching quality like relationship quality between teacher
and student (Hughes, Cavell, & Jackson, 1999) or teacher-student interaction (emotional
support, classroom organization; Luckner & Pianta, 2011) also go along with less aggression
between peers. Furthermore, the responsive classroom approach (integrating social and
academic learning) predicts prosocial skills (Brock et al., 2008; Rimm-Kaufmann & Chiu,
2007).

From a developmental perspective, adolescents are a relevant age group for examining
classroom structure and aggression: School engagement often declines during the transition

to middle school (Anderman, Maehr, & Midgley, 1999; Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser,
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& Davis-Kean, 2006). Thus, Wigfield and colleagues (2006) recommended adapting the
classroom structure to the students’ needs, especially in this age group. Furthermore, studies
indicate that levels of aggression are highest between the ages of eleven to 15 due to changes
from childhood to adolescence and due to transitions from elementary to middle school (e.g.,
Atria et al., 2007; Berger, 2007; Rios-Ellis, Bellamy, & Shojic, 2000; Scheithauer, Hayer,
Petermann, & Jugert, 2006). However, this pattern is not the case for physical aggression,
which declines with age (Brame, Nagin, & Tremblay, 2001)

Study Purpose

Main goal. Building on the concept of classroom structure (Ames, 1992) as well as
on the research about the relation of teacher management and aggression (Roland &
Galloway, 2002), the main goal of this study was to analyze whether classroom structure
influences verbal and physical aggression among peers. Based on the finding of Coie and
Dodge (1998) that physical aggression is highly stable, we expected, on a descriptive level,
that classroom structure would have a stronger impact on verbal aggression than on physical
aggression. We determined that the most appropriate approach for analyzing the influence of
one variable on another would be to conduct an experiment. However, in view of ethical
issues and the complexities involved in classroom structure and social relationships, we
decided to conduct a cross-lagged panel design using longitudinal data collected in a regular
school setting.

Preconditions and supplemental goals. Prior to investigating the main goal, we
were interested in testing the preconditions, namely, the hypothetical model concerning
classroom structure and the hypothetical models concerning both verbal aggression and
physical aggression. Furthermore, we aimed to expand the knowledge base pertaining to the
stability of verbal and physical aggression and their influence on one another. Therefore, we

formulated the following supplemental goals.
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Model classroom structure. Ames (1992) assumed classroom structure to be an
overall construct with three underlying dimensions, namely, task, authority, and
evaluation/recognition. We tested whether this model fits our data.

Model verbal aggression. Wang et al. (2009) found that perpetrated and experienced
aggression often occur simultaneously. Hence, we investigated whether verbal aggression
consists of two underlying dimensions, namely, experienced verbal aggression and
perpetrated verbal aggression.

Model physical aggression. Following the findings of Wang et al. (2009), we tested
the assumption that physical aggression consists of experienced physical aggression and
perpetrated physical aggression.

Stability of aggression. We analyzed the stability of both physical and verbal
aggression. Coie and Dodge (1998) determined that physical aggression is highly stable.
Hence, we assumed, on a descriptive level, the stability of physical aggression to be higher
than the stability of verbal aggression.

Temporal relation between verbal and physical aggression. As there are no prior
findings on this issue, we explored the temporal relation between verbal and physical
aggression to assess how they influence each other.

Method
Participants

The study participants included 1,680 Austrian schoolchildren (including 851 girls).
Demographically speaking, Austria can be segmented into one major urban area, Vienna,
with a population of approximately 1.7 million (n = 691) and rural areas such as smaller cities
and villages (n = 989). In the Austrian school system, following four years of elementary
school education, children, at the age of 10, move on to either an academic secondary school

or a general secondary school. In the academic schools, students stay for 8 years and prepare
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for university. However, students can leave the academic school after 4 years and move on to
a school that will prepare them for a vocation. In general schools, students stay for 4 years,
after which they can move on to either an academic school or a school that prepares them for
a vocation. Whereas in elementary schools, one teacher is responsible for several subjects, in
the academic schools and general schools, different teachers teach different subjects.
However, even in these schools, the teachers may often stay with the same class for several
school years. Participants were recruited from 7 academic schools (n = 746) and 18 general
schools (n = 943), whereby one to ten classes per school (but never the entire school)
participated in the study. At Time 1, the students were enrolled in grades five (n = 631), six
(n =403) and seven (n = 646), and the ages at the end of the school year ranged from 10 to 15
years.
Measurements

Classroom structure. Self-report questionnaires completed by the students provided
information regarding classroom structure. This procedure is consistent with that used by
Ames (1992; see also Kaplan, Middleton, Urdan, & Midgley, 2002; Liftenegger et al., 2012;
Meece, Herman, & McCombs, 2003), who emphasized student perception rather than
objective classroom structure itself (e.g., through observation), because one form of
instruction may affect different students in different ways. The questionnaire was part of a
larger survey on competencies for lifelong learning (see Schober et al., 2007). Because in the
Austrian school system, teachers differ from subject to subject in secondary schools, the
instructions asked students to think of one predetermined specific subject taught by one
specific teacher. We included a wide range of subjects in the study (e.g., natural sciences
such as mathematics and social sciences such as languages). The questionnaire consisted of
three subscales: Task, Authority, and Evaluation/Recognition. The Task subscale consisted

of three items (e.g., “In this class, we are encouraged to try out different ways of learning”),
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as was the Authority subscale (e.g., “In class, we work together with the teacher to make
important decisions”). The Evaluation/Recognition subscale consisted of two items (e.g., “In
this class, feedback shows me how to improve my learning”). The item scores ranged from 1
(absolutely false) to 6 (absolutely true) whereby the higher scores represented the perception
of a more appropriate classroom structure. Cronbach’s alpha coefficients for Task,
Authority, and Evaluation/Recognition at Time 1 and Time 2 ranged from .63 to .78.

Aggression. The student self-report questionnaire was developed for the
complementary national test (Spiel, Strohmeier, & Schabmann, 2009) added to the Program
for International Student Assessment (PISA) conducted in Austria in 2009. The questions
were constructed on the basis of the work by Little et al. (2003), as well as Fandrem,
Strohmeier, and Roland (2009).

Two questions measured verbal aggression in terms of perpetrated verbal aggression
and experienced verbal aggression: “Since the beginning of the semester, how often have you
said something mean to a fellow student?” and “Since the beginning of the semester, how
often have your fellow students said mean things to you?” Hence, according to Wang et al.
(2009), experienced verbal aggression and perpetrated verbal aggression are two dimensions
of the construct verbal aggression. The Cronbach’s alpha coefficient was .63 for both Time 1
and Time 2.

The measurement of physical aggression was concordant with verbal aggression in
including items measuring perpetrated physical aggression and experienced physical
aggression: “Since the beginning of the semester, how often have you physically hurt a
fellow student on purpose?” and “Since the beginning of the semester, how often have you
been physically hurt by your fellow students on purpose?” . Cronbach’s alpha coefficient

was .63 for Time 1 and .70 for Time 2. The item scores ranged from 1 (never) to 6 (very
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often), whereby a higher score represented the perception of higher experienced or
perpetrated aggression.
Procedure

This study was part of a larger survey on competencies for lifelong learning (Schober
etal., 2007). The Ministry of Education, Arts, and Culture, the municipality’s local school
authority, as well as the school principals gave informed consent for the survey. School
administrators informed parents and students about the survey, the voluntary nature of
participation, and the confidential use of the data. Less than 1% of the students either refused
to participate or were not permitted to participate by their parents. All students who were
included in the study completed the paper-pencil questionnaires during a regular class period
(50 minutes) at Time 1 and Time 2. Time 1 was at the end of the school year, June 2007
(Time 1). Time 2 was 9 months later in the middle of the following school year, March 2008
(Time 2). We chose Time 1 because all students (Grades 5, 6, and 7) had at least one school
year to get to know the teacher and the instructional methods. This knowledge of teachers
and instructional methods was especially important for students in Grade 5 because they
switch from elementary school to secondary school when moving from Grade 4 to Grade 5.
For the measurement of change, a time period must be chosen during which change can
occur. A time period of 9 months seemed appropriate because in the Austrian school system
students have approximately 3 months off between June and March; hence, the actual time
period where students attended school and therefore change can occur was 6 months. A
precondition for participating in the study was that students stayed with the same classmates
and the same teacher for both school years.

While trained research assistants administered the questionnaires, the teachers were
present in the classroom. The children did not receive compensation for their participation in

the study. To ensure confidentiality, the directions instructed the students not to write their
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names on the questionnaire but rather to use identification-codes. These codes consisted of
single characters and numerical characters drawn from the student’s first name, surname,
birthday, and mother’s first name. Data from Time 1 and Time 2 were matched using these
identification codes. Trained research assistants under the supervision of a researcher
performed data entry.

Analytic Strategy

Missing data were imputed by the NORM program (Schafer, 2000), whereby all
variables were drawn on for generating estimations (Schafer & Graham, 2002). The
percentage of individuals omitting items (nonresponse) was below 5% (across all items) and,
as such, very small.

Data were analyzed with structural equation modeling using Mplus 6.1 (Muthén &
Muthén, 1998-2010a). To best accommodate our research questions, we conducted a
stepwise approach for model specification. Step 1 was to specify a model for classroom
structure (see Classroom Structure in Figure 1). Step 2 pertained to the aggression models,
that is, specifying the verbal aggression model and the physical aggression model (see Verbal
Aggression and Physical Aggression in Figure 1). For the verbal and physical aggression
models, we had two indicators for each measurement point because two indicators are the
minimum required for identification in a confirmatory factor analysis model with at least two
factors (Kline, 2010, p. 138). Using the results of Steps 1 and 2, we were able to test the
preconditions concerning Model Classroom Structure, Model Verbal Aggression, and Model
Physical Aggression before analyzing the main goal in Step 3.

Using longitudinal data (see Figure 1), testing measurement invariance over time is
necessary; thus, we conducted this procedure for both Step 1 and Step 2. The purpose of
testing measurement invariance is to investigate whether the fundamental meaning of a

construct (i.e., the meaning of classroom structure, verbal aggression, and physical
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aggression) is stable or has changed over time (Little, Preacher, Selig, & Card, 2007; Van de
Schoot, Lugtig, & Hox, 2012). Measurement invariance testing consists of running a
sequence of four models, starting with an unconstrained model and subsequently adding
restrictions. The unconstrained model is called the configural invariance model because it
tests whether the same items at each wave define a latent construct. The weak factorial
invariance model tests whether factor loadings are also constant over time. In the strong
factorial invariance model, the intercepts are restricted to being identical over time as well.

In the most restrictive measurement invariance model, measurement error also holds constant
over time (strict factorial invariance model). For the interpretation of the subsequent
structural models, the strong factorial invariance model should fit the data to allow changes in
the mean levels of the indicators to be adequately captured as changes in the underlying
means of the latent constructs.

Step 3 was the specification of a cross-lagged panel model. A cross-lagged panel
model incorporates cross-sectional intercorrelations between different variables at the same
time point, the lagged correlations between the same variables over time, which are called
stability paths, and correlations between different variables at different time points, which are
called cross paths. The cross-lagged panel model was conducted to meet the main goal
concerning the influence of classroom structure on aggression (see Structural Model in Figure
1). Furthermore, the results of Step 3 allowed the supplemental questions concerning the
stability of aggression and the temporal relation between verbal and physical aggression to be
answered. The third step involved specification of three models.

Based on the results from the measurement invariance tests of Step 1 and 2, we first
specified a baseline model that included both cross-sectional intercorrelations and stability
paths but not cross paths. We then specified the cross-lagged panel model by adding the

cross paths and tested it to assess if it describes the data significantly better than the baseline
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model. Finally, we also considered the nested data structure in the cross-lagged panel model.
While we measured all variables at the individual level, the individuals also were nested
within classes. Hence, to ensure that we were not mistakenly ignoring the non-independence
of the data collected in classrooms, we corrected the standard errors by using the command
TYPE=COMPLEX in Mplus. Furthermore, the chi square test of model fit was corrected,
thus taking into account stratification and unequal probability of selection (Muthén &
Muthén, 1998-2010b).

A significant negative relation between classroom structure at Time 1 and aggression
at Time 2 in the cross-lagged panel model would indicate an influence of classroom structure
on verbal aggression and physical aggression. Thereby, the model should control (a) for
correlations between classroom structure, verbal aggression, and physical aggression at both
time points, (b) for the stability of the variables, and (c) for the influence of aggression on
classroom structure (see Structural Model in Figure 1).

Either maximum likelihood estimation (ML) or mean-adjusted weighted least square
estimation (WLSM) were used to estimate the parameters of the models. ML is a precise
parameter estimator for models that only contain continuous variables. When categorical
variables are also part of the analysis, numerical integration is needed for computational time
increases. Hence, we used weighted least square estimation (WLSM) for the categorical
variables, which is much faster than ML.

Fit indices were calculated for all models. Following Kline’s (2010)
recommendation, we used both the root mean square error of approximation (RMSEA) and
the comparative fit index (CFI) in addition to the »* value and the associated degrees of
freedom. A RMSEA value of a maximum .05 and a CFI of at least .95 indicated acceptable
model fit (Kline, 2010). We compared models using the Bayesian information criterion value

(BIC; Schwarz, 1978), where a lower BIC indicates a better fitting model. When ordered
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categorical variables are included in a model, one must address non-normality in the data.
Therefore, to decide which model is better, we calculated the Satorra—Bentler scaled chi
square difference test (TRd), which corrects for non-normality (Satorra & Bentler, 2001). A
significantly lower WLSM chi-square value indicates an improved model.
Results

Descriptive statistics are displayed in Table 1 and 2. According to the analytic
strategy, the results are reported first for the classroom structure model (Step 1), then for the
aggression models (Step 2) and, finally, for the structural model (Step 3). An alpha level of
.05 was used for all test of statistical significance. One strength of Mplus is that significance
of standardized tests can also be tested. Hence, we report standardized parameter estimations.
According to Kline (2010) we interpret standardized parameter estimate values of < .10 as
small, values around .30 as medium and > .50 as large effect.
Model Classroom Structure

To test the classroom structure model (see Classroom Structure in Figure 1) and its
measurement invariance over time, we estimated the same second-order confirmatory factor
analysis for both waves: the three first-order factors Task, Authority, and
Evaluation/Recognition were assumed to be subdimensions of the second-order factor
Classroom Structure. To find support for configural invariance, we investigated whether the
measurement models of Time 1 and Time 2 shared the same factorial structure, which would
mean that the same items would load on the same latent factors at both points in time. We
also added autoregressive paths to test the stability of both the first- and second-order factors
over time. As seen in Table 3, the configural invariance model (M1.1) showed an acceptable
fit to the data. We then consecutively tested weak factorial invariance, strong factorial
invariance, and strict factorial invariance. The BIC of the models decreased with each step,

which indicated the strict measurement invariance model to be the best fitting (see M1.4 in
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Table 2). Therefore, we used the strict measurement invariance model in subsequent
analyses.
Model Verbal Aggression and Model Physical Aggression

First, we tested verbal aggression for both waves simultaneously. We expected the
two items—Perpetrated Verbal Aggression and Experienced Verbal Aggression—to load
onto one single factor measuring verbal aggression. Therefore, we conducted a confirmatory
factor analysis for each time point and added a stability path between the two latent factors
(see Verbal Aggression in Figure 1). The model with configural invariance did not fit the
data (see M2.1.1 in Table 3); thus, verbal aggression does not demonstrate measurement
invariance over time. Therefore, we did not examine measurement invariance with further
restrictions. Rather than using a latent variable to represent the overall construct of verbal
aggression, we used the two items, Perpetrated Verbal Aggression and Experienced Verbal
Aggression, in the structural model.

Second, we tested whether the two items, Perpetrated Verbal Aggression and
Experienced Verbal Aggression, loaded onto a single factor measuring physical aggression
(see Physical Aggression in Figure 1). Both items were highly skewed and, therefore,
specified as ordered categorical variables. The model testing configural invariance, including
the stability paths of the latent factors, fit the data acceptably when considering CFlI;
however, the RMSEA was larger (see M2.2.1 in Table 3). We then tested thresholds and
factor loadings in tandem, which is necessary when using categorical ordered data because
both parameters influence the item probability curve (Muthén & Muthen, 1998-2010b). The
strong factorial invariance model showed a better model fit (see M2.2.2 in Table 3).
Structural Model

By applying a cross-lagged panel model, we investigated the main goal of the present

study concerning the influence of classroom structure on verbal and physical aggression.

50



Running head: CLASSROOM STRUCTURE AND AGGRESSION

Furthermore, this analysis should answer the supplemental questions concerning the stability
of verbal and physical aggression and the temporal relation between verbal and physical
aggression.

Four variables were included at each wave (see Structural Model in Figure 1).
Classroom structure was included as a continuous latent variable (see Classroom Structure in
Figure 1), and physical aggression was included as an ordered categorical latent variable (see
Physical Aggression in Figure 1). On the basis of the results from the configural
measurement invariance model for verbal aggression (see M2.1.1 in Table 3), we included
Perpetrated Verbal Aggression and Experienced Verbal Aggression as continuous items
(rather than the latent variable Verbal Aggression shown in Figure 1).

First, we specified a baseline model that included both cross-sectional inter-
correlations and stability over time for the four variables, but we did not specify their cross
paths. The model showed an acceptable fit to the data (see M3.1 in Table 3). Second, we
specified the cross-lagged panel model, which consisted of the baseline model specifications
and the addition of cross paths between the four variables. This model yielded an acceptable
model fit (see M3.2 in Table 3). To test the improvement of the cross-lagged panel model
over the baseline model, we calculated the Satorra—Bentler scaled chi-square difference,
which indicated that the cross-lagged panel model had a better model fit, TRd = 11.04, Adf =
2, p <.004. Third, we took into account that students were nested within classes. Hence, the
independence of observations was not assumed. In this case, the residual errors and the chi
square test of model fit were corrected. This correction was performed in the final model.
The final model again showed an acceptable fit to the data (see M3.3 in Table 3). Because
the same items were used over time, we also tested a model where the same items were
allowed to correlate over time. This model yielded a slightly better fit (CFI = .95, RMSEA =

.04) compared to the model without these correlations (CFI = .94, RMSEA = .04). Because
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the substantive results did not differ at all and for reasons of preferring simpler models, we
choose to continue with the model without correlations. Note that in all models we also
allowed for covariances between disturbance terms (representing variance associated with
first-order factors that is not due to the influence of the higher-order factor affecting them) on
Time 2, but these covariances are not shown in the figures. The results of the final model are
displayed in three figures. The results concerning Classroom Structure, including the
corresponding stability paths, are shown in Figure 2. The results concerning Physical
Aggression, including the stability paths of Physical Aggression and both Perpetrated and
Experienced Verbal Aggression, are displayed in Figure 3. The structural portion is
displayed in Figure 4. The significant paths and the significant cross-sectional inter-
correlations are displayed.

The results concerning the influence of Classroom Structure on Aggression can be
seen in Figure 4 such that Classroom Structure at Time 1 was predictive of Perpetrated
Verbal Aggression at Time 2,  =-.08, p =.001, which indicates that a supportive classroom
structure results in a reduction in perpetrated verbal aggression. In sum, the model explained
20.1% of the variance for Perpetrated Verbal Aggression. However, Classroom Structure at
Time 1 was not predictive of Experienced Verbal Aggression and Physical Aggression at
Time 2.

The results concerning the supplemental goal of examining the temporal relation
between verbal and physical aggression show that Physical Aggression was predictive of both
Experienced Verbal Aggression ( = .24, p <.001) and Perpetrated Verbal Aggression ( =
.18, p <.001). The two forms of verbal aggression were not predictive of physical aggression
(see Figure 4).

The results concerning the supplemental goal of examining the stability of verbal and

physical aggression are evident in Figure 3. The results reveal that Physical Aggression is
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highly stable over time, p = .64, p <.001. In contrast, experienced verbal aggression and
perpetrated verbal aggression are moderately stable over time (B = .30, p <.001; f =.33,p <

.001).

Discussion

This study is the first to investigate the effect of classroom structure (Ames, 1992) on
verbal and physical aggression. Thus far, research indicates that classroom structure has an
impact on student well-being, motivation, and achievement (Anderman, 1999; Anderman &
Midgley, 1997; Kaplan & Maehr, 1999; Kaplan & Midgley, 1999; Lau & Nie, 2008;
Liftenegger et al., 2012; Roeser et al., 1996; Urdan, 2004). The two-wave, cross-lagged
panel design, based on self-report data from 1,680 students, revealed that classroom structure
also influences perpetrated verbal aggression among peers. In other words, the more
supportive the classroom structure was at Time 1, the lower the perpetrated verbal aggression
was among peers 9 months later at Time 2. Our findings allow indicated that classroom
structure does not influence experienced verbal aggression and physical aggression 9 months
later.

The preconditions and supplemental goals of the present paper pertained to the
confirmation of the hypothetical model concerning classroom structure, verbal aggression,
and physical aggression, as well as to the stability of verbal and physical aggression and their
temporal relation. The results supported the classroom structure model and the physical
aggression model but not the verbal aggression model. The stability of physical aggression
was high, whereas the stability of experienced verbal aggression and perpetrated verbal
aggression was found to be moderate. Our analyses revealed that physical aggression
predicts both forms of verbal aggression, whereas the converse is not true.

Preconditions and Supplemental Goals
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Prior to investigating the influence of classroom structure on aggression, we analyzed
whether each factor—Classroom Structure, Verbal Aggression, and Physical Aggression—
consisted of the assumed dimensions. Furthermore, we tested whether the aggression
constructs are stable over time and whether they influence one another. The classroom
structure model that fit the data best was the strict measurement invariance model with
stability paths, which indicates that the three structural dimensions—task, authority, and
evaluation/recognition—share one common factor. This result reflects the assumptions made
by Ames (1992) and Schunk et al. (2008). Furthermore, the fundamental meaning of the
construct did not change over time. Hence, it is appropriate to take into account the
nonindependence of the three dimensions.

To assess aggression, a verbal aggression model and a physical aggression model
were tested. Wang et al. (2009) showed that perpetrated aggression and experienced
aggression often coexist. Hence, we tested whether verbal aggression consists of verbal
perpetrated and verbal experienced aggression and whether this is true for Time 1 and Time
2. We did the same for physical aggression. The verbal aggression model with configural
invariance fit the data set poorly. Hence, perpetrated verbal aggression and experienced
verbal aggression do not measure verbal aggression equivalently over time. This result
indicates that, in addition to a shared development of the two forms of verbal aggression,
there is also specific development of perpetrated verbal aggression and experienced verbal
aggression over time.

The physical aggression model with strong measurement invariance over time fit the
data well. Thus, the model indicates the appropriateness of framing perpetrated and
experienced physical aggression as two aspects of one dimension, namely, physical
aggression. This result supports the findings of Wang et al. (2009). Furthermore, the strong

measurement invariance indicates that the measures are commensurate for both waves. This
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finding reveals a difference with respect to verbal aggression because, in contrast to
perpetrated and experienced verbal aggression, perpetrated and experienced physical
aggression do not develop differently over time.

Moreover, the finding of high stability for physical aggression supports the findings of
Coie and Dodge (1998). Physical aggression appears more stable over time than verbal
aggression, at least on a descriptive basis. Our results mirror the outcomes of a longitudinal
study of Cote, Vaillancourt, LeBlanc, Nagin, and Tremblay (2006), who determined that
most children learned to inhibit physical aggression from toddlerhood to pre-adolescence,
whereas a minority failed to do so. Among this minority, physical aggression seems to be a
trait variable. In contrast to physical aggression, many students are involved in verbal
situations of aggression (e.g., Delfabbro et al., 2006; Wang et al., 2009), and verbal
aggression shows only moderate stability. This result indicates that verbal aggression is more
a state variable for this age group.

Finally, we enlarge the body of literature on the temporal relation of verbal and
physical aggression by revealing that physical aggression influences perpetrated and
experienced verbal aggression. This finding suggests that the involvement of students in
physical aggression situations increases their involvement in verbal aggression situations later
on. As such, it is concluded that aggression intervention programs could better support these
students by not only applying strategies at the individual student level but also at the
classroom and school levels (Spiel & Strohmeier, 2011).

The Influence of Classroom Structure on Aggression

In accordance with Coie and Dodge (1998), we assumed verbal aggression to be more
susceptible to influence in a school context than physical aggression. Therefore, we did not
investigate the influence of classroom structure on overall aggression but rather differentiated

between verbal and physical aggression. The results established that classroom structure was
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predictive of perpetrated verbal aggression. In other words, a supportive classroom structure,
as recommended by Ames (1992), at Time 1 was associated with lower perpetrated verbal
aggression 9 months later at Time 2. The effect appears to be small but relevant because we
not only controlled for cross-sectional correlations but also for stability over time and the
impact of aggression on classroom structure. The correlation between perpetrated verbal
aggression at Time 2 and classroom structure at Time 2 is not statistically significant. This
finding might be explained by the fact that perpetrated verbal aggression was measured by
retrospective questions (e.g., “Since the beginning of the semester, how often have you said
something mean to a fellow student?”). In field of aggression-research, retrospective self-
assessments are widely used (Cheng, Chen, Liu, & Chen, 2011; Olweus & Limber, 2010;
Smith, 2004). This commaon use is not the case in research on classroom structure.
Consequently, to follow the research tradition, we asked for the current situation concerning
classroom structure.

We discuss the association between supportive classroom structure at Time 1 and
lower perpetrated verbal aggression at Time 2 from two different points of view: the
classroom structure perspective and the aggression intervention perspective. First, from the
classroom structure perspective (Ames, 1992), this finding enlarges the existing body of
findings concerning its impact. A supportive classroom structure not only corresponds to
student well-being in school (Anderman, 1999; Kaplan & Maehr, 1999; Kaplan & Midgley,
1999), higher motivation, and higher academic achievement (Anderman & Midgley 1997;
Lau & Nie, 2008; Luftenegger et al., 2012; Roeser et al., 1996; Urdan, 2004), but also to less
perpetrated verbal aggression among students. This finding is important because schools
fulfill a social function (Fend, 2006). Furthermore, as it has been determined that social
relationships are relevant in learning contexts (Deci & Ryan, 2002; Wentzel, 2005),

perpetrators and victims of verbal aggression were found to demonstrate lower levels of
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motivation, achievement, or both than students who are not involved in aggressive behaviors
(Bergsmann et al., 2011; Buhs et al., 2006; Urdan & Schoenfelder, 2006). To sum up, the
previous research on classroom structure, in combination with the present study, indicates
that classroom structure is a central determinant of teaching quality and has an impact on
students in a holistic way.

Second, the finding that classroom structure influences perpetrated verbal aggression
has consequences for research on intervention strategies for aggressive behavior. Although
verbal and physical aggression are often collectively understood as direct aggression (e.qg.,
Card et al., 2008), it has been shown that differentiating between verbal and physical
aggression is important. Physical aggression was shown to decrease with age (Brame et al.,
2001). Hence, students who are still involved in physical aggression at the age of 10 to 15
show a rather stable physical aggression behavior (Coie & Dodge, 1998). The results of our
study suggest that it is easier for teachers to exert an influence over perpetrated verbal
aggression than over physical aggression because teachers who provide a supportive
classroom structure can contribute to the prevention of verbal aggression. However, to better
address victims of verbal and physical aggression, further elements of teaching quality or
aggression intervention programs may be needed (see also Henry, Farrell, Schoeny, Tolan, &
Dymnicki, 2011; Rueger, Malecki, & Damaray, 2011).

Strengths, Limitations, and Future Research

The present study adds to the current literature by using a longitudinal design that
reveals the influence teaching quality has on aggression. Thereby, we investigated teaching
quality specifically by drawing on Ames’s (1992) classroom structure, and we assessed
aggression differentially by examining both verbal and physical aggression. This distinction

was very enlightening because it suggested that teachers are capable of influencing verbal
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aggression but not physical aggression among their pupils by applying the three classroom
structure dimensions in their classroom.

Beyond these strengths, the present study is also subject to certain limitations. One
limitation pertains to the sampling procedure in that participating schools were not randomly
selected. Instead, all participating schools volunteered to participate. Hence, we did not use a
representative sample. Despite the possibility of sampling error contributing to our findings,
participating schools were diverse. They included both Austrian general schools and
academic schools and schools from both urban and rural districts.

Another limitation was the use of newly developed items to measure classroom
structure. Developing items was a necessity because there are no scales in the German
language that correspond to the classroom structure concept. Although we found support for
the dimensionality of our scales, including the measurement invariance tests, future studies
should further develop the scales by adding items that include more aspects of the three
classroom structure dimensions. In particular, our 2- to 3-item scales measuring task,
authority, and evaluation/recognition demonstrated reliability estimates that were low (.63 to
.78. Additionally, the enhanced instruments should be cross-validated using a different
sample. Furthermore, to avoid mono-reporter bias, research could include different methods
like observations or teacher ratings. Furthermore, because in the Austrian secondary school
system the students have different teachers for different subjects, it would be enlightening to
assess classroom structure with respect to different teachers to gain a more comprehensive
picture of the effect of classroom structure on student aggression.

The limitations concerning the items measuring classroom structure are also valid for
the items pertaining to aggression. Although the items used in this study to assess aggression
have been established in large survey studies ( e.g., the complementary national PISA

assessment used in Austria; Spiel et al., 2009), these items should be supplemented by
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additional items to enhance the reliability in future studies. In particular, like the classroom
structure variables, our 2-item scales measuring verbal and physical aggression demonstrated
reliability estimates that were consistently .70 and below, which is considered inadequate by
some (e.g. Nunnally & Bernstein, 1994, p. 265). Measures of relational aggression were not
included in this study. Because relational aggression peaks in adolescence (at Grade 9;
Scheithauer et al., 2006), investigating the relation of classroom structure and relational
aggression also might be revealing.

Finally, we focused on student variables. Future studies should also include possible
moderator variables (e.g., gender, socio-economic status, race, school type, living in an urban
or rural area) when exploring the effect of classroom structure on aggression. However,
teacher variables can also enlarge knowledge. For example, teacher observations and self-
reports could be added to determine how aggression among peers impacts the degree of
pressure on teachers and whether teachers observe less perpetrated verbal aggression when
providing a supportive classroom structure. This approach may also be relevant for teacher
burnout prevention because disruptive behavior by students is one source of teacher burnout
(Chang, 2009; Hakanen, Bakker, & Schaufeli, 2006). Hence, a relation may exist between a
supportive classroom structure, aggression among students, and teacher well-being (e.g., see
Retelsdorf, Butler, Streblow, & Schiefele, 2010).

Implications for School Psychologists

This study indicated that classroom structure has an impact on perpetrated verbal
aggression, whereas physical aggression was highly stable and not affected by classroom
structure; these findings have practical implications for teacher training. Furthermore,
practical implications pertain to the prevention of different forms of aggression because

physical and verbal aggression differ in stability over time. Finally, practical implications
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refer to aggression intervention programs because the present study has found that teachers
may be able to reduce children’s aggression by improving their classroom structure.

Basic and advanced teacher training can benefit from instructing teachers to develop
supportive classroom structure for several reasons (for more information on such a training
program for teachers, see Schober et al., 2007). First, with training to design instruction with
a focus on classroom structure, teachers can improve the quality of their teaching without
depending on specific framework requirements provided by others. Additionally, because
classroom structure is not limited to specific school subjects, it is relevant for the broader
target group of teachers. Finally, the students of teachers who provide a supportive
classroom structure likely will not need extra prevention or intervention programs to enhance
motivation and emotional well-being or to reduce perpetrated verbal aggression. One
possible direction in teacher training can be focusing on findings from developmental
psychology. Knowing about students’ cognitive and emotional development could increase
teachers’ understanding of their students need for autonomy in decision making (autonomy
structure) and also lead to designing tasks that help the students to think about their own
learning (task structure; see also Pianta & Allen, 2008). Furthermore, teacher training should
incorporate extensive practice in analyzing individual students’ progress and shortcomings as
well as formulating differentiated and motivating feedback.

To prevent different forms of aggressive behavior, specific strategies are necessary.
Our research suggests providing a supportive classroom structure can contribute to the
prevention of perpetrated verbal aggression. To support victims of verbal aggression and to
prevent physical aggression, teachers must incorporate additional preventative strategies.
Thus, a combination of classroom structure (Ames, 1992) and classroom management
(Roland & Galloway, 2002) may be appropriate. Nevertheless, because physical aggression

is stable over time, teachers should not be expected to address physical aggression alone.
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School psychologists or adolescent psychiatrists should help teachers and other school
personnel to deal with physical aggression among peers (e.g., by implementing aggression
intervention programs if there are critical incidences; Spiel & Strohmeier, 2011). Because
problems related to this type of perpetrator—victim behavior are not limited to the school
environment, a small group of students may require therapy (Stronmeier, Wagner, Spiel, &
Von Eye, 2010).

Agagression intervention programs should incorporate teacher training on how to best
provide a supportive classroom structure because a supportive classroom structure decreases
perpetrated verbal aggression among students and can, simultaneously, increase academic
motivation and achievement. This multiple effect of classroom structure on students can
provide valuable insight for aggression intervention programs as perpetrators or victims, and
especially students who are both perpetrators and victims, do not suffer only in these
situations. Furthermore, these students often also face academic problems in school,
displaying poorer motivation (Bergsmann et al., 2011), and lower levels of academic
achievement (Beran & Lupart, 2009; Berger, 2007; Nansel, Craig, Overpeck, Saluja, & Ruan,
2004). Therefore, aggression intervention programs should attempt to combat academic
disadvantages among students who are involved in situations of aggression (see Andreou,
2004; Coie, Underwood, & Lochman, 1991; Hudley, Graham, & Taylor, 2007; Linares et al.,
2005; Ma, Phelps, Lerner, & Lerner, 2009).

Conclusion

In summary, research has shown that teachers who provide a supportive classroom
structure enhance motivation, achievement, and well-being among their students. The
present study added to the current literature by showing that a supportive classroom structure
is associated with reduced perpetrated verbal aggression among peers. Hence, classroom

structure was shown to be relevant not only for teacher training but also for another topic
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pertinent to school psychology: aggression prevention and intervention with respect to

students.
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Table 1

Descriptive Statistics: Means and Standard Deviations for Continuous Variables (N =
1680)

ltem M SD
T1 Taskl 3.99 2.10
T1 Task?2 4.16 2.06
T1 Task3 3.63 2.30
T1 Authorityl 3.97 2.20
T1 Authority2 3.12 2.85
T1 Authority3 3.89 1.91
T1 Recognition/Evaluationl 3.61 2.09
T1 Recognition/Evaluation2 4.29 2.04

T1 Perpetrated Verbal Aggression 3.30 2.31
T1 Experienced Verbal Aggression 3.55 2.43

T2 Taskl 3.84 2.15
T2 Task?2 4.17 2.05
T2 Task3 3.50 2.27
T2 Authorityl 3.85 2.20
T2 Authority2 3.01 2.55
T2 Authority3 3.70 1.99
T2 Recognition/Evaluation1 3.44 2.23
T2 Recognition/Evaluation2 3.96 2.24

T2 Perpetrated Verbal Aggression 3.02 2.31
T2 Experienced Verbal Aggression 3.15 2.43

Note. T1 and T2 = Time 1 and Time 2 of the data collection (approximately 9 months
apart). The study used continuous as well as categorical variables. For continuous
variables, we report means (M) and standard deviations (SD) in the table at hand
(Table 1). For the Physical Aggression variables, which were highly skewed and
therefore specified as ordered categorical variables, we report thresholds (see Table
2).
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Table 2

Descriptive Statistics: Thresholds for Ordered Categorical Variables (N = 1680)

ltem Threshold value
T1 Perpetrated Physical Aggression
#12 0.17
#2 0.88
#3 1.30
#4 1.60
#5 1.88
T1 Experienced Physical Aggression
#1 -0.06
#2 0.60
#3 0.99
#4 1.36
#5 1.72
T2 Perpetrated Physical Aggression
#1 0.23
#2 0.83
#3 1.15
#4 1.45
#5 1.72
T2 Experienced Physical Aggression
#1 0.07
#2 0.67
#3 1.13
#4 1.48
#5 1.73

Note. T1 and T2 = Time 1 and Time 2 of the data collection (approximately 9
months apart). The study used categorical as well as continuous variables. For the
Physical Aggression variables, which were highly skewed and therefore specified as
ordered categorical variables, we report thresholds in the table at hand.

4 #1 refers to the first threshold being estimated, that is, the turning point where the
probability of answering with the first answering category is no longer highest, but
the probability of answering with the second category is highest. The same
reasoning holds for the other thresholds, for example #2 is the turning point between
answering category 2 and 3. For the interpretation of threshold values, see Agresti
(2002).
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Table 3

Model Fit Indices and Model Comparison

Model Fit Model Comparison

Tested Models X df (corr. fact) CFI RMSEA 90 C.I. RMSEA BIC /TRd
Measurement Invariance for Classroom Structure

M1.1 Configural Invariance 530.58 94 .95 .053 .048-.057 BIC = 89,684

M1.2 Weak Factorial Invariance 536.97 101 .95 .051 .047-.055 BIC = 89,638

M1.3 Strong Factorial Invariance 558.02 106 .95 .050 .046-.055 BIC = 89,622

M1.4 Strict Factorial Invariance 611.64 117 .94 .050 .046-.054 BIC = 89,594
Measurement Invariance for Verbal Aggression

M2.1.1 Configural Invariance 225.53 1 .86 .366 .326-.407 -
Measurement Invariance for Physical Aggression

M2.2.1 Configural Invariance 89.23 1(.39) .98 .229 .190-.271

M2.2.2 Strong Factorial Invariance 114.31 12 (.68) .98 .071 .060-.083 TRd=61.55 (p <.001)
Structural Models

M3.1 Baseline Model 1,244.65 255 (.60) .96 .047 .044-.050

M3.2 Cross-lagged panel Model 1,222.40 253 (.55) .96 .048 .045-.050 TRd =11.04 (p = .004)

M3.3 Cross-lagged panel Model —

1,120.04 253 (.44) .94 .045 .042-.048

Nested Data

Note. Corr. fact. = correction factor; TRd = Satorra-Bentler scaled chi-square difference test.
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Figure 1

Conceptual Model

Figure 1. Visualization of the conceptual cross-lagged panel model tested in this study.
Three boxes (Classroom Structure, Verbal Aggression, Physical Aggression) depict the
measurement models for the corresponding latent variables for both waves, and they include
the stability paths. The box Structural Model depicts the cross-lagged panel model. For
simplicity, we left out all disturbance terms/residual errors and the correlations between them

in Figure 1. Verb. = Verbal; Phys. = Physical.
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Figure 2

Results Concerning Classroom Structure

Figure 2. The results of the final model concerning the classroom structure model. All
standardized factor loadings and regression coefficients of the stability paths were
statistically significant, p <.001. Note that the unstandardized factor loadings of T1 and T2
were constrained to be equal, thus assuring measurement invariance over time. However, the
standardized factor loadings may differ between T1 and T2. For simplicity, we left out all

disturbance terms/residual errors and the correlations between them in Figure 2.
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Figure 3

Results Concerning Aggression

Figure 3. The results of the final model concerning aggression. The items Experienced
Verbal Aggression and Perpetrated Verbal Aggression were included in the model rather than
a latent variable for verbal aggression because the model fit of the verbal aggression model
was unacceptable. All factor loadings and regression coefficients of the stability paths were
statistically significant, p <.001. Note that the unstandardized factor loadings of T1 and T2
were constrained to be equal, thus assuring measurement invariance over time. However, the
standardized factor loadings may differ between T1 and T2. For simplicity, we left out all

disturbance terms/residual errors and the correlations between them in Figure 3.
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Figure 4

Results Concerning the Structural Model

Figure 4. The results of the final model concerning the structural model. The items
Experienced Verbal Aggression and Perpetrated Verbal Aggression were included in the
model rather than a latent variable for verbal aggression because the model fit of the verbal
aggression model was unacceptable. Dashed lines mean that correlations or regression
coefficients were not statistically significant, p <.05. All the other displayed correlations and
regression coefficients were statistically significant with p <.01. Regression coefficients for
the stability paths can be seen in Figures 2 and 3. For simplicity, we left out all disturbance

terms/residual errors and the correlations between them in Figure 4.
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Research Highlights
» Classroom structure was investigated by using three dimensions (task, authority,
recognition/evaluation). » Verbal and physical aggression were investigated separately. P
Data from 1,680 students in grades 5 to 7 were collected at two points in time. » Structural
equation modelling using a cross-lagged panel design was applied. » A supportive

classroom structure reduces perpetrated verbal aggression.
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Motivation und Selbstreguliertes
Lernen in Schulerlnnengruppen
mit unterschiedlicher Aggressions-

erfahrung

Evelyn Maria Bergsmann, Monika Finsterwald, Dagmar Strohmeier

und Christiane Spiel

Universitat Wien, Fakultat fur Psychologie, Institut fur Wirtschaftspsychologie,

Bildungspsychologie und Evaluation

Zusammenfassung. Die vorliegende Studie beschéftigte sich in einem personenzentrierten Ansatz mit der Beziehung
zwischen Téter-Opfer-Verhalten und Lernvariablen. Untersucht wurden Jugendliche, die stabil (Uber zwei Messzeitpunkte
hinweg) as Téterinnen bzw. Tater, Opfer, Tater-Opfer und Unbeteiligte identifiziert werden konnten. Diese vier stabilen
Gruppen wurden in der Geschlechterverteilung sowie in schulischer Motivation (Interesse und Selbstwirksamkeit) und im
Selbstregulierten Lernen verglichen. Die Ausgangsstichprobe bestand aus 956 Schiilerinnen und Schillern der sechsten und
siebten Schulstufe, die zu zwei Messzeitpunkten einen Fragebogen zum Thema Aggression in der Schule beantworteten. 478
Jugendliche blieben in ihrer Gruppenzugehorigkeit stabil und wurden daher in die Studie aufgenommen. Zur Prifung der
Geschlechterverteilung wurde eine Konfigurationsfrequenzanalyse durchgefuhrt, die zeigte, dass sich unter den stabilen Unbe-
teiligten signifikant mehr Méadchen und unter den stabilen Téter-Opfern signifikant mehr Buben befinden. Der Gruppenver-
gleich bzgl. schulischer Motivation und Selbstreguliertem Lernen zeigte, dass insbesondere stabile Téterinnen Risikogruppen
bezogen auf die untersuchten Lernvariablen darstellen, nicht jedoch stabile Opfer.

Schllisselworter: Aggression, Interesse, Selbstwirksamkeit, Selbstreguliertes Lernen

Academic motivation and self-regulated learning in stable bullies, victims, bully-victims, and non-participants

Abstract. The study investigated the relationship between bullying behavior and learning variables using a person-centered
approach. Adolescents who were identified as stable bullies, victims, bully-victims, or non-involved over two measurement
points participated. The study investigated gender distribution in the four stable groups and group differences in academic
motivation (interest and self-efficacy) and self-regulated learning. An initial sample of 956 sixth and seventh grade students
(mean age 11.8 years, SD = 0.7) filled out a bullying questionnaire at two points of time. The 478 adolescents who remained
stable in their group membership were included in the data analysis. Configural frequencies analysis revealed significantly more
girls in the stable non-participant group and significantly more boys in the stable bully-victim group. Group comparisons in
motivation and self-regulated learning identified stable female bullies to be at risk concerning motivation and self-regulated
learning, but not stable victims.

Key words: bullying, self-efficacy, self-regulated learning, interest

Kinder und Jugendliche werden bei aggressiven Hand-
lungen im Schulkontext zumeist den Gruppen Téaterinnen
bzw. Téter, Opfer, Tater-Opfer oder Unbeteiligte zugeord-
net. Diese vier Gruppen wurden hinsichtlich zahlreicher
emotionaler, sozialer und leistungsbezogener Aspekte
verglichen (siehe z.B. Berger, 2007; Haynie et a., 2001;
Nansel, Craig, Overpeck, Saluja& Ruan, 2004; Veenstra
etal., 2005). Viele dieser Studien verwenden einen perso-
nenzentrierten Ansatz zur Beschreibung der Profile der ge-
nannten Aspekte (siehe z.B. Haynieet al., 2001; Kumpu-
lainenetal., 1998; Nansd, Craig, Overpeck, Saluja& Ruan,
2004). Dievorliegende Studie schlief3t an dieses Vorgehen
an. DieMehrheit der bisherigen Studien weist jedoch zwei
Nachteile auf. Zum einen (1) wurden meist Querschnitts-

DOI: 10.1026/0049-8637/a000038

daten verwendet. Viele Kinder und Jugendliche verandern
jedoch ihre Zugehorigkeit zu den Gruppen Uber die Zeit
(Hanish & Guerra, 2004; Schéfer, Korn, Brodbeck, Wolke
& Schulz, 2005; Scholte, Engels, Overpeck, De Kemp &
Haselager, 2007). Ein Ziel dieser Studie! war esdaher, den
Fokus auf Uber die Zeit hinweg stabile Aggressionsgrup-
pen zu legen. Zum anderen (2) wurden Aggressionsgrup-
pen zwar hinsichtlich ihrer Unterschiede in emotionalen,
sozialen und leistungsbezogenen Aspekten untersucht;
es mangelt jedoch an Untersuchungen zu Motivation und
Selbstreguliertem L ernen. Diese beiden Bereiche sind des-

1 Diese Studie wurde durch das Osterreichische Bundesministe-
rium fur Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) geférdert.
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halb von Interesse, da sie al's bedeutende Pradiktoren fur
Leistung gelten (Chung, 2000; Multon, Brown & Lent,
1991; Paris & Paris, 2001; Schiefele, Krapp & Schreyer,
1993) sowie als zentrale Determinanten fur erfolgreiches
Lebenslanges Lernen (Schober et al., 2007). Ein weiteres
Ziel dieser Studie war somit der Vergleich der stabilen
Gruppen hinsichtlich ihrer schulischen Motivation und
ihres Selbstregulierten Lernens. Zudem wurden in dieser
Studie Geschlechtsunterschiede explorativ untersucht, da
sich diese sowohl in der Aggressionsforschung als auch
Motivations- und Selbstregulationsforschung als be-
deutsam herausgestellt haben.

Aggressionsgruppen

Aggression bezeichnet Verhaltensweisen, die aktiv und
absichtlich ausgelibt werden um Personen zu schaden
bzw. Gegensténde zu beschédigen (Furntratt, 1974; Mum-
mendey, Bornewasser, L dschper & Linneweber, 1982). Als
Téterinnen bzw. Téter werden Schiilerinnen und Schiller
bezeichnet, die wiederholt aggressive Verhaltensweisen
zeigen. Dementsprechend sind jene Schilerinnen und
Schiller Opfer, diewiederholt aggressiven Verhaltenswei-
sen ausgesetzt sind. Tater-Opfer sind Schilerinnen und
Schiller, diegleichzeitig Téter und Opfer sind. Unbeteilig-
tegehoren keiner dieser drei Gruppen an (Hanish & Guer-
ra, 2004; Veenstraet a ., 2005). Dievorgestellten Gruppen
werden in Folge als Aggressionsgruppen bezeichnet.

Bel der Zuordnung zu den Aggressionsgruppen auf
Basis von Selbsteinschétzungs-Fragebogen wurden in
bisherigen Untersuchungen unterschiedliche Kriterien
herangezogen. Daher schwanken die berichteten Auftre-
tenshaufigkeiten bei Taterinnen bzw. Téatern zwischen 1%
und 24%, bei Opfern zwischen 5% und 40% und bei Ta
ter-Opfern zwischen 0.4 % und 30% (Schwartz, Proctor &
Chien, 2001; Solberg, Olweus& Endresen, 2007). Gemein-
sam ist den Studien, dass die Zuordnung zu den Gruppen
zumeist auf Querschnittsanalysen basiert. Es bleiben je-
doch nur 40-50% der Téaterinnen bzw. Téter, 25-50% der

Opfer und rund 30% der Téater-Opfer inihrer Gruppenzu-
gehorigkeit Uber die Zeit stabil (Hanish & Guerra, 2004;
Scholte, Engels, Overpeck, De Kemp & Haselager, 2007).

Waéhrend das Aggressionsverhalten von Méa&dchen
eher durch situationale und soziale Faktoren beeinflusst
wird, scheint bei Jungen eher die Personlichkeit aus-
schlaggebend zu sein (Salmivalli, Kaukiainen, Kai staniemi
& Lagerspetz, 1999). Vor dlem ménnliche Téter (Hanish &
Guerra, 2004; Schéfer, Korn, Brodbeck, Wolke & Schulz,
2005) bleiben inihrer Gruppenzugehdrigkeit stabil, wah-
rend dies in deutlich geringerem Ausmal? fir Téterinnen
gilt. Bei den Opfern und Téter-Opfern wurden die Stabili-
téts-Geschlechtereffekte bisher nicht untersucht.

Soziale,emotionale und leistungsbezogene
Unterschiede zwischen den
Aggressionsgruppen

Bisherige Befunde zeigen, dass die Aggressionsgruppen
hinsichtlich emotionaler, sozialer und | eistungsbezogener
Aspekte unterschiedliche Profile aufweisen. Ausgewahl -
teBefundewerdenin Tabelle 1 dargestellt. Schwartz (2000)
beispielsweise stelltefest, dass Téter-Opfer in vielen ver-
schiedenen Bereichen eine Risikogruppe darstellen. Die
schlechten schulischen Leistungen der von ihm unter-
suchten zehnjahrigen Tater-Opfer sieht Schwartz alsK on-
sequenz ihrer Problemein der Emotions- und Verhaltens-
regulation. Studien zu Unterschieden in den Aggressions-
gruppen hinsichtlich Motivation und Selbstreguliertem
Lernen als die beiden wesentlichen Aspekte des L ebens-
langen Lernens (Schober et al., 2007) liegen bisher nicht
vor.

Schulische Motivation und Selbstreguliertes
Lernen

Unter den zahlreichen Konzepten zur schulischen Moti-
vation spielt die Erwartungs-mal-Wert-Theorie eine zen-

Tabelle 1. Unterschiede zwischen Téterinnen bzw. Tétern, Opfern und Téater-Opfern

Aspekt Téter/in Opfer Téater-Opfer Zitat
Problemverhalten externdiserend  interndisierend  externalisierend und Craig (1998); Kumpulainen et al. (1998);
internalisierend Hawker und Boulton (2000); Schwartz (2000)

Selbstbewusstsein mittel niedrig - Salmivalli, Kaukiainen, Kaistaniemi und
Lagerspetz (1999)

Beziehung zu schlecht gut schlecht Berger (2007)

Lehrpersonen

Soziaer Status hoch niedrig niedrig Berger (2007); Juvonen, Graham und Schuster
(2003); Perren und Alsaker (2006); Sijtsema,
Veenstra, Lindenberg und Salmivalli (2009)

Schulische schlecht durchschnittlich  schlecht Berger (2007); Nansel, Craig, Overpeck, Saluja

Leistung bis schlecht

und Ruan (2004); Beran und Lupart (2009)
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trale Rolle (Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Die Erwar-
tungskomponente wird dabei haufig durch das Konstrukt
schulische Selbstwirksamkeit und die Wertkomponente
durch schulisches Interesse abgebildet (siehe z.B. Scho-
ber etdl., 2007).

Das auf Bandura (1997) zuriickgehende Konzept der
Selbstwirksamkeit berticksichtigt nicht nur die wahrge-
nommenen eigenen Fahigkeiten sondern auch die situati-
ven Gegebenheiten. Im Zusammenhang mit Aggression
im schulischen Kontext wird Selbstwirksamkeit haufig the-
matisiert. Dabei geht esmeist um das couragierte Eingrei-
fenin Gewaltsituationen (siehe z. B. Stevens, Van Oost &
De Bourdeaudhuij, 2000). Die schulische Selbstwirksam-
keit als das Zutrauen in die eigene Fahigkeit, schulische
Aufgaben erfolgreich bewdltigen zu kdnnen, wurdefur die
beschriebenen Aggressionsgruppen bisher nur selten
thematisiert. Thijs und Verkuyten (2008) beschéftigten
sich mit dem Zusammenhang von Viktimisierung und
schulischer Leistung und stellten fest, dass dieser Zusam-
menhang (je hoher die Viktimisierung, desto niedriger die
Leistung) durch die Selbstwirksamkeit mediiert wird, d. h.
Opfer zeigten geringere schulische Leistungen weil ihr
Zutrauenin die eigenen Féhigkeiten geringer war. Taylor,
Davis-Kean und Malanchuk (2007) stellten fest, dass
Selbstwertgefihl aggressives Verhalten in der Schule
nicht vorhersagt, schulisches Selbstkonzept hingegen
schon. Schilerinnen und Schiler mit einem niedrigen
schulischen Selbstkonzept sind in der Schule haufiger
aggressiv. Diesist ein Hinweis darauf, dass schul spezifi-
sche Konzepte eher einen Zusammenhang mit schulischer
Aggression aufweisen als globale Konzepte.

Interesse ist gekennzeichnet durch eine tiefgehende
Auseinandersetzung mit einem Gegenstand (siehe z.B.
Krapp, 2001). Uber die Relation von schulischem Interes-
se mit Variablen aus der Aggressionsforschung liegen
unseres Wissens derzeit noch keine Studien vor. In bei-
den motivationalen K onzepten, Interesse und Sel bstwirk-
samkeit, zeigen sich Geschlechtsunterschiede; die diesbe-
zlglichen Befunde sind allerdings nicht konsistent (fur
weitere Ausfihrungen siehe Schunk, Pintrich & Meece,
2009).

Neben motivationalen Prozessen beeinflussen auch
Selbstregulationsprozesse die schulische Leistung (Chung,
2000; Paris& Paris, 2001). SelbstreguliertesLernenist ein
Prozessbei dem Schulerinnen und Schiiler zielorientiertes
Verhalten sowielernférderliche Kognitionen und Gefiihle
initiieren und aufrechterhalten (Schunk, Pintrich & Meece,
2008). Mé&dchen weisen hdhere Werte in den Fahigkeiten
zum Selbstregulierten Lernen auf alsJungen (Zimmerman
& Martinez-Pons, 1990; Peklaj & Pecjak, 2002).

Ziele der Studie

Die vorliegende Arbeit vergleicht Schiler/innengruppen
mit unterschiedlicher Aggressionserfahrung in schuli-
scher Moativation und Selbstreguliertem Lernen. Zunéchst
wird (1a) die Verteilung der Stichprobe auf die entspre-

chend der vorliegenden Literatur gebildeten Aggres-
sionsgruppen und deren Stabilitét beschrieben. Anschlie-
3end wird (1b) die Geschlechterverteilung in den stabilen
Aggressionsgruppen analysiert. In Ubereinstimmung mit
bisherigen Befunden (z. B. Camodeca, Terwogt & Schuen-
gel, 2002; Scholte, Engels, Overpeck, De Kemp & Hasela-
ger, 2007) wurde erwartet, dasssichin der Gruppe der sta-
bilen Taterinnen bzw. Tater mehr Jungen befinden als
Madchen. Beziiglich der stabilen Opfer und der stabilen
Téter-Opfer liegen derzeit noch keine Befunde vor. Ziel
der Studieist eszu kléren, ob auch hier Geschlechtsunter-
schiede zwischen den Aggressionsgruppen vorliegen.

Die zweite Fragestellung bezieht sich auf Unterschie-
de zwischen den Aggressionsgruppen hinsichtlich (2a)
schulischem Interesse und (2b) schulischer Selbstwirk-
samkeit sowie (2c) hinsichtlich des Selbstregulierten Ler-
nens. Da in der Literatur bisher keine einschlégigen
Befunde vorliegen, wurden keine gezielten Hypothesen
formuliert. Der hier gewahlte personenorientierte Zugang
soll es ermdglichen, das Profil der Aggressionsgruppen
um die genannten drei Variablen zu erweitern.

Da sowohl fir die Aggressionsgruppen als auch hin-
sichtlich der motivationalen Variablen und dem Selbstre-
gulierten Lernen Geschlechtsunterschiede bekannt sind,
wurde erwartet, dass fir die Fragestellungen 2a bis 2c
das Geschlecht eine moderierende Variable darstellt. Auf-
grund mangelnder Befunde, konnten jedoch keine geziel -
ten Hypothesen formuliert werden.

Methode
Stichprobe

Fir die vorliegende Studie standen die Angaben von 956
Schillerinnen und Schilern (506 M&dchen) aus der Ver-
gleichsgruppe einer Interventionsstudie (Schober et al.,
2007) zur Verfigung. Die Jugendlichen stammten aus
Hauptschulen (268 Méadchen, 269 Jungen) und Gymna-
sien (238 Mé&dchen, 181 Jungen) in Wien und Niederdster-
reich. Die Schillerinnen und Schiiler besuchten zum ersten
Messzeitpunkt die sechste (N = 421) oder siebte (N = 535)
Schulstufeund warenim Mittel 11.8 Jahrealt (SD =0.7).

Erhebungsinstrumente

Die fur diese Studie relevanten Variablen wurden durch
Selbsteinschétzung der Schilerinnen und Schiler mittels
Fragebogen zu zwei Messzeitpunkten erhoben. Tabelle 2
gibt eine Ubersicht iiber die Erhebungsinstrumente.

Untersuchungsdurchfiihrung

Die Durchfuhrung der Studie wurde durch die Schulbe-
horden genehmigt. Die Teilnahmean der Studie erforderte
die Zustimmung der Schulen, der Eltern sowieder Jugend-
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Tabelle 2. Erhebungsinstrumente

Variable Itembeispiel (Messzeitpunkt 1) Antwortformat Reliabilitat Zitat
Verbade Wie oft seit Schulbeginn hast du etwas Gemeines
Aggression zu einem Mitschiller gesagt? 1=nie
Korperl. Wie oft seit Schulbeginn hast du einem Mitschiler 2 = sdten
Aggression absichtlich kdrperlich wehgetan? 3 = manchmal Einzelitem Strohmeier,
_ je Konstrukt Atriaund Spiel
Verbde Wie oft seit Schulbeginn haben Mitschiiler etwas 4 = oft : (2005) a
Viktimisierung Gemeineszu dir gesagt? 5= haufig
Korperl. Wie oft seit Schulbeginn haben dir Mitschiiler 6 = sehr haufig
Viktimisierung absichtlich korperlich wehgetan?
Schulisches Mir mac_ht es Spal3, mich mit diesem Fach % z i:rrnnrr?qi ?‘?(r:hrtncht 3 (Ittf)m:s 7
Interesse zu beschéftigen. 3 = dtimmt eher nicht ~ o.(t2) = .72 Kunter et al.
4 = stimmt eher 3t (2002)

Schulische Wenn ich mich anstrenge, kann ich schwierige 5 = stimmt a(tf)m :S 7
Selbstwirksamkeit  Aufgaben im Unterricht |&sen. 6 = stimmt genau a(t2) = :72

. . . . 1=nie 6 Iltems Schmitz, Perels,
Selbstreguliertes ~ Wenn mir der Lernstoff noch nicht ganz klar ist, 6 = sehr haufig a(tl) = .76 Bruder und Otto
Lernen suche ich nach weiteren Informationen. (siehe oben) a(t2) = 78 (2003)

Anmerkung: Alle Items wurden fir die vorliegende Untersuchung modifiziert.

lichen; der vertrauliche Umgang mit den Daten wurde
zugesichert. Die Erhebung erfolgte im Oktober 2006
(Messzeitpunkt 1) und im Juni 2007 (Messzeitpunkt 2).
Geschulte Assistentinnen und Assistenten gaben den
Fragebogen vor und standen fur eventuelle Ruckfragen
zur Verfligung. Die Schulerinnen und Schiler fullten die
Fragebogen sehr sorgfaltig aus. Weniger als flnf Prozent
der Items wurden nicht bearbeitet. Die fehlenden Werte
wurden mithilfe des Programms NORM (Schafer, 2000)
geschétzt. Die Einfachschétzung (Full Information Maxi-
mum Likelihood; vgl. Allison, 2001) erfolgte unter Einbe-
zug aler Untersuchungsvariablen.

Ergebnisse

Klassifizierung der Aggressionsgruppen

Die Jugendlichen wurden fir beide Messzeitpunkte in
Téterinnen bzw. Téter, Opfer, Téter-Opfer und Unbeteilig-
te eingeteilt. Fir die Klassifizierung wurden die beiden
Aggressionsitems (verbale und korperliche Aggression)
und die beiden Viktimisierungsitems (verbale und kérper-
liche Viktimisierung) herangezogen. Diebivariaten Korre-
lationen zwischen den vier Aggressions- bzw. Viktimisie-
rungsitems wurden fir jeden Messzeitpunkt getrennt
berechnet. Die Korrelationen lagen zwischen .22 und .52
(alep <.01), was darauf hinweist, dass jedes Item einen
spezifischen Beitrag zur Klassifizierung leistet.

AlsTéterin bzw. Téter wurdejemand klassifiziert, wenn
sie bzw. er bel beiden Aggressionsitems mindestens den
Wert ,, selten” (2) angegeben hatte und gleichzeitig nicht
alsOpfer identifiziert wurde. AlsOpfer wurdejemand klas-

sifiziert, wennsiebzw. er bei beiden Viktimisierungsitems
mindestens den Wert , selten” (2) angegeben hatte und
gleichzeitig nicht als Téterin bzw. Téter identifiziert wurde.
Jugendlichewurden als Téter-Opfer klassifiziert, wennsie
sowohl als Taterin bzw. Téter als auch als Opfer identifi-
ziert wurden. Unbeteiligte waren jene Jugendlichen, die
weder als Téterin bzw. Téter noch als Opfer klassifiziert
wurden.

Dasich in der Literatur bisher kein einheitliches Zu-
ordnungskriterium durchgesetzt hat, wurdein dieser Stu-
die ein inklusives Kriterium gewahlt (viele Schilerinnen
und Schiler wurden einer der Aggressionsgruppen zuge-
ordnet). Dies basiert auf der theoretischen Uberlegung,
dass ein eher konservatives Vorgehen méglichen Fehl-
schltissen vorbeugt: Wenn sich bereits unter Verwen-
dung einesinklusiven Kriteriums Unterschiede zwischen
den Gruppen zeigen, dann wére unter Verwendung eines
exklusiveren Kriteriumsein noch deutlicherer Effekt zu er-
warten.

Auftretenshaufigkeit und Stabilitat
der Aggressionsgruppen (Ziel 1a und 1b)

Tabelle3 zeigt dieVertellung der Jugendlichen auf dievier
Aggressionsgruppen zu beiden Messzeitpunkten. In den
stabilen Aggressionsgruppen befinden sich jene Jugend-
lichen, die zu beiden Messzeitpunkten der gleichen Ag-
gressionsgruppe zugeordnet wurden (fettgedruckte Wer-
te in der Diagonalen von Tabelle 3; n = 478; 265 Mad-
chen); das sind circa’50% der Gesamtstichprobe. Die sta-
bilen Unbeteiligten (n = 251) stellen die grofte Gruppedar;
76 % der unbeteiligten Madchen und 52 % der unbeteilig-
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Tabelle 3. Haufigkeiten und Prozentwerte der Schillerinnen und Schiiler in den Aggressionsgruppen fir beide M esszeit-

punkte
Messzeitpunkt 2
Unbeteiligte Opfer Tater/innen Téter-Opfer Gesamt
n % n % n % n % n %
Unbeteil. 251  26.26 62 6.49 44 4.60 89 9.31 446  46.65
(202) (21.13) 45) @71 27)  (2.82) 42)  (4.39) (316) (33.05)
—
% Opfer 41 4.29 46 4.81 9 0.94 68 7.11 164 17.15
3 31) (3.24) @2n (220 3) 0.31) 31 (324 (86)  (9.00)
N Téter/innen 18 1.88 6 0.63 12 1.26 33 3.45 69 7.22
g 8) (0.84) 3) (0.31) ) 0.52) (6) (0.63) (22)  (2.30)
Titer-Opfer 50 5.23 25 2.62 33 3.45 169 17.68 277  28.97
(25 (2.62) (10)  (1.05) (10)  (1.05) 37 387 (82) (8.58)
Gesamt 360  37.66 139  14.54 98 10.25 359  37.55 956  100.00
(266) (27.82) (79)  (8.26) 45)  (4.71) (116) (12.13)  (506) (52,93)

Anmerkungen: In Klammer ist die Anzahl der Madchen angegeben. Durch Fettdruck hervorgehoben sind die Haufigkeiten und Prozentwerte in

den stabilen Aggressionsgruppen.

ten Jungen blieben stabil. Die Zelle mit den stabilen Téter-
innen bzw. Tétern (n = 12) ist sehr gering besetzt; nur 11%
der Taterinnen und 13% der Téter blieben stabil. Bei den
Opfern blieben 33% (26 % der Méadchen, 42% der Jungen)
stabil, bei den Téter-Opfern 47% (32% der Médchen, 54%
der Jungen).

Geschlechterverteilungin den stabilen
Aggressionsgruppen (Ziel 1c)

In der vorliegenden Untersuchung sollte weiters geprift
werden, ob es in den vier stabilen Aggressionsgruppen
Verteilungsunterschiede in Bezug auf das Geschlecht gibt.
Dazu wurden die Schilerinnen und Schiler hinsichtlich

ihres Téter-Opfer-Status (= Zugehdrigkeit zu einer der vier
stabilen Aggressionsgruppen) und zusétzlich nach Ge-
schlecht klassifiziert (siehe Tabelle 4). Die Geschlechter-
verteilung wurde mit einer Konfigurationsfrequenzana-
lyse (KFA; Lienert, 1969; von Eye, 2002) analysiert. Die
KFA ist eine personenzentrierte Auswertungsmethode,
diediegleichzeitige Analyse mehrerer kategoriaer Variab-
len erlaubt. Die Zwei-Stichproben-KFA untersucht, ob
bestimmte Konfigurationen (hier stabile Aggressions-
gruppen) in zwei unabhangigen Stichproben (hier Méad-
chen und Jungen) unterschiedlich héufig auftreten
(Krauth, 1993). Ein &hnlichesV orgehen wurde von Stroh-
meier, Wagner und Spiel (2010) gewahlt. Firr die Analyse
wurde das,, Configural frequency analysis program® (von
Eye, 2000) verwendet.

Tabelle 4. Ergebnisse der Zwei-Stichproben-K onfigurationsfrequenzanalyse (KFA)

Aggressionsgruppe Geschlecht f, x° p D
Junge 49 ' '
Junge 25 ) '

Titer Midchen 5 0.460 498 nein
Junge 7 ' ’

Tater-Opfer Midchen 37 116.996 000 ja
Junge 132 ' ’

Anmerkungen: f, = beobachtete Haufigkeit; D = Diskriminanztyp; Bonferroni korrigiertes oo = .0125.
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Tabelle 5. MW und SD (in Klammer) der stabilen Aggressionsgruppen sowie Ergebnisseder 4 x 2 MANOVA

stabile Unbeteiligte

stabile Opfer

stabile Téater/innen stabile Tater-Opfer

Variable Madchen  Jungen Madchen  Jungen Madchen  Jungen Madchen  Jungen
n =202 n =49 n=21 n=25 n=>5 n=7 n=37 n =132
Interesse 3.50 3.56 4.00 3.69 153 3.86 3.61 3.27
(1.25) (1.19) (1.04) (1.14) (0.77) (0.84) (0.94) (1.12)
Selbst- 4.86 5.01 5.08 5.09 4.20 5.38 459 4.89
wirksamkeit (0.85) (0.84) (0.67) (0.70) (1.35) (0.68) (0.83) (0.82)
Selbstregul. 3.92 3.98 4.17 441 2.23 4.79 3.62 3.79
Lernen (1.12) (1.20) (0.99) (0.98) (0.75) (0.59) (0.94) (1.07)
Haupteffekt Haupteffekt Interaktionseffekt
MANOVA Aggressionsgruppe Geschlecht Aggressionsgruppe x
Geschlecht
df F p n’, df F p n’, df F p n’,
Multivariate
Anayse 9,1410 2.20 .02 .014 3,468 6.14 .001 .038 9,1410 2.72 .004 .017
Univariate
Analyse
Interesse 3,470 331 .02 .021 1,470 450 .03 .009 3,470 493 .002 .030
st?rﬁimk. - - ns. - 1,470 797 .005 .017 - - ns. -
Ez?fgleg' 3,470 3.82 .01 .024 1,470 16.03 <.001 .033 3,470 484 .003 .030

Anmerkung: n.s. = nicht signifikant.

Die Zwei-Stichproben-KFA ergab, dass das Ge-
schlecht hinsichtlich der Zugehorigkeit zu den Aggres-
sionsgruppen stabile Unbeteiligte und stabile Tater-Opfer
signifikant diskriminiert. M&dchen gehdrten haufiger zur
Gruppe der stabilen Unbeteiligten. Jungen hingegen be-
fanden sich haufiger in der Gruppe der stabilen Téter-Op-
fer. Der Bonferroni korrigierte a-Wert lag bei p < .0125
(4 Konfigurationen, p <.05).

Interesse, Selbstwirksamkeit und
Selbstreguliertes Lernen stabiler
Aggressionsgruppen (Ziel 2a, 2b und 2¢)

Die Stabilitédt der drei Variablen Interesse, Selbstwirksam-
keit und Selbstreguliertes Lernen lag zwischen .405 und
.484. Die deskriptiven Ergebnisse der genannten Variab-
len (Messzeitpunkt 2) sindin Tabelle 5 (oben) getrennt fur
die stabilen Aggressionsgruppen sowie fur Geschlecht
dargestellt. Die Ergebnisse der 4 x 2 MANOVA mit den
Faktoren stabile Aggressionsgruppe und Geschlecht und
den abhéngigen Variablen Interesse, Selbstwirksamkeit
und Selbstreguliertes Lernen sind im unteren Teil von Ta-
belle5 dargestellt.

Diemultivariate Analyse (Pillai-Spur Kriterium) ergab
einen signifikanten Haupteffekt sowohl fur stabile Ag-
gressionsgruppe als auch fiir Geschlecht. Die Interaktion
war ebenfallssignifikant (siehe Tabelle 5 unten).

Die nachfolgende univariate Analyse bezliglich der
abhéangigen Variable Interesse zeigte einen signifikanten
Haupteffekt sowohl fir stabile Aggressionsgruppe als
auch flr Geschlecht; auch die Interaktion war signifikant.
Der Bonferroni korrigierte o-Wert fur die post-hoc-Tests
lag bei p < .0018 (28 Tests, p < .05). Post-hoc-Tests
(Hochberg' sGT2) zeigten auf, dass stabile Téterinnen sig-
nifikant niedrigere Werteim Interesse angaben als stabile
Téter (p =.0007) und weibliche stabile Opfer (p =.0007).

Dieunivariate Analyse bezlglich der abhangigen Va-
riable Sel bstwirksamkeit zeigte einen signifikanten Haupt-
effekt Geschlecht. Die Madchen (MW = 4.83, SD = 0.85)
berichteten eine niedrigere Selbstwirksamkeit alsdie Jun-
gen (MW =4.96,SD =0.81).

Dieunivariate Analyse bezlglich der abhangigen Va-
riablen Selbstreguliertes L ernen zeigte einen signifikanten
Haupteffekt sowohl fir stabile Aggressionsgruppe als
auch fir Geschlecht. Die Interaktion erwiessich ebenfalls
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alssignifikant. Post-hoc-Tests (Hochberg's GT2) zeigten,
dass stabile Téterinnen signifikant niedrigere Werte im
Selbstregulierten Lernen angaben als stabile Téater (p =
.0017) und ménnliche stabile Opfer (p =.0013).

Diskussion

Zum Zusammenhang von Aggression und Schulleistung
liegen eine Reihe von Studien vor. Wenige Studien thema-
tisieren dagegen die Verschrankung von Aggression und
Motivation bzw. Selbstreguliertem Lernen, dieasrelevan-
te Prédiktoren von Leistung angesehen werden. Die vor-
liegende Untersuchung widmet sich diesem Thema.

Ein weiteres Merkmal der Studie stellt die Untersu-
chung von stabilen Gruppen dar. Da nur jene Schiler-
innen und Schiler berticksichtigt wurden, dielangere Zeit
Téter bzw. Téaterinnen, Opfer, Téter-Opfer respektive
Unbeteiligte waren, wurden homogenere Gruppen unter-
sucht. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Studiein
der Reihenfolge der Forschungsanliegen diskutiert.

Auftretenshaufigkeit, Stabilitat und
Geschlechterverteilungin den
Aggressionsgruppen

Im ersten Schritt (1a) gingen wir der Frage nach, wiesich
die Stichprobe auf die verschiedenen Aggressionsgrup-
pen aufteilt und wie stabil diese Zuteilungen sind. In un-
serer Stichprobe zeigte sich eine sehr grof3e Zahl an Téater-
Opfern, was jedoch im Einklang mit den Befunden einer
Studie der World Health Organization (WHO; Craig &
Harel, 2004) steht; in beiden Studien wurde ein kleine Zahl
an Items zur Messung von Aggressions- und Viktimisie-
rungserfahrungen verwendet. Eine mégliche Ursache (1)
fir die hohe Pravalenzrate kdnnte die Verwendung von
Selbsteinschétzungen sein: Bei  Selbsteinschéatzungen
werden auch die sogenannten sensiblen Opfer identifi-
Ziert, die bei Peer-Nominierungen oder Einschétzungen
durch Lehrpersonen nicht gefunden werden. Eine hohere
| dentifizierung von Opfern kdnnte al so auch dazu fihren,
dass mehr Schilerinnen und Schiller gefunden werden,
die sich nicht nur als Téter, sondern gleichzeitig auch als
Opfer sehen (Graham, Bellmore & Juvonen, 2003). Auch
die Schulstufe (2) spielt fir die Haufigkeit von Tater- bzw.
Opferverhalten eine Rolle: In niedrigeren Schulstufen sind
Tater-Opfer haufiger vertreten alsin hdheren Schulstufen
(Solberg, Olweus & Endresen, 2007). Schliefdlich (3) hat
auch die Verwendung der Zuordnungskriterien einen Ein-
fluss auf die Pravalenzraten. In unserer Studie wurde ein
inklusives Zuordnungskriterium verwendet, wodurch pro-
zentual mehr Schilerinnen und Schiller den involvierten
Gruppen (Téaterinnen bzw. Téter, Opfer, Tater-Opfer) zu-
geordnet wurden.

Die Stabilitétsanalysen zeigten, dass nur knapp die
Halfte der Schilerinnen und Schiler der Stichprobe zum
zweiten Messzeitpunkt derselben Gruppe zugeordnet wer-

den konnten wie zum ersten Messzeitpunkt. Neben den
Unbeteiligten blieben die Téter-Opfer ineinem relativ ho-
hen Prozentsatz stabil, wéhrend die Stabilitét der Téater-
innen bzw. Téter sehr niedrig war: Wéhrend bisherige Stu-
dien berichten, dass 40-50% der Téterinnen bzw. Téter
stabil bleiben (Hanish & Guerra, 2004; Scholte, Engels,
Overpeck, DeKemp & Haselager, 2007) sind esinder vor-
liegenden Studie nur rund 12 %.

Im nachsten Schritt (1b) untersuchten wir mittels
Zwei-Stichproben-KFA Geschlechtsunterschiede in den
stabilen Aggressionsgruppen. Unterschiede zeigten sich
in der Gruppe der stabilen Unbeteiligten und der stabilen
Téter-Opfer. Dass sich mehr Mé&dchen in der Gruppe der
stabilen Unbeteiligten befinden, stimmt mit den Ergebnis-
sen von Salmivalli, Lappalainen und Lagerspetz (1998)
Uberein. Bemerkenswert ist, dass sich signifikant mehr
Jungen in der Gruppe der stabilen Tater-Opfer befanden.
Bisherige Untersuchungen zeigten, dass Jungen eher in
der Gruppe der Téter Uberreprésentiert sind (Camodeca,
Terwogt & Schuengel, 2002; Hanish & Guerra, 2004,
Samivalli, Lappaainen & Lagerspetz, 1998; Schéfer, Korn,
Brodbeck, Wolke & Schulz, 2005). Dass diesin der vor-
liegenden Studie nicht der Fall ist konnte sich durch die
hohere Besetzung der Téter-Opfer-Gruppeim Vergleich zu
anderen Studien erkl&ren lassen.

Interesse, Selbstwirksamkeit und
Selbstreguliertes Lernen stabiler
Aggressionsgruppen

Das zweite Hauptanliegen unserer Studie war eszu analy-
sieren, ob sich dievier Aggressionsgruppen inihrer schu-
lischen Motivation, konkret inihrem Interesse (Fragestel-
lung 2a), ihrer Selbstwirksamkeit (Fragestellung 2b) sowie
inihrem Selbstregulierten Lernen (Fragestellung 2¢) un-
terscheiden. Aufgrund fehlender theoretischer und empi-
rischer Arbeiten dazu, haben wir keine gezielten Hypothe-
senformuliert. Die Unterschiedein den Aggressionsgrup-
pen bezuglich Interesse, Selbstwirksamkeit und Selbstre-
guliertem Lernen werden im Folgenden zusammengefasst
und anschlief3end aufgegriffen, um die Profileder Aggres-
sionsgruppen bzgl. dieser Variablen zu ergénzen.

Im schulischen Interesse gaben stabile Téterinnen sig-
nifikant niedrigere Werte an a's stabile Tater und weibli-
che stahile Opfer. In der schulischen Selbstwirksamkeit
gaben Madchen signifikant niedrigere Werte an al's Jun-
gen. Unterschiede in den Aggressionsgruppen konnten
nicht gefunden werden. Bisherige Befunde deuteten da-
rauf hin, dass Téterinnen bzw. Téter eine niedrigere Selbst-
wirksamkeit (Thijs& Verkuyten, 2008) aufweisen. Dievor-
liegende Studie konnte diese Ergebnisse nicht replizieren.
Allerdings konnten die bisher gefundenen Geschlechts-
unterschiede (Satow & Schwarzer, 2003) bestétigt werden.
Im Selbstregulierten Lernen gaben stabile Téterinnen sig-
nifikant niedrigere Werte an als stabile Tater und mann-
liche stabile Opfer. Zu schulischem Interesse und Selbst-
reguliertem Lernen lagen bisher noch keine Vergleichsda-
ten vor.
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DasProfil der Opfer ist laut bisheriger Studien gekenn-
zeichnet durch internalisierendes Problemverhalten, nied-
riges Selbstbewusstsein, niedrigen sozialen Status und
durchschnittlicher bis schlechter schulischer Leistung
(vgl. Tabelle 1). Die Ergebnisse dieser Studie zeigen Ge-
schlechtsunterschiede mit relativ hohen Interessens-
werten bei weiblichen Opfern und relativ hohen Werten
im Selbstregulierten Lernen bei mannlichen Opfern. Die
Ergebnisse bzgl. Interesse bei den weiblichen Opfern
konnten moglicherweise dadurch erklért werden, dass
Opfer im Vergleich zu Téterinnen bzw. Tatern bessere
Beziehungen zu L ehrpersonen aufwei sen (Berger, 2007).
Da Uber die Schulzeit hinweg schulisches Interesse
im Mittel abnimmt (Schunk, Pintrich & Meece, 2008),
konnte es auch sein, dass Schilerinnen und Schiiler, die
hohes schulisches Interesse zeigen und sich damit von
ihren Mitschilerinnen und Mitschilern unterscheiden,
eher zu Opfern werden. Dies gilt es in Folgestudien zu
prufen.

Das Téter/innen-Profil lasst sich laut bisheriger Stu-
dien durch externalisierendes Problemverhalten, schlech-
te Beziehungen zu L ehrpersonen, schlechter schulischer
Leistung aber hohem sozialen Status beschreiben (vgl.
Tabelle 1). Bei der vorliegenden Studie zeigten sich sehr
deutliche Geschlechtsunterschiede, wobei jedoch hin-
sichtlich der Interpretation beachtet werden muss, dass
aus der Stichprobe von 956 Personen nur zwolf stabile
Téterinnen und Téter identifiziert werden konnten. Die
niedrigen Varianzen zeigen, dass sowohl die Téterinnen
als auch die Téter beztglich Interesse und Selbstregu-
liertem Lernen relativ homogene Gruppen darstellen. Die
funf Taterinnen fielen in beiden Variablen durch beson-
ders niedrige Werte auf; stabile Téterinnen scheinen
somit eine besondere Risikogruppe darzustellen. Graham,
Bellmore und Mize (2006) vermuten bei der Gruppe der
Téaterinnen bzw. Téter schlechte motivationale Ressour-
cen aufgrund des Gefihls, ungerecht behandelt zu
werden. Hier stellt sich die Frage, ob sich insbesondere
Madchen ungerecht behandelt fiihlen und dadurch demo-
tiviert werden. Zur Klarung dieser Frage sind weitere
Langsschnittstudien mit noch gréfReren Ausgangsstich-
proben notwendig.

DasProfil der Téater-Opfer zeigtein bisherigen Studien,
dassdiese Gruppeim Vergleich zu den anderen hier disku-
tierten Gruppen am stérksten benachteiligt ist. Das zeigt
sichinsbesondereim Vergleich zur Gruppeder Unbeteilig-
ten (siehe z. B. Berger, 2007). In der vorliegenden Studie
unterschieden sich die Tater-Opfer nicht von den Unbe-
teiligten. Dies konnte daran liegen, dass die Gruppe der
Unbeteiligten gemald des Participant Role Approaches
eine sehr heterogene Gruppe darstellt (Salmivalli, Lagers-
petz, Bjorkgvist, Osterman & Kaukiainen, 1996), wassich
auch in den hohen Varianzen im Interesse und im Selbst-
regulierten Lernen der Unbeteiligten widerspiegelt. Fol-
gestudien sollten daher die Unbeteiligten gemal’ des Par-
ticipant Role Approaches differenzieren um eventuell
vorhandene Unterschiede zwischen den Gruppen sicht-
bar zu machen.

Einschrankungen der Studie und Ausblick

In dieser Studie lag der Fokus ausschliefdlich auf offenen
Formen der Aggression. In weiteren Studien sollten ne-
ben der physischen und der verbalen Aggression auch
indirekte Formen der Aggression erhoben werden. Da-
durch sollten vor allem die M&dchen hinsichtlich ihrer
aggressiven Tendenzen und Viktimisierungserfahrung
besser beschrieben werden kdnnen (Card, Stucky, Sawa-
lani & Little, 2008). Auch die Ursachen der Geschlechts-
unterschiede sollten verstérkt untersucht und berticksich-
tigt werden. Derzeit werden die Unterschiede vor allem auf
Basisder Sexual Selection Theory (Trivers, 1972) und der
Social Role Theory (Eagly, 1987) diskutiert (Sehez.B. Ar-
cher, 2004; Card, Stucky, Sawalani & Little, 2008).

Zudem sollten kuinftige Studien auch die Unbeteilig-
ten gemal? des Participant Role Approaches (Salmivalli,
Lagerspetz, Bjorkqvist, Osterman & Kaukiainen, 1996)
weiter differenzieren sowie Schillerinnen und Schiller, die
ihre Gruppenzugehorigkeit wechseln, untersuchen. In der
vorliegenden Studie war dies nicht moglich, dadafur eine
deutlich grofiere Ausgangsstichprobe erforderlich gewe-
sen wére. Taterinnen bzw. Téter, Opfer und Tater-Opfer
weisen, wiefrihere Studien zeigen konnten, teilweise un-
terschiedliche soziae und emotionale Probleme auf. Wie
die vorliegende Studie zeigen konnte, haben sie zum Teil
auch motivational e Probleme und Probleme beim Selbstre-
gulierten Lernen. Kinftige Studien sollten die vorliegen-
den punktuellen Beobachtungen in einem langsschnitt-
lichen Design validieren und dabei auch L eistungsvariab-
len beriicksichtigen.

Praktische Implikationen

Zunéchst weist diegrof3e Zahl an Téter-Opfern darauf hin,
dass Aggression in dsterreichischen Schulen ein Problem
darstellt, auch wenn hier eininklusives Kriterium zur |den-
tifikation gewahlt wurde. Derzeit wird in Osterreich an der
Umsetzung einer nationalen Strategie zur Gewaltpraven-
tion gearbeitet (Spiel & Strohmeier, in Druck); unsere Be-
funde unterstreichen die Notwendigkeit solcher Mal3nah-
men, da sich Unterschiede in den Aggressionsgruppen
auch fur diezentralen Determinanten fUr erfolgreichesLe-
benslanges L ernen gezeigt haben. Neben der intendierten
Pravention von Gewalt und Férderung von sozialer Kom-
petenz, sollten auch Lernstrategien geférdert und motiva-
tionsférderliche L ernaufgaben, diean dem V orwissen und
Interesse von Schilerinnen und Schiilern anknipfen und
offene Ldsungen bieten, vermehrt angeboten werden
(Schober et al., 2007). Besonderes Augenmerk sollte dabe
den Téterinnen gelten. Sie fallen durch besonders
schlechte schulische Mativation und niedrige Werte im
Selbstregulierten Lernen auf und stellen somit eine beson-
dereRisikogruppedar.
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Abstract

Classroom structure is a concept in the area of teaching quality and describes how
teachers design tasks, share authority, and evaluate students’ progress. There is scant
literature on the relationship between classroom structure and students’ functioning.
Furthermore, previous studies have included only single aspects of students’ functioning in
investigating the relationship. The aim of our study was to provide a comprehensive view by
investigating the relationship between classroom structure and several aspects of students’
functioning simultaneously (mastery approach goal orientation, meta-cognitive learning
strategies, academic achievement, and classroom climate). 1,558 secondary school students
filled out an online questionnaire. A multiple mediator model with latent variables showed a
significant direct relationship between classroom structure and mastery goal orientation,
metacognitive learning strategies, and classroom climate. Furthermore, an indirect
relationship between classroom structure and achievement was shown, whereby mastery goal
orientation appeared to be a mediator. The results argue for an integrative approach in school
psychology research. Practical implications pertain to concrete recommendations for basic

and continuing teacher education.

Keywords: teaching; academic motivation; self-regulated learning; academic

achievement; classroom climate
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1. Introduction

Teaching quality is a heterogeneous field where many different concepts and
dimensions are discussed (Brihwiler & Blatchford, 2011; Emmer & Stough, 2001; Helmke,
2003; Mainhard, Brekelmans, & Wubbels, 2011; Salzer, Trautwein, Lidtke, & Stamm, 2012;
Van de Grift, 2007; Wayne & Youngs, 2003; Woolfolk Hoy, 2008). Classroom structure,
developed by Ames (1992; traced back on Epstein, 1988, 1989), is a very comprehensive and
application-oriented concept within the research on teaching quality (e.g. see Urdan &
Midgley, 2003). It includes most of the core aspects of teaching quality (Van de Grift, 2007)
and describes teaching quality using the concrete actions of teachers in real-life settings. This
comprehensiveness and concreteness is a requirement for examining classroom processes and
formulating practical implications for teachers and school psychologists (Spiel, 2009).
However, there is scant research on the relationship between classroom structure and
students’ functioning.

Students’ functioning (Roeser, Eccles, & Sameroff, 1998, 2000; Roeser, Urdan, &
Stephens, 2009) also is a very comprehensive construct and pulls in not only school
functioning (academic motivation, self-regulated learning, academic achievement) but also
social-emotional functioning (e.g., classroom climate). A few previous studies have
investigated the impact of classroom structure on single aspects of students’ functioning.
However, theoretical considerations as well as empirical findings argue for a more
comprehensive view on the relationship between classroom structure and various aspects of
students’ functioning (Bergsmann, Van de Schoot, Schober, Finsterwald, & Spiel, 2012;
Davis, 2003; Luftenegger, Van de Schoot, Wagner, Schober, Finsterwald, & Spiel, 2012;
Roeser et al., 1998; Urdan, 2004; Zohar & Peled, 2008).

Therefore, in the present study, we aimed to investigate the relationship between

classroom structure and diverse aspects of students’ functioning (mastery goal orientation,
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meta-cognitive learning strategies, academic achievement, and classroom climate)
simultaneously. Furthermore, we investigated whether aspects of students’ functioning play
a mediating role in the association between classroom structure and student academic
achievement.

2. Classroom Structure

Ames (1992) specified three structural dimensions to describe teaching quality: (a)
task, (b) authority, and (c) evaluation and recognition. High teaching quality is characterized
by (a) tasks that match the students’ level of competence and help students think about their
own learning process. Furthermore (b), high teaching quality is indicated by shared authority.
Thereby teachers incorporate students in decision-making and help developing decision-
making competencies but do not leave their students alone in their decision process. Finally
(c), high teaching quality is described by recognition and differentiated evaluation. Teachers
recognize and acknowledge students positive developments but also give feedback about
shortcomings. Together, student and teacher come up with a plan to overcome those
difficulties. The three dimensions do not stand alone but overlap (Schunk, Pintrich, &
Meece, 2008; Liftenegger et al., 2012) and therefore should be considered
contemporaneously.

Ames’ (1992) approach was picked up by Midgley and colleagues (1998). They
assumed that the three mentioned structural dimensions (task, authority,
evaluation/recognition) create a mastery goal structure in the classroom (e. g. Midgley et al.,
2000). Although classroom structure and classroom goal structure are related and the
wording is very similar, there is a difference between the two concepts. While classroom
structure is a teaching quality concept, classroom goal structure can be viewed as an outcome
of teaching quality. A lot of research was done to examine the effects of classroom goal

structure (for an overview see Midgley, 2002; Polychroni, Hatzichristou, & Sideridis, 2012;
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Urdan, 2011). However, research is rarely conducted on the relationship between classroom
structure itself and students’ functioning.

In measuring teaching quality and classroom structure respectively one could focus on
teachers’ self-ratings, on independent observations (Midgley et al., 2000; Van de Grift,
2007), or on students’ perception of the classroom (Bergsmann et al., 2012; Llftenegger et
al., 2012; Midgley et al., 2000). Teachers’ self-ratings benefit from teachers’ own cognitive
ability to analyze situations on a meta level. A disadvantage might be that teachers’ self-
ratings are prone to eliciting socially desirable responses (Van de Grift, 2007). A
disadvantage of both teachers’ self-ratings and independent observations is that they cannot
assess how students perceive teaching quality: The same instruction by a teacher may be
interpreted by different students in different ways (Ames, 1992; Kaplan, Middleton, Urdan, &
Midgley, 2002; Luftenegger et al., 2012; Mainhard et al., 2011; Meece, Herman, &
McCombs, 2003). Bergsmann et al. (2012) used a student self-report questionnaire. In the
present study, we focus on students’ perception of classroom structure. Thereby, the
questionnaire used by Bergsmann et al. (2012) should be extended to better operationalize the
theoretical construct. Hence, a preconditional aim of our study is to validate the modified
instrument.

Besides the students’ individual perception of classroom structure there might also be
a shared perception of classroom structure by students who are in the same class. Hence, the
class level of classroom structure should also be considered by averaging the individual
ratings of each class. A perceived high teaching quality, whether on the student level or on
the class level, is supposed to go along with higher student functioning.

3. Students’ Functioning
Students’ functioning can be differentiated into school functioning and social-

emotional functioning (Roeser et al., 1998, 2000; Roeser et al., 2009; Wentzel, 2005).
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School functioning is characterized by academic motivation and achievement (Roeser et al.,
1998, 2000). Besides the will to learn, students also need the skills to learn (Schober et al.,
2007). Consequentially, self-regulated learning (Schunk & Zimmerman, 2008) is a crucial
part of academic functioning. Social-emotional functioning concerns general feelings of
distress, well-being, or peer affiliations (Roeser et al., 2000). We focus on social functioning
in the present study for two reasons: Firstly, because students are organized into social groups
and secondly, because positive social relationships are important for school functioning
(Bierhoff, 2006; Vygotsky, 1978; Wentzel, 2005).

School functioning and social-emotional functioning are not independent of each
other (Roeser et al., 2000; Roeser, Van der Wolf, & Strobel, 2001; Schunk et al., 2008); for
example, interpersonal relationships are associated with motivation (for an overview see
Schunk et al., 2008). In what follows, we describe the four aspects of students’ functioning:
(1) motivation, (2) self-regulated learning, (3) academic achievement, and (4) social
functioning. Thereby, it must be considered that the four aspects are not homogeneous
concepts; rather, each incorporates many theories and specific single constructs (Pintrich,
1999, 2003). Therefore, it is necessary to name specific determinants for each of the four
concepts.

For students’ ongoing motivation (1) a personal mastery approach goal orientation is
an important determinant (Ames, 1992). The approach component of personal mastery goal
orientation denotes that students learn because they want to broaden their minds and improve
their competencies. Personal mastery approach goal orientation is an important predictor of
achievement (Meece, Anderman, & Anderman, 2006; Schunk, et al., 2008), and it has already
been shown that classroom structure dimensions influence personal mastery approach goal
orientation (LUftenegger et al., 2012). The avoidance component means that students learn

because they would like to avoid the negative consequences of not improving their
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competencies (Elliot, 2006). In achievement goal approach literature a great deal of research
has also focused on the two other types in the 2x2 achievement goal model (Chiang, Yeh,
Lin, & Hwang, 2011; Elliot, 2005): the performance approach goal orientation and the
performance avoidance goal orientation. However, students with a mastery approach goal
orientation clearly show the most advantageous motivational pattern for the promotion of
long-term and high-quality involvement in learning (Bipp, Steinmayr, & Spinath, 2012;
Schunk et al., 2008). Therefore, in this study we focus on personal mastery approach goal
orientation.

Self-regulated learning (2) describes cognitive, metacognitive, and motivational
aspects of a successful learning process. Thereby, different theoretical models emphasize
different aspects as well as different phases of the learning process (Boekarts, 1997; Klug,
Ogrin, Koller, Ihringer, & Schmitz, 2011; Zimmerman, 2000; for an overview see
Zimmerman & Schunk, 2011). However, most theoretical models consider the aspect
metacognitive learning strategies. The enhancement of metacognitive learning strategies is
theoretically addressed by classroom structure (e.g. tasks should help the learner think about
his/her own learning process).

In school research, an important indicator of student achievement (3) is the grade
earned by the student (e.g., Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011). Grades are also viewed
as important by students and teachers because grades often have impacts on further education
as well as on vocational perspectives.

Positive social relationships (4) can be expressed by classroom climate in the sense of
students’ cohesiveness (Chionh & Fraser, 2009; see also peer relationship, Allodi, 2010;
student-student relationship, Bear, Gaskins, Blank, & Chen, 2011). Thereby, classroom
climate can be differentiated into the students’ individual perception of classroom climate and

the shared classroom climate perception of one class.
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The four determinants of students’ functioning (mastery approach goal orientation,
metacognitive learning strategies, achievement, and classroom climate) are supposed to be
influenced by teachers.

4. Classroom Structure and Students’ Functioning

Theoretical considerations as well as empirical evidence support the hypothesis that
classroom structure affects students’ functioning. First, students’ personal mastery approach
goal orientation has already been shown to be enhanced by classroom structure dimensions
(Luftenegger et al., 2012). The authors explain the effect with the self-determination theory
of motivation (Deci & Ryan, 2000). According to this theory, students have the need for
competence, autonomy, and relatedness. Classroom structure addresses these needs through,
for example, giving autonomy in goal-setting or decision-making. It is one goal of the
present study to replicate the findings of Luftenegger et al. (2012).

Second, students’ metacognitive learning strategies seem likely to be enhanced by
classroom structure dimensions: For example, tasks should challenge students to think about
their own learning processes and the teacher’s evaluation of students should come up with a
plan of attack if there are shortcomings (Ames, 1992). This approach can be viewed as a
kind of explicit teaching of metastrategic knowledge. It has been shown that explicit
teaching of metastrategic knowledge has a positive effect on the metastrategic level of
thinking (Zohar & Peled, 2008).

Third, student grades have been shown to be enhanced by classroom mastery goal
orientation, which has been shown to be an outcome of classroom structure (e.g., Roeser et
al., 1998; Urdan, 2004); however, findings are not consistent (Urdan, 2011). We were
interested whether there is a direct relationship between classroom structure and student

achievement.
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Fourth, students’ social functioning might be related to classroom structure due to two
underlying mechanisms: On the one hand, classroom structure can be viewed as an
expression of teacher-student relationships (Davis, 2003); good teacher-student relationships
have been shown to foster good student-to-student relationships (for an overview, see Davis,
2003). On the other hand, it has already been shown that classroom structure reduces
perpetrated verbal aggression among students (Bergsmann et al., 2012). Hence, the
classroom structure dimensions may create an atmosphere of respect and trust between
students and teachers as well as among students which in turn finds expression in perceived
positive classroom climate (Roland & Galloway, 2004).

Fifth, whereas high teaching quality is supposed to enhance students’ achievement
(Emmer & Stough, 2001; Van de Grift, 2007), it is not clear whether teaching quality in the
sense of Ames’s (1992) classroom structure and achievement are directly related or mediated
by third variables, i.c. other aspects of students’ functioning. Motivation and self-regulated
learning (aspects of school functioning) have been shown to predict achievement (Abar &
Loken, 2010; Church, Elliot, & Gable, 2001; Pintrich & De Groot, 1990; Schunk et al., 2008;
Vrugt & Oort, 2008) and therefore should be considered as possible mediating variables. The
relationship between classroom climate (an aspect of social functioning) and achievement is
not clear because theory on classroom climate suffers from heterogeneous theoretical framing
(Patrick, Kaplan, & Ryan, 2011). However, classroom climate in the sense of student
cohesiveness has been shown to be a positive predictor of achievement (Chionh & Fraser,
2009). To sum up, we are interested whether mastery approach goal orientation,
metacognitive learning strategies, and classroom climate act as mediators between classroom
structure and student achievement.

5. Study Purpose
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By using a comprehensive approach, the present study pursues two aims, namely
investigating the relationship between classroom structure and students’ functioning and
whether aspects of students’ functioning mediate between classroom structure and student
academic achievement.

A precondition in investigating the two aims was testing the hypothetical model
concerning classroom structure by using the extended questionnaire of Bergsmann et al.
(2012). In accord with Ames’s (1992) definition of classroom structure and with respect to
the classroom structure analysis used by Bergsmann et al. (2012), we tested whether
classroom structure consists of one overall construct with three underlying dimensions,
namely task, authority, and evaluation/recognition. Hence, it was our aim to validate the
instrument used in the present study.

The first aim was to examine the relationship between classroom structure and
students’ functioning. Underlying mechanisms (Ames, 1992; Deci & Ryan, 1990; Davis,
2003) as well as empirical evidence argue for an association. Luftenegger et al. (2012) and
Bergsmann et al. (2012), for example, showed that classroom structure influences single
aspects of students’ functioning. In detail, our hypotheses are: The better a student evaluates
the classroom structure, (1a) the higher his/her mastery approach goal orientation; (1b) the
more often he/she uses metacognitive learning strategies, (1c) the better his/her achievement
and (1d) the better he/she evaluates the classroom climate. Because students are nested
within classes, we also assume that the higher the average classroom structure of a class, (1e)
the higher the average classroom climate and (1f) the better the individual’s achievement.

Empirical studies showed motivation, metacognitive learning strategies, and
classroom climate to all be positively correlated with achievement (Abar & Loken, 2010;
Chionh & Fraser, 2009; Church et al., 2001; Pintrich & De Groot, 1990; Schunk et al., 2008;

Vrugt & Oort, 2008). These findings argue for the mediating role of the three variables.
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Hence, the second aim was to investigate the indirect relationship between classroom
structure and achievement. In detail, our hypotheses are: (2a) Personal mastery approach
goal orientation, (2b) metacognitive learning strategies, and (2c) classroom climate act as
mediators between classroom structure and achievement. Furthermore, because students are
nested within classes, (2d) we assume the average classroom climate of a class to be a
mediator between the average classroom structure of a class and the individual’s
achievement. In other words, the better students of one class evaluate the classroom structure
the better the same students of this class evaluate the classroom climate, which in turn is
associated with higher individual achievement.
6. Method
6.1 Participants

The study participants were 1,561 Austrian school students (1,025 girls) with a mean
age of 14.3 years (SD = 2.2). Students attended the most common school types on the
secondary level of the Austrian school system: academic schools (n = 244), general schools
(n =575), and schools qualifying one for different professions (n = 738). Students came
from urban areas (n = 417) as well as from rural areas (n =1144). Participants were recruited
from 21 schools and 202 classes, respectively. The average number of participants per class
was 9.6.
6.2 Measurements

We intended to investigate our aims in a real-life setting. Hence, we assessed
concrete thoughts and actions concerning a timely matter (see also Ames, 1992) in
mathematics. All scales and items were assessed using a student self-report online
questionnaire.

Classroom structure. The questionnaire was based on Liftenegger et al. (2012) and

Bergsmann et al. (2012). It consists of three subscales: task, authority, and
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evaluation/recognition. The task subscale comprises five items (e.g. “In math class, we
should set own learning pace.”), and the authority subscale six items (e.g. “In math class, the
pupils make important decisions with the teacher.”). Evaluation/recognition consists of three
items (e.g. “In math class, we know how to improve ourselves based on the feedback we
get.””). The item scores range from 1 (disagree) to 4 (agree) whereby a higher score
represents the perception of a more appropriate classroom structure. Cronbach’s alpha
coefficients were .84 for task, .80 for authority, and .71 for evaluation/recognition.

Personal mastery approach goal orientation. Academic motivation was
represented by a personal mastery approach goal orientation scale. The items were developed
within the framework of a long-term cooperation with 16- to 18-year-old students. The main
target of the cooperation was to devise ecologically valid items by incorporating the language
of the target population (Spiel, Schober, Jostl, & Bergsmann, 2012). The student self-report
scale consists of a short introduction (“We want to find out what is most important to you
about studying for math class. Please mark how well the following statements apply to you.
In math, I mainly study ...”), followed by eight items (e.g. ““... because I would like to know
how to solve the problems.”). The item scores range from 1 (disagree) to 4 (agree) whereby
a higher score represents the perception of a higher personal mastery approach goal
orientation. Cronbach’s alpha coefficient was .92.

Metacognitive learning strategy. These items also were developed in cooperation
with students (Spiel et al., 2012). The scale consists of a short introduction (“Think about
how you usually prepare yourself for a math test. How often do you do the following?”’) and
of four items (e.g. “Before I start to study, I come up with a good plan of attack.”). Thereby,
each item represents another self-regulated learning phase (planning, monitoring, regulation,

reflection). The item scores range from 1 (never) to 4 (often) whereby a higher score
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represents more frequent use of metacognitive learning strategies. Cronbach’s alpha
coefficient was .71.

Academic achievement. Achievement was measured by asking “What grade did you
get on your last class test in math?” In Austria grades range from 1 (excellent) to 5
(insufficient/fail). For more comprehensible interpretation of the results the values were
recoded. Therefore, in this study, the higher the grade, the higher the academic achievement.

Classroom climate. The scale comprises three student self-report items concerning
students’ cohesiveness, which were derived from Eder and Mayr (2000; e.g. “In our class, a
cooperative atmosphere is important.””). The item scores range from 1 (disagree) to 4 (agree)
whereby a higher score represents the perception of a more positive classroom climate.
Cronbach’s alpha coefficient was .84.
6.3 Procedure

This study is part of a larger survey on competencies for lifelong learning (Spiel et al.,
2012). Informed consent to the survey was given by the Austrian Federal Ministry for
Science and Research, the municipality’s local school administration, as well as the school
principals. The parents and students were informed about the survey, the voluntary nature of
participation, and the confidential use of data by school administrators. Less than 1% of the
students either refused to participate or were not permitted to participate by their parents.
Students completed the online questionnaire between November 2010 and February 2011
during a regular class period in the school computer room. Teachers administered the
sessions using a standardized written guideline. Trained research assistants supported them
as needed. The students did not receive compensation for their participation in the study.
6.4 Analytic Strategy

Data were imputed and analyzed using Mplus 6.1 (Muthén & Muthén, 1998-2010).

The rate of missing data was below 5% for items concerning personal mastery goal
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orientation, metacognitive learning strategies, and achievement, and between 5% and 10% for
items concerning classroom structure and classroom climate. Analyzing the missing data
revealed that the items in the rear section of the questionnaire had more missing responses,
which was true for both classroom structure and classroom climate. Hence, missing
responses are not completely randomly distributed (Enders, 2010; Little & Rubin, 2002). In
this case, listwise deletion of data with missing responses on it can lead to biased results
(Enders, 2010). Therefore, we chose to impute missing data by using Bayesian imputation
(we refer the interested reader to Enders, 2010), whereby 10 datasets were generated. All
survey variables were drawn on when generating estimations.

The precondition for investigating the two aims was to analyze whether classroom
structure consists of the three subscales task, authority, and evaluation/recognition. This
approach is in concordance with Bergsmann et al. (2012). They conducted a second order
confirmatory factor analysis to test the classroom structure model. In the present study, we
extended the scales of Bergsmann et al. (2012) to better operationalize the theoretical
construct. Hence, we tested whether this model is still appropriate for the expanded scales
and for our data (see the box “Classroom Structure” in Figure 1).

The two aims of the present study were investigated by conducting multiple mediator
modeling (Fairchild & McQuillin, 2010) with latent variables (structural equation modeling;
Kline, 2011). Based on the theoretical consideration that, besides an individual perception of
classroom structure as well as of classroom climate (student level), there might also be a
shared perception by students in one class (class level), we calculated an average factor score
for classroom structure as well as classroom climate for each class (by aggregating the
students’ perceived classroom structure and classroom climate, respectively, within each
class; e.g., see Lau & Nie, 2008). The aggregated measures reflect the between class

component and were used as class level predictors and/or mediators in multiple mediator
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modeling. Furthermore, because the individuals were nested within classes we considered
the multilevel structure of the data to correct for standard errors (Hox, 2010).

To examine the relationship between classroom structure and students’ functioning
(first aim) we evaluated a comprehensive model (Model 1): We analyzed the association of
perceived classroom structure with personal mastery approach goal orientation,
metacognitive learning strategies, achievement, and perceived classroom climate (student
level). Furthermore, we analyzed the relationship between the average classroom structure of
a class and the average classroom climate of a class. Finally, we also analyzed whether the
averaged classroom structure is also associated with individuals’ achievement.

As can be derived from Model 1, achievement was regressed on student level
variables (perceived classroom structure) as well as on class level variables (average
classroom structure). Regressing on both levels in the statistical model can be done by
specifying achievement as random intercept (we refer the interested reader to Hox, 2010).
Hence, we assumed that the total variance of achievement consists of variance between
students and variance between classes. We tested this assumption by calculating the
intraclass correlation coefficient (ICC), which is defined as the proportion of between class
variance to total variance (Raudenbush & Bryk, 2002).

To investigate the indirect relationship between classroom structure and achievement
(second aim), we conducted two models and compared them with the reference model,
namely Model 1. First, we specified an indirect relationship model (Model 2.1; see Figure 1)
where the indirect paths of perceived classroom structure on achievement were modeled.
Thereby, personal mastery approach goal orientation, metacognitive learning strategies, and
perceived classroom climate were specified as mediators (student level). Furthermore,

because students were nested within classes, we were interested whether there is also a
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mediated relationship between the average classroom structure of one class and student

achievement, whereby the average classroom climate was specified as the mediator.

Insert Figure 1 about here.

In Model 2.2, we ensured that we were not mistakenly ignoring a possible partial
direct relationship between classroom structure and achievement. Hence, we altered the
Model 2.1 specifications by adding direct paths from perceived classroom structure (student
level) as well as from average classroom structure (class level) to achievement. Due to space
restrictions, Model 2.2 is not displayed in a figure.

The parameters of the models were estimated by maximum likelihood robust
estimation (MLR). MLR is a precise parameter estimator for models that contain continuous
non-normal distributed variables. All models were evaluated by fit indices. Following
Kline’s (2011) recommendation, we used root mean square error of approximation
(RMSEA), the comparative fit index (CFI), and the Tucker-Lewis index (TLI) in addition to
the » value and the associated degrees of freedom. Acceptable model fit is indicated by a
RMSEA value of maximum .05, and by a CFI/TLI of at least .90 (Kline, 2011).

For model comparison, we used the Bayesian information criterion (BIC), which
allows the comparison of nonnested models. A BIC-value difference of 10 can be interpreted
as very strong evidence for the model with the lower BIC (Raftery, 1995).

7. Results

Means and standard deviations for all manifest variables used in the analysis are
displayed in Table 1. According to the analytic strategy, the results are reported first for the
presupposed classroom structure model, then for Model 1 to address the first aim and finally

for Model 2.1 and Model 2.2 to address the second aim.
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Insert Table 1 about here.

7.1 Classroom Structure Model (Precondition)

Analyzing the classroom structure model (see the box “Classroom Structure” in
Figure 1) was a precondition for further analysis. We tested a second order confirmatory
factor analysis (CFA): The three first-order factors task (five manifest variables), authority
(six manifest variables), and evaluation/recognition (three manifest variables) were assumed
to be sub-dimensions of the second-order factor classroom structure. In this model, we
considered the nested structure and took nonindependency of data into account. As can be

seen in Table 2, the classroom structure model showed an appropriate fit to the data.

Insert Table 2 about here.

7.2 Classroom Structure and Students’ Functioning (First Aim)

By applying Model 1, we investigated the direct relationship between classroom
structure and students’ functioning. The ICC of achievement is .119, which means that about
12% of the variance can be explained by class level factors. Model 1 fits the data well (see
Table 2). The model shows a positive association between perceived classroom structure and
personal mastery approach goal orientation (B = .531), metacognitive learning strategies (B =
.383), as well as perceived classroom climate (B = .337). The average classroom structure of
one class is associated with the average classroom climate of the same class (B = .458).
However, achievement is not directly associated either with perceived classroom structure or

with the average classroom structure.
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7.3 Indirect Relationships Between Classroom Structure and Achievement (Second
Aim)

By applying Model 2.1, we investigated the indirect relationship between classroom
structure and students’ achievement. This model also shows appropriate fit to the data (see
Table 2). As can be seen in Figure 2, perceived classroom structure (student level) is
indirectly associated with achievement, whereby personal mastery approach goal orientation
and metacognitive learning strategies act as mediators. However, only personal mastery
approach goal orientation is shown to be correlated with achievement in the expected
direction: The higher the personal mastery approach goal orientation, the higher the
achievement. On the contrary, the more often metacognitive learning strategies are used, the
lower the achievement; this is a somewhat unexpected result. Furthermore, classroom
climate is not a mediator between classroom structure and achievement on either the student

level or on the class level.

Insert Figure 2 about here.

By applying Model 2.2, we added direct relationships between perceived classroom
structure (student level) as well as the average classroom structure of one class (class level)
and the individuals’ achievement to the Model 2.1 specifications. Again, this model showed
appropriate fit (see Table 2). However, the added direct paths did not reach significance.

For choosing the most appropriate model we drew on the BIC. As can be seen in
Table 2, the BIC of Model 2.1 was the lowest. This is very strong evidence that Model 2.1 is
the best model compared to Model 1 and Model 2.2 (Raftery, 1995). Hence, this mediation
model is most appropriate in examining the relationship of classroom structure and students’

functioning.
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8. Discussion

The present study shows for the first time that high teaching quality in accordance
with Ames’s classroom structure is simultaneously associated with personal mastery
approach goal orientation, metacognitive learning strategies, and classroom climate.
Furthermore, the motivational aspect is shown to be a mediator between teaching quality and
achievement. In this section, we will discuss the results in more detail.

As a precondition, we confirmed that our classroom structure model consists of the
subdimensions task, authority, and evaluation/recognition. This is in concordance with the
theoretical assumption of Ames (1992) as well as with the classroom structure model used by
Bergsmann et al. (2012). Hence, we validated the instrument used by Bergsmann et al.
(2012).

The first aim was to analyze the simultaneous relationship between classroom
structure and personal mastery approach goal orientation, metacognitive learning strategies,
achievement, as well as classroom climate. Because students are grouped within classes we
considered not only the student level but also the class level. The analyses show that
classroom structure affects students in a holistic way. First, classroom structure is associated
with the motivational concept personal mastery approach goal orientation (Ames, 1992).
Hence, we were able to replicate the finding of Liftenegger et al (2012). Second, the
analyses support the hypothesis that classroom structure is also associated with metacognitive
learning strategies, a crucial aspect of self-regulated learning.

Third, in addition to the relationship between classroom structure and students’ school
functioning, there is also a relationship between classroom structure and students’ social
functioning: The better students evaluate the classroom structure, the better they also evaluate
the classroom climate in the sense of students’ cohesiveness (Chionh & Fraser, 2009; see also

Allodi, 2010). The analyses showed that this is true not only on the student level but also on
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the class level. Hence, teachers who carry out Ames’s (1992) classroom structure help create
an atmosphere of respect and trust in the classroom. Finally, students’ achievement is shown
not to be directly associated with classroom structure. Previous research on classroom
mastery approach goal structure was shown to enhance students’ achievement (Lau & Nie,
2008; Roeser et al., 1998; Urdan, 2004); however, findings were not consistent (Urdan,
2011). Hence, our findings do not support the hypothesis that classroom structure is directly
associated to students’ achievement. In the Austrian school system, where grades are not
based on objective assessment of achievement but rather on teacher assessment, assessments
by teachers often differ (Spiel & Wagner, 2003) and are not reliable (Schreiner, 2009).

Our second aim was to analyze whether personal mastery approach goal orientation
(motivational aspect), metacognitive learning strategies (aspect of self-regulated learning),
and classroom climate are mediators between classroom structure and achievement. Thereby,
we checked whether in addition to a mediated relationship there is also a direct relationship
between classroom structure and student achievement in the mediation analyses; this was not
the case.

The analyses showed personal mastery approach goal orientation and metacognitive
learning strategies to be mediators between classrooms structure and achievement. The
mediation effect of personal mastery approach goal orientation appears to be in the expected
direction: The better students evaluate the classroom structure, the higher their mastery
approach goal orientation and, in turn, the better their achievement. This result is in
concordance with previous research in which classroom structure was shown to influence
personal mastery approach goal orientation (LUftenegger et al., 2012) and personal mastery
approach goal orientation was shown to influence achievement (Church et al., 2001; Pintrich
& De Groot, 1990; Schunk et al., 2008). In contrast to previous studies, the present study

explicitly examined the mediating role of personal mastery approach goal orientation
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between classroom structure and students’ achievement for the first time. Our result that
classroom structure is not only associated with aspects of students’ motivation, self-regulated
learning, and classroom climate but also—by a mediated effect— with student achievement
is an important finding

However, the mediation effect of metacognitive learning strategies, an aspect of self-
regulated learning, appears to be somewhat unexpected. While we expected that the better
students evaluate classroom structure, the more often they would use metacognitive learning
strategies, we did not expect the frequent usage of metacognitive learning strategies to go
along with lower student achievement. This unexpected relationship is in conflict with
previous research, which showed self-regulated learning to enhance achievement (Pintrich &
De Groot, 1990; Vrugt & Oort, 2008). One possible explanation might be that the usage-
frequency of metacognitive strategies was assessed but not whether these strategies were used
in a beneficial manner. Furthermore, previous results concerning the impact of the quantity
of student study time also showed no impact on achievement (Wagner, Schober, & Spiel,
2008). Future research is needed to analyze whether our interpretation is correct. It might be
that the quality of strategy usage is more important than the quantity. However, our finding
of a positive correlation between meta-cognitive learning strategies and mastery approach
goal orientation goes along with previous research which showed self-regulated learning and
mastery approach goal orientation to be interrelated (Abar & Loken, 2010).

Finally, classroom climate in the sense of students’ cohesiveness was shown not to be
a mediator between classroom structure and students’ achievement, neither on the student
level nor on the class level. This finding is in contrast to Chionh and Fraser (2009) who
found students’ cohesiveness to be a predictor of mathematic achievement. The non-

significance may be caused by the different specificity of the measures: While students’

124



Running head: CLASSROOM STRUCTURE AND STUDENTS’ FUNCTIONING

cohesiveness was measured on a more general level, achievement was measured on a more
specific level.
8.1 Contributions and Limitations

This study contributes to the scant literature about the relationship between classroom
structure and secondary school students’ functioning. Teachers who provide high teaching
quality according to Ames’s (1992) classroom structure can enhance different aspects of
students’ functioning simultaneously. Thereby, not only school functioning (personal
mastery approach goal orientation, metacognitive learning strategies, achievement) but also
social functioning (classroom climate) can be enhanced. Despite these strengths, the present
study has some limitations.

While student functioning is a wide area, we were able to include only the most
important aspects of student functioning. Future studies should not only consider further
aspects of motivation, self-regulated learning, and classroom climate but also further aspects
of social functioning and particularly aspects of emotional functioning (Lichtenfeld, Pekrun,
Stupnisky, Reiss, & Murayama, 2012).

Furthermore, for analyzing mediator effects, experimental studies are recommended.
However, due to ethical issues and the complexity of processes in a classroom this was not
possible in the present study (see also Fairchild & McQuilling, 2010). Additionally, our
conclusions were drawn from cross-sectional data. In this case, a strong theoretical rationale
for relations among variables in the mediation model is necessary. From a theoretical
perspective, it is plausible to view students’ functioning as the outcome of classroom
structure. Support for this assumption comes from Bergsmann et al. (2012). They conducted
a cross-lagged panel model and determined that classroom structure influences aspects of

students’ aggression, whereas this was not true the other way round. However, subsequent
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studies should use longitudinal data to investigate the effect of classroom structure provided
by teachers on students’ functioning and Vvice versa.
8.2 Implications

Our study’s findings have important implications for theory and school practice.
From a theoretical perspective, we recommend an integrative approach to educational
psychology. Research on single aspects of teaching quality or students’ functioning is
necessary to provide detailed insights into their antecedents and consequences. However,
connecting research on single aspects, as this study shows, can add to the existing knowledge
by providing a more comprehensive view of classroom processes. The application of a
broader perspective as well as collecting the data in a real-life setting reflect classroom
processes and therefore can have concrete practical implications for school psychologists and
teachers. However, one disadvantage of more integrative research in educational psychology
is the need for extensive data collection. Researchers have to balance scientific requirements
(e.g., operationalization of many constructs by scales consisting of several items to assure
reliability) and reasonability for students (e.g., considering students’ literacy and
concentration levels to assure validity; for more information, see e.g. Slavin, 2002).
From a practical point of view, it is clear that the implementation and maintenance of
classroom structure necessitate substantial effort on the part of teachers. Therefore, in the
sense of evidence-based education (Slavin, 2008; Spiel, 2009), such study results should be
transferred to basic and continuing teacher education. Teacher training should focus on all
three structural dimensions (task, authority, evaluation/recognition): Technical didactic
instruction should focus on the design of (1) tasks. Tasks should allow for adjustment to
students’ individual levels of proficiency and foster the students’ thinking about their own
learning processes. For adapting the (2) authority structure to the students’ needs, teachers

should know about their students’ cognitive and emotional development. Hence, teacher
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training should incorporate knowledge from developmental psychology. Finally, teachers
need practical training in (3) diagnosing their students’ achievement and in formulating

differentiated and motivating feedback (Klug, Bruder, Keller, & Schmitz, 2012).
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Table 1

Means and Standard Deviations (N = 1,561)

Item M SD
Task 1 2.61 1.06
Task 2 259 1.05
Task 3 249 101
Task 4 254 1.01
Task 5 242 1.05
Authority 1 249 1.02
Authority 2 2.73 0.99
Authority 3 2.21 1.06
Authority 4 216 1.01
Authority 5 2.92 0.95
Authority 6 2.31 1.10
Evaluation/Recognition 1 2.70 0.98
Evaluation/Recognition 2 3.13 0.91
Evaluation/Recognition 3 2.70 0.98
Learning Goal Orientation 1 258 1.09
Learning Goal Orientation 2 2.75 1.09
Learning Goal Orientation 3 241 1.08
Learning Goal Orientation 4 2.30 1.08
Learning Goal Orientation 5 3.01 102
Learning Goal Orientation 6 2.63 1.07
Learning Goal Orientation 7 258 1.13
Learning Goal Orientation 8 2.82 1.06

Metacognitive learning strategies: Planning 2.79 1.00
Metacognitive learning strategies: Monitoring 2.65 1.03
Metacognitive learning strategies: Regulation 2.73 1.02
Metacognitive learning strategies: Reflection 2.56 1.08

Achievement (Grade reversed coded) 299 144
Classroom Climate 1 3.30 0.87
Classroom Climate 2 3.14 0.89
Classroom Climate 3 3.07 0.95

Note. The answering categories ranged from 1 to 4, except achievement which
ranged from 1 to 5.
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Table 2

Model Fit Indices and Model Comparison (BIC)

X RMSEA CFI TLI BIC
M SD df M SD M  SD M  SD
Classroom Structure Model 476.32 1534 74 .06 .00 .95 .00 .94 .00 -
Model 1: Direct Effects 1393.35 23.39 393 .04 .00 .95 .00 .94 .00 116401
Model 2.1: Indirect Effects 1396.65 23.54 395 .04 .00 95 .00 94 .00 116390

Model 2.2: Direct and Indirect Effects 1393.35 23.39 393 .04 .00 95 .00 94 .00 116401

Note. Bayesian imputation with ten datasets was used. Therefore the mean and standard deviation of the fit indices of the ten datasets
are reported. Fit is considered adequate if RMSEA is < 0.05 and CFI as well as TLI values are = .90, whereby conventional guidelines
(Kline, 2011) were followed.
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Figure 1

Conceptual Model

Figure 1. Visualization of the conceptual model (Model 2.1) tested in this study. On the
student level the box ,,classroom structure model* depicts the second order confirmatory
factor analysis of the latent variable classroom structure, which was tested as a precondition.
The filled circle of the variable achievement on the student level indicates that achievement
was specified as random intercept. Hence, achievement was regressed on student level
variables (classroom climate, mastery goal orientation, metacognitive learning strategies) as

well as on class level variables (class level factor scores of classroom climate).
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Figure 2

Indirect Relationship Model (Model 2.1)

Figure 2. Visualization of the results of the model with the best model fit (Model 2.1). The
filled circle of the variable achievement on the student level indicates that achievement was
specified as random intercept. Hence, achievement was regressed on student level variables
(classroom climate, mastery goal orientation, metacognitive learning strategies) as well as on
class level variables (class level factor scores of classroom climate). All displayed
standardized correlations and regression coefficients are significant with p <.001 if not
indicated by another p-value. Dashed lines mean that correlations or regression coefficients

are not significant.
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Table 3

Intercorrelations (N = 1,561), (to be continued in Table 4 and Table 5)

Item 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
1. Taskl 1.00
2. Task2 0.48 1.00
3. Task3 0.45 0.52 1.00
4. Task4 0.45 051 0.54 1.00
5. Task5 041 049 049 0.53 1.00
6. Authority 1 049 039 047 039 039 |1.00
7. Authority 2 0.33 033 033 0.29 0.28 [0.37 |1.00
8. Authority 3 038 048 047 041 042 |0.44 [0.37 |1.00
9. Authority 4 0.44 046 044 042 047 |0.47 [0.35 |0.47 |1.00
10. Authority 5 0.36 032 038 0.32 033 [0.39 |0.30 {0.31 [0.37 |1.00
11. Authority 6 0.40 048 0.51 0.55 0.56 [0.43 |0.28 {0.49 [0.58 |0.34 |1.00
12. Evaluation/Recognition 1 041 040 045 037 0.37 |0.39 |0.32 [0.35 [0.42 |0.35 |0.39
13. Evaluation/Recognition 2 036 037 0.40 033 029 |0.37 [0.28 |0.30 [0.29 |0.42 |0.28
14. Evaluation/Recognition 3 0.45 045 0.51 045 035 /043 [0.34 |0.43 [0.37 [0.39 |0.36
15. Learning Goal Orientation 1 0.28 029 0.30 032 028 |0.31 [0.21 |0.26 [0.25 |0.23 |0.27
16. Learning Goal Orientation 2 034 034 033 034 031 |0.32 [0.23 |0.26 [0.26 |0.23 |0.27
17. Learning Goal Orientation 3 027 028 0.24 032 026 |0.28 [0.22 |0.24 |0.26 |0.21 |0.23
18. Learning Goal Orientation 4 024 024 021 023 0.19 |0.24 [0.20 |0.21 [0.25 |0.18 |0.22
19. Learning Goal Orientation 5 0.30 030 0.31 032 027 [0.30 [0.22 |0.22 |0.23 |0.20 |0.22
20. Learning Goal Orientation 6 0.28 029 027 0.32 032 [0.29 (022 {0.24 [0.25 |0.22 |0.27
21. Learning Goal Orientation 7 0.30 031 0.31 033 030 |0.30 [0.23 |0.26 [0.27 |0.21 |0.25
22. Learning Goal Orientation 8 0.29 030 027 031 026 [0.27 |0.25 {0.22 [0.26 |0.18 |0.24
23. Metacognitive Learning Strategies: Planning ~ 0.14 0.15 0.15 0.16 0.15 [0.13 |0.11 |0.08 |0.08 |0.13 |0.09
24. Metacognitive Learning Strategies: Monitoring 0.20 0.27 021 0.18 0.17 {0.17 {0.20 |0.17 |0.14 |0.15 [0.12
25. Metacognitive Learning Strategies: Regulation 0.17 0.19 021 021 0.18 [0.16 {0.17 |0.15 |0.10 |0.16 [0.12
26. Metacognitive Learning Strategies: Reflection 0.14 0.19 0.19 020 0.14 [0.12 |{0.14 |0.12 |0.10 |0.09 [0.09
27. Achievement(Grade reversed coded) -0.05 -0.05 -0.06 -0.07 -0.04|-0.08|-0.04]-0.02]-0.02|-0.08|-0.03
28. Classroom Climate 1 020 0.17 0.20 0.22 022 |0.17 [0.15 |0.15 |0.13 |0.19 |0.16
29. Classroom Climate 2 0.16 0.10 0.18 0.17 0.17 |0.15 [0.15 |0.12 |0.10 |0.22 |0.11
30. Classroom Climate 3 0.22 0.14 024 025 0.19 [0.17 |0.17 {0.19 [0.13 |0.20 |0.17
Table 4
Intercorrelations (N = 1,561); (continuation of Table 3; Table 4 will be continued in Table 5)

Item 12 13 14 | 15 16 17 18 19 20 21 22
12. Evaluation/Recognition 1 1.00
13. Evaluation/Recognition 2 0.37 1.00
14. Evaluation/Recognition 3 0.53 043 1.00
15. Learning Goal Orientation 1 0.25 021 0.32 |1.00
16. Learning Goal Orientation 2 0.26 023 0.33 [0.74 1.00
17. Learning Goal Orientation 3 024 020 0.27 |0.63 0.62 1.00
18. Learning Goal Orientation 4 021 0.19 0.25 {047 046 0.61 1.00
19. Learning Goal Orientation 5 020 021 0.31 [0.60 0.67 047 040 1.00
20. Learning Goal Orientation 6 021 023 0.27 |0.61 0.65 0.55 0.44 0.61 1.00
21. Learning Goal Orientation 7 024 022 0.32 (074 0.78 0.64 0.50 0.63 0.63 1.00
22. Learning Goal Orientation 8 0.20 024 030 [0.59 0.63 0.57 0.54 0.56 0.54 0.61 1.00
23. Metacognitive Learning Strategies: Planning |0.10 0.11 0.12 [0.14 0.16 0.12 0.10 0.17 0.18 0.15 0.11
24. Metacognitive Learning Strategies: Monitoring | 0.17 0.12  0.17 |0.21 024 020 0.16 023 024 023 021
25. Metacognitive Learning Strategies: Regulation [ 0.13 0.15 0.21 {0.22 0.21 0.16 0.13 022 021 022 0.19
26. Metacognitive Learning Strategies: Reflection |0.12 0.11 0.15 [0.17 0.19 0.19 0.16 0.17 0.18 0.19 0.20
27. Achievement(Grade reversed coded) -0.05 -0.08 -0.10{-0.23 -0.19 -0.21 -0.15 -0.15 -0.14 -0.19 -0.13
28. Classroom Climate 1 0.17 0.16 0.21 [0.15 0.16 0.13 0.10 0.15 0.12 0.16 0.16
29. Classroom Climate 2 0.15 0.16 0.21 [0.15 0.13 0.I1 0.06 0.12 0.08 0.12 0.13
30. Classroom Climate 3 0.17 0.18 0.25 {0.19 0.19 0.16 0.15 0.18 0.1l 0.19 0.17
Table 5

Intercorrelations (N = 1,561);( continuation of Table 3 and Table 4)

Item 23 24 25 26| 27 |28 29 30
23. Metacognitive Learning Strategies: Planning 1.00
24. Metacognitive Learning Strategies: Monitoring | 0.43  1.00
25. Metacognitive Learning Strategies: Regulation |0.35 0.45 1.00
26. Metacognitive Learning Strategies: Reflection |0.32 0.43 0.36 1.00
27. Achievement(Grade reversed coded) -0.02 0.04 0.00 0.001.00
28. Classroom Climate 1 0.10 0.12 0.12 0.05|-0.06 | 1.00
29. Classroom Climate 2 0.07 0.10 0.10 0.06|-0.07 [0.64 1.00
30. Classroom Climate 3 0.08 0.14 0.17 0.08-0.02{0.63 0.65 1.00
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Table 6

Parameter Estimation of Model 2.1: Factor Loadings, Correlation Coefficients, and
Regression Coefficients (N = 1,561)

Parameter Estimates Estimate SE Est./SE p

STUDENT LEVEL

Factor loadings (BY)

Task BY
Task 1 .66 .02 37.46 <.001
Task 2 71 .02 41.85 <.001
Task 3 74 .02 4423 <.001
Task 4 71 .02 38.60 <.001
Task 5 .68 .02 36.53 <.001
Authority BY
Authority 1 .66 .02 33.18 <.001
Authority 2 .50 .02 21.08 <.001
Authority 3 .67 .02 35.70 <.001
Authority 4 .70 .02 40.51 <.001
Authority 5 .53 .03 20.60 <.001
Authority 6 72 .02 4223 <.001
Evaluation/Recognition BY
Evaluation/Recognition 1 .68 .02 29.99 <.001
Evaluation/Recognition 2 .56 .02 24.70 <.001
Evaluation/Recognition 3 .76 .02 41.70 <.001
Classroom Structure BY
Task 1.00 .01 81.30 <.001
Authority .93 .01 66.21 <.001
Evaluation/Recognition .86 .02 4452 <.001
Learning Goal Orientation BY
Learning Goal Orientation 1 .83 .01 74.66 <.001
Learning Goal Orientation 2 .88 .01 103.43 <.001
Learning Goal Orientation 3 74 .02 48.33 <.001
Learning Goal Orientation 4 .60 .02 29.92 <.001
Learning Goal Orientation 5 74 .01 53.28 <.001
Learning Goal Orientation 6 74 .02 42.87 <.001
Learning Goal Orientation 7 .88 .01 88.83 <.001
Learning Goal Orientation 8 .73 .02 4795 <.001
Metacognitive Learning Strategies BY
Planning .56 .02 25.37 <.001
Monitoring 74 .02 32.03 <.001
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Regulation .62 .02 26.09 <.001

Reflection .58 .02 23.85 <.001
Classroom Climate BY

Classroom Climate 1 .79 .02 40.56 <.001

Classroom Climate 2 .80 .02 43.37 <.001

Classroom Climate 3 .81 .02 47.95 <.001
Correlation Coefficients (WITH)
Metacognitive Learning Strategies WITH

Learning Goal Orientation 22 .03 6.78 <.001

Classroom Climate .08 .04 212 .034
Learning Goal Orientation WITH

Classroom Climate .06 .04 1.80 072
Regression Coefficients (ON)
Learning Goal Orientation ON

Classroom Structure .53 .03 21.08 <.001
Metacognitive Learning Strategies ON

Classroom Structure .39 .03 1211 <.001
Classroom Climate ON

Classroom Structure .34 .04 8.0 <.001
Achievement ON

Learning Goal Orientation .26 .03 8.50 <.001
Achievement ON

Metacognitive Learning Strategies -11 .04 -3.22 .001
Achievement ON

Classroom Climate .02 .04 .38 .702
CLASS LEVEL
Regression Coefficients (ON)
Classroom Climate ON

Classroom Structure .46 .07 6.26 <.001
Achievement ON

Classroom Climate .09 13 71 .480

Note. SE = Standard Error; Est. = Estimate.
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Table 7

Parameter Estimation of Model 2.1: Means, Intercepts, Variances, and Residual

Variances (N = 1,561)

Parameter Estimates Estimate SE Est./SE p

STUDENT LEVEL

Intercepts
Task 1 2.48 .06 4121 <.001
Task 2 2.48 .06 4250 <.001
Task 3 2.46 .06 4293 <.001
Task 4 2.51 .05 46.03 <.001
Task 5 2.31 .05 46.81 <.001
Authority 1 2.44 .05 46.09 <.001
Authority 2 2.75 .06 4441 <.001
Authority 3 2.08 .04 50.70 <.001
Authority 4 2.13 .04 5512 <.001
Authority 5 3.08 .08 38.83 <.001
Authority 6 2.10 .05 4585 <.001
Evaluation/Recognition 1 2.75 .06 43.01 <.001
Evaluation/Recognition 2 3.44 .09 3759 <.001
Evaluation/Recognition 3 2.77 .06 43.86 <.001
Learning Goal Orientation 1 2.37 .05 5247 <.001
Learning Goal Orientation 2 2.53 .05 46.64 <.001
Learning Goal Orientation 3 2.24 .04 59.79 <.001
Learning Goal Orientation 4 2.12 .04 56.34 <.001
Learning Goal Orientation 5 2.95 .07 43.48 <.001
Learning Goal Orientation 6 2.44 .05 4765 <.001
Learning Goal Orientation 7 2.29 .05 48.03 <.001
Learning Goal Orientation 8 2.67 .06 43.36 <.001
Metacognitive Learning Strategies : Planning 2.80 .05 5297 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Monitoring 2.58 .05 5270 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Regulation 2.68 .05 5320 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Reflection 2.36 .04 5753 <.001
Classroom Climate 1 3.78 A2 31.12 <.001
Classroom Climate 2 3.55 10 3540 <.001
Classroom Climate 3 3.23 .08 39.44 <.001

Variances
Classroom Structure 1.00 .00 999.00 999.00

Residual Variances
Task 1 57 .02 2435 <.001
Task 2 .50 .02 20.53 <.001
Task 3 46 .03 1849 <.001
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Task 4 .50 .03 19.10 <.001
Task 5 54 .03 2153 <.001
Authority 1 .56 .03 21.19 <.001
Authority 2 .75 .02 31.78 <.001
Authority 3 .56 .03 2243 <.001
Authority 4 51 .02 20.72 <.001
Authority 5 72 .03 25,84 <.001
Authority 6 48 .03 19.46 <.001
Evaluation/Recognition 1 .53 .03 17.13 <.001
Evaluation/Recognition 2 .67 .03 25.01 <.001
Evaluation/Recognition 3 42 .03 15.33 <.001
Learning Goal Orientation 1 31 .02 16.52 <.001
Learning Goal Orientation 2 .23 .02 1559 <.001
Learning Goal Orientation 3 45 .02 1998 <.001
Learning Goal Orientation 4 .65 .02 2730 <.001
Learning Goal Orientation 5 46 .02 2230 <.001
Learning Goal Orientation 6 45 .03 17.37 <.001
Learning Goal Orientation 7 .25 .02 1470 <.001
Learning Goal Orientation 8 A7 .02 20.84 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Planning .67 .03 27.73 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Monitoring 45 .03 13.22 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Regulation .62 .03 20.81 <.001
Metacognitive Learning Strategies: Reflection .67 .03 23.76 <.001
Classroom Climate 1 .37 .03 12.05 <.001
Classroom Climate 2 .36 .03 1210 <.001
Classroom Climate 3 .35 .03 12.77 <.001

CLASS LEVEL

Intercepts
Classroom Structure -.06 .06 -1.04 301
Achievement -7.63 .09 8.78 <.001

Residual Variances.
Classroom Climate .80 .07 11.80 <.001
Achievement .99 .03 3940 <.001

Note. SE = Standard Error; Est. = Estimate.
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6 Anhang

Zusammenfassung

Schilerleistungen riicken zunehmend in den Fokus nationaler und internationaler Studien
(z.B. Bildungsstandards oder PISA - Programme for International Student Assessment). Diese soge-
nannten Monitoring-Studien stellen die Deskription der Schiilerleistungen in das Zentrum der Auf-
merksamkeit. Die Erklarung von Schilerleistungen hingegen ist das Ziel umfassender theoretischer
Rahmenmodelle, die sich jedoch aufgrund ihrer Komplexitat einer empirischen Priifung in ihrer Ge-
samtheit entziehen. Analysiert werden daher haufig spezifische Theorien zu einzelnen Bedingungs-
faktoren, wie beispielsweise zu Motivation oder zu sozialer Interaktion.

Ziel der vorliegenden kumulativen Dissertation ist es, ein theoretisch fundiertes Modell des
Zusammenwirkens mehrerer individueller Bedingungsfaktoren zu entwickeln und auch empirisch zu
prifen. Dabei soll die Relevanz, die die Bedingungsfaktoren fiir die Schiilerleistung gemeinsam ha-
ben, untersucht werden. Drei in der Bildungspsychologie relevante individuelle Bedingungsfaktoren
werden dafiir herangezogen: die Wahrnehmung der Unterrichtsqualitdt, der Peer-Beziehungen sowie
der Lernmotivation aus Perspektive der Schiilerinnen und Schiiler.

Im Rahmen reguldrer Unterrichtsstunden wurden Daten von mehreren tausend Osterreichi-
schen Schilerinnen und Schiilern der Sekundarstufe mittels Fragebogen erhoben. Nach Schatzung
der fehlenden Werte wurden sowohl variablenzentrierte als auch personenzentrierte statistische
Analysen durchgefihrt. Dabei kamen Varianzanalysen und Strukturgleichungsmodelle (Cross-lagged-
panel- und Mediationsanalysen unter Berlicksichtigung der Mehrebenenstruktur) sowie Konfigurati-
onsfrequenzanalysen zum Einsatz.

Die Befunde zeigen, dass eine hohere Unterrichtsqualitdit sowohl mit besseren Peer-
Beziehungen als auch mit héherer Lernmotivation einhergeht. Zudem wirkt die Unterrichtsqualitat
indirekt Gber die Lernmotivation auf die Schilerleistungen: je héher die Einschatzung der Unter-
richtsqualitat, desto hoher die Lernmotivation und desto héher wiederum die Schilerleistung. Ein
unerwartetes Ergebnis war, dass die Qualitdt der Peer-Beziehungen nicht mit Schiilerleistung in Ver-
bindung steht.

Die Ergebnisse werden vor dem Hintergrund der aktuellen Literatur diskutiert und der Beitrag
der vorliegenden Dissertation zur aktuellen Forschung expliziert. Die Diskussion schlieRt mit dem
Ausblick auf zukiinftige Forschung sowie mit der Ableitung von Implikationen fiir die schulpsychologi-
sche Praxis.
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Abstract

Student achievement is increasing becoming a focus of national and international research
(e.g. educational standards in Austria and Germany; PISA - Programme for International Student As-
sessment). Monitoring studies focus on describing student achievement. In contrast, explanations of
student achievement are the focus of comprehensive theoretical frameworks. However, those
frameworks usually are too complex to be tested empirically. Hence, analyses usually are based on
specific theories about single determinants of student achievement, for example motivation theories
or theories on social interaction.

This dissertation seeks to develop a theoretically well-founded model of the interrelation be-
tween several individual determinants, and to subject it to empirical tests. In doing so, the relevance
of individual determinants of student achievement will be analysed. Three individual determinants of
student achievement are drawn on: student perception of teaching quality, learning motivation, and
peer relationships.

Several thousand secondary schools students filled out self-report questionnaires in a regular
class period. After missing data imputation was conducted, data were analysed by using variance
analysis, structural equation modeling (cross-lagged panel analyses and mediation analyses consider-
ing the multilevel structure), and configural frequency analyses.

The results show that higher-quality teaching corresponds to better peer relationships as well
as higher learning motivation. Furthermore, teaching quality is associated — mediated by learning
motivation — with student achievement: the higher the teaching quality, the higher the learning mo-
tivation, and in turn the higher the student achievement. The quality of peer relationships was not
associated with student achievement, which is an unexpected result.

The findings will be discussed based on the recent literature. Furthermore, this dissertation’s
contribution to the current research will be expatiated. Finally, recommendations for future research
as well as implications for the practice of school psychology are given.
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