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., We have a good school here, but we get the wrong kind of students. “

(Epstein, 1988, S.89)

1 Einleitung

Die geopolitischen Ereignisse der letzen Jahrzehnte pragen die Schullandschaft mehr denn je
zuvor. Schulerinnen und Schiiler stammen vermehrt aus unterschiedlichen soziokulturellen
sowie 0konomischen Settings, was eine aus mehreren Perspektiven sehr heterogene Zusam-
mensetzung der Klassen zur Folge hat. In Abh&ngigkeit von ihrer vorschulischen Erziehung
treten Lernende mit unterschiedlichen Erwartungen, Gedanken und Geflihlen gegeniber sich
selbst und gegenuber anderen in die Schulwelt ein, was zu einer Vielfalt der Wahrnehmungen
in Bezug auf den Lernkontext fuhrt (Schunk, 1992). Diese Vielfalt wird tber die Bildungsjah-
re hinweg durch das auf3erschulische Umfeld zum Teil beibehalten. Da Lernende aber gleich-
zeitig die Informationen aus ihrer Umgebung aktiv und passiv verarbeiten, werden sie von
den im Lernkontext herrschenden Bedingungen sowohl auf der Wahrnehmungs- als auch auf
der Verhaltensebene standig gepragt (Schunk, 1992). Schilerinnen und Schiler wéhlen somit
ihre individuelle Ziele und organisieren ihr Lernen sowohl in Abhéngigkeit ihrer in der Fami-
lie geformten, eigenen Personlichkeitsheterogenitat als auch ihrer in der Schule vorgefunde-
nen Lehr- und Lernbedingungen.

Joyce Epstein (1988) beforschte die Effektivitat der Schulen und kam zu der Schlussfolge-
rung, dass es zwischen effektiven Schulen und fiir die Lernende effektiven Schulen einen
Unterschied gibt. Wahrend die erste Kategorie der Schulen sich durch Bemihungen kenn-
zeichnen, hohe Lehrbedingungen anzubieten, verfolgen die nach dem zweiten Prinzip organi-
sierten Bildungseinrichtungen das Ziel, die Heterogenitat der Personlichkeiten von Lernenden
zu bericksichtigen. Die Tatsache, dass fir manche Schilerinnen und Schiiler die Schule ein
Ort ist, wo sie sich bildungsmaRig erfolgreich entwickeln kénnen, wahrend andere durch zu
wenig Unterstiitzung oder Herausforderung daran scheitern, hat damit zu tun, so die Forsche-
rin, dass die Diversitat der Lernenden zu wenig Beachtung bekommt. Effektives Lehren darf
von effektiven Lernenden nicht abgekoppelt werden. In diesem Zusammenhang sollen die in
den Klassen herrschenden Bedingungen besondere Beachtung finden, da auf der Schulebene
die Spezifizitat der Lernenden nicht zufriedenstellend beriicksichtigt werden kann. Die Be-
ricksichtigung individueller Interessen, Fahigkeitsauspragungen und Bedurfnissen einzelner

Schilerinnen und Schilern sind im Sinne der Entwicklung effektiven Lernens unabdingbar.



Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich gezielt mir der Heterogenitét zweier im Bildungskon-
text wichtiger Merkmale, der Zielorientierung und den impliziten Theorien der Intelligenz

von Schilerinnen und Schiiler.



2 Achievement Goal Orientation Theory

2.1 Ziele und Zielorientierungen

Das menschliche Streben nach dem Erreichen von Zielen wurde in der Psychologie aus diver-
sen Perspektiven betrachtet. Resultat einer dieser Perspektiven ist die Achievement Goal
Orientation Theory, eine Theorie, die unterschiedliche kognitive und affektive Motivations-
muster mit der Auswahl einer bestimmten Art von Zielen in Zusammenhang bringt. Das Ziel
im Lernkontext wird als die Begriindung verstanden, warum Lernende sich Lernaktivitaten
widmen (Ames, 1992). Zielorientierungen hingegen werden als die Entscheidung von Ler-
nenden verstanden, ihren Lernaktivitdten selektiv bestimmte, untereinander klar unterscheid-
bare Motive zugrunde zu legen. Ist z.B., das Aneignen neuer und die Entwicklung bestehen-
der Kompetenzen das Motiv fiir das Lernen so wird Uber eine andere Zielorientierung gespro-
chen als wenn das Motiv fir das Lernen, die Angst nicht blamiert zu werden, oder der
Wunsch die bestehenden Kompetenzen unter Beweis zu stellen als Begriindung fiir eine Lern-
aktivitat gewahlt wird (Ames, 1984).

Elliott & Dweck (1988) sind der Meinung, dass das Setzen einer spezifischen Art von Zielen
dafur verantwortlich ist, wie in weiterer Folge eine Person situative Anforderungen interpre-
tiert, ihre Reaktion darauf sowie das Ausmal} ihrer Beteiligung daran. Die Achievement Goal
Orientation Theory macht auf zwei Zielorientierungen aufmerksam, die im Bildungskontext
eine wichtige Rolle spielen: die Mastery Goal Orientation (MGO), zu Deutsch Lernzielorien-
tierung, und die Performance Goal Orientation (PGO), zu Deutsch Leistungszielorientierung
(Ames, 1992).

Die Achievement Goal Orientation Theory wurde in den letzten Jahrzenten weiter verfeinert
und differenziert. Sprachen die Forscher anfangs von einem dichotomen Modell der Ziel-
orientierungen in Mastery Goal Orientation und Performance Goal Orientation, fiihrten wei-
tere Arbeiten zu einem Trichotomous- und schlieBlich zu einem 2x2-Modell der Zielorientie-
rungen (Elliot & Church, 1997; Moller & Elliot, 2006). Das Trichotomous Modell unter-
scheidet zwischen Mastery Goal- und Performance Goal-Orientierungen, wobei die Perfor-
mance Goal-Orientierung eine weitere Differenzierung in Performance Approach (PGO_ap)-
und Performance Avoiding-Zielorientierungen (PGO_AV) erféhrt (Elliot & Harackiewicz,
1996). Bei dem 2x2 Modell erfahrt auch die Komponente Mastery Goal Orientation eine
Spaltung, in die Subkomponenten Mastery Approach Goal Orientation und Mastery Avoiding



Goal Orientation. Da das letztgenannte Modell kaum im Bezug auf Lernenden der Sekundar-
stufe erforscht wurde, und hinsichtlich der Anwendbarkeit im Hinblick auf das relativ junge
Alter der Teilnehmer, Bedenken bestehen, beschéftigt sich die vorliegende Arbeit mit dem
Trichotomous-Modell der Zielorientierungen. Liftenegger, Van de Schoot, Schober, Finster-
wald & Spiel, (2014) zeigten durch ihre Arbeit, dass das Trichotomous Modell sehr gut geeig-
net ist, um dieselbe Altersgruppe von Lernenden zu untersuchen, die auch der vorliegenden
Arbeit zugrunde liegt.

Im Bildungskontext beschreibt die mastery goal orientation eine Haltung von Lernenden, die
sich mit dem Ziel, den zu lernenden Stoff zu beherrschen — ihn sich also im Hinblick auf Ver-
stdndnis und Anwendbarkeit anzueignen — lernen. Das Lernen wird als Ziel und Zweck einer
Lernhandlung beschrieben (Pintrich, 2000). In der vorliegenden Arbeit wird fir die mastery
goal orientation die deutsche Ubersetzung Lernzielorientierung verwendet. Die Vorteile der
Lernzielorientierung liegen darin, dass Lernende die dieses Lernziel wahlen, von Neugierde
und intrinsischer Motivation angetrieben werden, selbst nach Strategien suchen und sich neu-
er Herausforderungen stellen, mit der positiven Erwartung, diese durch Anstrengung und
Fleill auch bewéltigen zu konnen (Ames, 1992). Und diese sind aber genau die Komponenten,
die im modernen Kontext, wenn es um selbst reguliertes oder lebenslanges Lernen geht, wich-

tige Bestandteile der Personlichkeit von Lernenden angesehen werden.

Performance goal orientation beschreibt eine Haltung von Lernenden, deren Hauptziel im
Lernprozess nicht die Beherrschung von Lerninhalten ist, sondern viel mehr mit der Bewah-
rung des eigenen Images zu tun hat (Skaalvik, 1997). Der in dieser Arbeit dafur verwendete
deutsche Begriff ist Leistungszielorientierung. Die Nachteile der Leistungszielorientierung
sind darin zu sehen, dass Lernende, die ihrer Lehraktivitaten dieses Motiv zugrunde legen, zu
wenig Interesse zeigen, sowohl was die Lerninhalte, als auch was die Entwicklung ihrer eige-

nen Kompetenzen betrifft (Ames, 1992).

Performance approach goal orientation, bersetzt Leistungsanndherungszielorierntierung ist
als Unterkategorie der performance-Dimension zu verstehen, die eine Zielorientierung be-
schreibt, bei der Lernende sich der Leistungssituation mit dem Zweck, ihre Fahigkeiten unter
Beweis zu stellen, annahern. Der Fokus liegt darauf, in einem kompetitiven Umfeld zu trium-

phieren, also im Vergleich mit den anderen die oder der bessere zu sein (Skaalvik, 1997).



Performance avoiding goal orientation, auf Deutsch Leistungsvermeidungszielorientierung,
beschreibt eine Haltung, bei der Lernende Leistungssituationen vermeiden, in Folge deren sie
als inkompetent im Vergleich zu anderen erscheinen konnten. Lerninhalte sind fur Schulerin-
nen und Schiler, die diese Zielorientierung pflegen, von nachrangiger oder gar keiner Bedeu-
tung (Skaalvik, 1997).

2.2 Einflussfaktoren von Zielorientierungen

Forschung sowohl im theoretischen wie im praktischen Bereich hat ergeben, dass situationale
Faktoren und instruktionelle Anforderungen die Salienz und somit auch die Auswahl eines
spezifischen Zieles beeinflussen kénnen (Ames & Archer, 1988; Grolnick & Ryan, 1987a;
Jagacinski, 1992).

Brophy (1983) war der Meinung, dass die Art, wie Lehrkréafte den Unterricht in der Klasse
strukturieren, eine bedeutende Rolle in der Motivation der Schilerinnen und Schiiler spielen
kénne. Im Bereich der in einer Klasse herrschenden Lehr- und Lernbedingungen spezifizierte
Epstein (1988) sechs Dimensionen, nach denen Lehr- und Lernprozesse in einer Klasse orga-
nisiert sind. Sie verwendete das Akronym TARGET, um diese sechs Unterrichtsmerkmale zu
beschreiben: task, authority, recognition, grouping, evaluation und time.

Des Weiteren waren Elliot & Dweck (1988) der Meinung, dass tber die Einstellung zur Ver-
anderbarkeit der eigenen Fahigkeiten und der eigenen Intelligenz VVoraussagen zu bestimmten
Motivationsmustern und der Auswahl einer bestimmten Zielorientierung getroffen werden
konnen. Dweck (2008) spezifizierte diese Einstellungen als implizite Theorien der Intelligenz
(IT) und unterscheidet dabei zwischen Personen, die an die Veranderbarkeit ihrer Intelligenz
glauben - die incremental Theoretiker - und solche, die glauben, ihre Intelligenz sei nicht ver-
anderbar - die entity Theoretiker. Implizite Theorien kdénnen die Zielorientierungen von Ler-
nenden beeinflussen. Die zwei Kategorien impliziter Theorien werden im dritten Unterpunkt

des Abschnitts ,Begriffsbestimmungen® (2.3.3) genau beschrieben.

2.3 TARGET Klassenstrukturen

Epstein (1988) hat sechs Klassenstrukturen definiert, die an die Diversitat der Schiilerinnen
angepasst werden kénnen, um eine positivere Lernhaltung dieser zu erreichen: task (Aufga-
bendesign), authority (Verteilung von Autoritat), recognition (Anerkennung von Leistung),
grouping (Gruppenarbeit), evaluation (sachgerechte Bewertung des Lernens) und time (Zeit-
rahmen im Lernkontext). Das Akronym TARGET soll diese Dimensionen unter einen Hut-
bringen - nicht nur im Sinne der besseren Einpragsamkeit, sondern auch eines gemeinsam

funktionierenden Systems (framework), das im Hintergrund eines lernforderlichen Klassen-



umfeldes beachtet und angepasst werden sollte. Die Existenz eines einzigen latenten Kons-
truktes, das allen sechs Klassenstrukturen zugrunde liegt, wurde genauso empirisch nachge-
wiesen, wie der Einfluss dieses TARGET Konstruktes auf die Lernzielorientierung (Lufte-
negger, et. al., 2014).

Wahrend der Einfluss von Klassenstrukturen auf die Lernmotivation und die Mastery Goal
Orientations der Schilerinnen und Schiler bereits friher untersucht wurde (z.B., Ames,
1992a), sind die Einflisse und Zusammenhénge im Kontext von Leistungszielorientierungen

weitgehend unerforscht.

Task (T), die erste Dimension des TARGET Konstruktes betrifft die Inhalte, die Schilerinnen
und Schiler lernen mussen, ihre Aufgaben, das Design der Schul- und Hausaufgaben sowie
den Grad der Komplexitat dieser Komponenten. Die Merkmale dieser Dimension kénnen an
die Diversitat der Lernenden angepasst werden, sodass die Qualitdt des Lernens und die
Lernmotivation der Lernenden gefordert werden (Epstein, 1988). Eine zu homogene Gestal-
tung der task-Komponenten birgt die Gefahr in sich, dass Lernende unterschiedliche Ergeb-
nisse auf unterschiedliche Fahigkeiten (abillities) zurtckfiihren. Die heterogene Gestaltung
von task-Komponenten, wozu auch die Mdglichkeit zahlt, sich tasks auszusuchen, bringt den
Vorteil, dass Schulerinnen und Schuler weniger Gelegenheit zum kompetitiven Vergleich
haben, was zu einer geringeren Hierarchisierung der Kompetenzen innerhalb einer Klasse
flhrt. Dies hat wiederum zur Bildung des individuellen Bezuges und der internalen Attribu-
tion hinsichtlich Lernleistungen zur Folge, Merkmale, die im Bildungskontext hochst er-
wiinscht sind (Ames, 1992)

Authority (A) betrifft die Haufigkeit, das Ausmal} und die Art der Beteiligung der Schilerin-
nen und Schiler an Entscheidungen hinsichtlich unterschiedlicher Komponenten des Lern-
prozesses. Die Autoritdt im Lehr- und Lernkontext verteilt sich zwischen Lehrkraften, Eltern
und Lernenden und erlaubt Schulerinnen und Schiilern, je nach Schule und Klasse, Autono-
mie in unterschiedlichem Grad. Es liegt in den Handen der Erwachsenen, Rahmenbedingen zu
schaffen, in denen die Kinder aktiv denken, um ihre Meinung gefragt werden oder abwech-
selnd leitende Rollen Gbernehmen (Epstein, 1988). Studien haben ergeben, dass zwischen
einem autonomieorientierten Lernumfeld und der Lernmotivation eine positive Korrelation
besteht (Deci, Nezlek, & Sheinman, 1981). In Klassenstrukturen, die Lernenden Gelegenhei-
ten zur Entscheidungsfindung bieten, steigen die Qualitat der Beteiligung am Lernprozess
sowie die Entwicklung des konzeptuellen Denkens (Grolnik & Ryan, 1987b). Ergebnise aktu-
ellerer Arbeiten entdeckten signifikante positive Zusammenhéange zwischen Autonomie und

mastery goal orientation (Meece, Herman, & McCombs , 2003).



Recognition (oder reward) (R) beinhaltet Modalitdten und Praktiken, Lernende fir ihren Lern-
fortschritt zu belohnen. Dies kann von Klasse zu Klasse und von Lehrperson zu Lehrperson
sehr unterschiedlich stattfinden. In einer Klasse kdnnen Schilerinnen und Schuler fiir Verhal-
ten, Kompetenzen oder Entwicklungen auf unterschiedliche Art belohnt werden. Die unter-
schiedlichen Zwecke, Arten, Kriterien, Grade der Veroffentlichung und GleichmaRigkeit im
Umgang mit Belohnungen werden von Lernenden unterschiedlich bewertet und beeinflusst
ihr Lernselbstkonzept und ihr Lernverhalten (Epstein, 1988).

Laut Covington und Beery (1976 zitiert nach Ames, 1992 S. 337) sollen Belohnungen drei
Merkmale aufweisen, um produktiver Natur zu sein: Sie sollen individuelle Anstrengungen
und Entwicklungen anerkennen, die Mdglichkeit, Anerkennung zu bekommen, soll unter den
Schilerinnen und Schiiler gleich verteilt sein und sie sollen (auch) privat stattfinden, damit
dies nicht auf Kosten der Kolleginnen und Kollegen stattfindet. Um das bewaltigen zu kon-
nen, sollen Lehrkréfte drei Komponenten jedes und jeder ihrer Schulerlnnen im Auge behal-
ten: Von welchem Punkt aus ist die oder der Lernende gestartet (Lerngeschichte)? Was waren
ihre oder seine Ziele? Welche dieser Ziele wurden erreicht? Es wird darauf aufmerksam ge-
macht, dass eine Vernachlassigung der reward-Struktur durch undifferenzierte Verteilung von
Anerkennung kann, fiir manche Kinder mobilisierend und forderlich, fir andere jedoch des-

truktiv und demotivierend sein (Epstein, 1988).

Grouping (G) ist die Unterrichtsstruktur, welche die Diversitat von Schilerinnen und Schi-
lern organisiert. Lernende unterschiedlicher Herkunft und Interessen, unterschiedlichen Ge-
schlechts, Kompetenzniveaus oder Fortschritts werden im Zuge des Lernprozesses zu Grup-
pen geformt, die mehr oder weniger heterogen sind (Epstein, 1988). Das Ziel der Organisie-
rung in Gruppen ist es, einen Rahmen zu schaffen, in dem Unterschiede leichter akzeptiert
werden und ein Gefuhl der Zugehdrigkeit der Schiilerinnen und Schiler untereinander gebil-
det wird (Ames, 1992). Die Gruppenarbeit lenkt die Aufmerksamkeit ab vom kompetitiven
Vergleich, hin zur Erledigung der gemeinsamen Aufgabe - ein Phdnomen, das sowohl den
erfolgreicheren als auch und vor allem den weniger erfolgreichen Schiilerinnen und Schiilern
zugutekommt (Ames, 1981). Die Ausrichtung der Lernanstrengungen hin zur Erreichung
eines fur die gesamte Gruppe geltenden Zieles verstarkt das Vertrauen in die Fahigkeiten je-
des Einzelnen und bildet dazu eine Basis flr kooperative Lernbereitschaft (Ames, 1984). Eine
Vernachléssigung der grouping-Struktur, so Epstein (1988), verringere die Effektivitat der
Schiilerinnen und Schiler, da der Austausch von Informationen auf sozialer und fachlicher

Ebene eingeschrénkt werde.



Evaluation (E) betrifft die Standards, die von den Schiilerinnen und Schiilern im Lernprozess
eingehalten bzw. erreicht werden sollen, die Methoden fir die Messung des Erreichens der-
selben sowie die Art der Riickmeldung bezuglich des Erfiillungsgrades dieser Standards. Die
Evaluation von Lernenden findet auf mehreren Ebenen statt und kann auf vielerlei Arten
durchgefuhrt werden: Sie kann schulische, soziale oder individuelle Kompetenzen betreffen,
kann haufig oder selten, subjektiv oder objektiv, 6ffentlich oder privat gemacht werden. Die
von den Lehrkréften gewahlte Art von Evaluation hat unterschiedliche Effekte auf die Moti-
vation und das Lernverhalten der Kinder (Epstein, 1988). Um eine Lernzielorientierung zu
fordern, soll Evaluation im Klassenkontext laut Ames (1992) drei Komponenten aufweisen:
Zum einen sollen Lernende individuell fiir ihren Fortschritt und ihre Kompetenzen evaluiert
werden, zum zweiten soll Schilerinnen und Schilern die Mdglichkeit gegeben werden, sich
zu verbessern, indem Fehler beim Lernen erlaubt werden und zum dritten soll Evaluation va-
rilert und auch privat durchgefthrt werden. Epstein (1988) erklart, wann die Evaluationsstruk-
tur effektiv bzw. ineffektiv gestaltet ist, folgendermalRen: Sie sei dann effektiv, wenn die zu
erreichenden Standards wichtig, herausfordernd und erreichbar sind, wenn das Monitoring des
Lernfortschritts klar und fair stattfindet und wenn Lernende haufig und explizit Feedback zu
ihrer Entwicklung bekommen. Das fuhrt dazu, dass Kinder tieferes Verstandnis ber den Zu-
sammenhang zwischen ihren eigenen Anstrengungen und der Entwicklung ihrer Kompeten-
zen gewinnen.

Die Evaluationsstruktur ist hingegen dann ineffektiv, wenn sie Lernende in Verlegenheit
bringen oder das Feedback konfus ist, sodass Kinder nicht genau wissen, was sie an ihrem
Lernverhalten verbessern oder wie sie dabei vorgehen sollen. Zu hoch gesetzte Ziele oder
Standards machen die Evaluationsstruktur genauso ineffektiv. Die totale Vernachlassigung
der Evaluation bringe viele Schilerinnen und Schiiler dazu, so Epstein (1988), die Schule als
einen Ort des Misserfolges, der Entfremdung und Enttduschung zu empfinden.

Time (T) ist die Unterrichtsstruktur, die den Zeitplan und das Tempo, die fiur die Erledigung
von Aufgaben eingerdumt werden, betrifft. Soll eine Aufgabe in einer zu kurzen Zeit geldst
werden, oder ist das Tempo, in dem die Instruktion durchgefuhrt wird, zu hoch, werden zu
wenige Schilerinnen und Schiler in der Lage sein, sich fir eine positive Benotung zu qualifi-
zieren. Ist die fur die Erledigung der Aufgabe eingerdumte Zeit hingegen zu lang, bezie-
hungsweise das Tempo der Instruktion zu langsam, entsteht bei vielen Lernenden das Gefiihl
der Zeitverschwendung oder der Langeweile (Epstein, 1988). Da Schilerinnen und Schiiler
unterschiedliche kognitive Fahigkeiten aufweisen, bendtigen sie oft unterschiedliche Zeiten,
um eine Aufgabe zu bewéltigen. Daher soll die time Struktur, so organisiert sein, dass sie zum

einen langsameren Kinder die notwendige Zeit gewahrt, zum anderen Schilerinnen und Schi-
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lern die Mdglichkeit bietet, eigene Zeitplane individuell zu gestalten (Ames, 1992). Wichtig
ist die Anmerkung, mit der Epstein (1988) den Abschnitt zur time-Struktur abschlief3t. Sie ist
der Meinung, dass die in den Schulen praktizierte Zeit furs Lehren durch eine neue Form der
Zeitplangestaltung ersetzt werden sollte. Diese sollte den Hauptfokus auf die Zeit furs Lernen
legen, in welcher die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Schilerinnen und Schiler

beriicksichtigt sein sollte.

2.4 Implizite Theorien der Intelligenz (IT)

Die Forschungen von Carol Dweck, Professorin fiir Psychologie an der Universitat Stanford,
haben gezeigt, dass Menschen eine eigene Theorie darlber bilden, wie sich ihre Fahigkeiten
strukturieren und ob diese sich im Laufe der Zeit verdndern kdnnen. Manche von ihnen haben
eine fixe Theorie und glauben, dass das Wesen ihrer Féahigkeiten, etwa Intelligenz, unverén-
derbar sei — eine Eigenschaft, die nicht verbessert werden konne. Diese implizite Theorie
nennt die Autorin entity theory. Andere Menschen vertreten eine flexiblere Theorie und glau-
ben, dass Fahigkeiten wie Intelligenz durch Ubung und Bildung verbessert werden kénnen.
Diese implizite Theorie wird incremental theory genannt (Dweck, 2008). Vor dem Hinter-
grund dieser Ideen sind eine Reihe von wissenschaftlichen Studien erschienen, die sich damit
beschéftigen — einerseits, um das AusmaR der entity theory und der incremental theory, die
eine Person vertritt, zu messen und andererseits, um Zusammenhéange zu finden, die signifi-
kante Einflusse der impliziten Theorien auf das Erleben und Verhalten in bestimmten Situa-
tionen nachweisen. In dieser Masterarbeit werden die Zusammenhé&nge zwischen den implizi-
ten Theorien und Zielorientierungen hervorgehoben und anhand wissenschaftlicher Literatur
detailliert beschrieben. Hierzu gibt es im Schulbereich bereits Forschungen ( z.B., Dinger,
Dickhauser, Spinath & Steinmayr, 2013)), die einen positiven Zusammenhang zwischen im-
pliziten Theorien und mastery goal orientation auf der eine Seite und schwache bzw. nicht
existierende Zusammenhénge zwischen IT und performance approach, bzw. performace

avoidance goal orientations auf der anderen Seite nachwiesen.

Als Konsequenz dieser, in den genannten wissenschaftlichen Arbeiten vorgefundene Zusam-
menh&ngen zwischen TARGET und impliziten Theorien der Intelligenz auf den einen und der
Achievement Goal Orientation Komponenten auf der anderen Seite, wird erwartet, dass TAR-
GET und implizite Theorien, auch eine gewisse VVoraussagekraft im Bezug auf Noten aufwei-
sen.

Noten sollten im Schulkontext sowohl Teil des Evaluierungsprozesses als auch Ausdruck der

Anerkennung (recognition) sein, die den Lernfortschritt der Schulerinnen begleitet. Wissen-
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schaftlich wird die Benotung dann kritisiert, wenn sie bloR den Output, nicht aber den Fort-
schritt und die Anstrengung der Lernperson berlcksichtigt (Epstein, 1988). Forschungsarbei-
ten wie die von Ingekamp (1993, 1995) brachten empirische Belege dafir, dass Schulnoten
kein korrektes Mal fur die Beurteilungen von Schulleistungen anbieten. Trotz dieser kriti-
schen Stimmen vonseiten der Forschung werden Noten immer noch angewendet und sind das
wahrscheinlich am haufigsten eingesetzten Mittel, um Schulleistungen zu messen. Vorausge-
setzt Noten werden objektiv vergeben, so erflllen sie eine Orientierungsfunktion. Lernende
konnen anhand von Noten ihren Lernfortschritt besser einschatzten und somit ihre Lernan-
strengungen in die gewunschte Richtung lenken. Noten spielen nicht nur aus Sicht der Schiile-
rinnen und Schiiler und deren Familie eine wichtige Rolle, sondern auch dann, wenn es darum

geht, sich fir den Zugang zu weiterfihrenden Schulen zu qualifizieren.

2.5 Zusammenfassung und Spezifizierung der Ziele

Die Einleitung beschaftigt sich mit der Einordnung der Problematik in einem sehr allgemei-
nen soziopolitischen und schulischen Kontext. Darauf folgt eine Beschreibung der gesell-
schaftlichen Relevanz des Themas. Schlielich wird die Leserin oder der Leser zum Thema
TARGET hingefuhrt, ohne aber die dazugehorigen Fachbegriffe zu spezifizieren.

Der theoretische Hintergrund néhert sich der inhaltlichen Thematik im engeren Sinne an und
erlautert die wichtigsten Begriffe, die in der Masterarbeit behandelt werden, anhand wissen-
schaftlicher Literatur. Das TARGET-Framework und seine Dimensionen, das Trichotomous-
Modell der Zielorientierungen, implizite Theorien der Intelligenz und die Problematik der
Benotung werden kurz vorgefihrt. Sie werden die wichtigsten Bestandteile der empirischen

Masterarbeit sein.

Die Absicht dieser Masterarbeit ist es, einen Mehrwert in der Forschung zur Rolle von Klas-
senstrukturen im Unterricht zu bieten und damit einen Beitrag zur Entwicklung von effektive-
rem Lernens in den Schulen leisten.

In ihrem Grundartikel zum Thema TARGET weist Epstein (1988) auf die Notwendigkeit der
Forschungsarbeit im Bereich der Korrelaten von Klassenstrukturen hin. Um der hohen Diver-
sitat der Schiler und Schiilerinnen entgegenkommen zu koénnen, will die vorliegende Arbeit
die Dimensionen des trichotomous-Modells, zwei Auspragungen der impliziten Theorien an-
hand der Noten im Fach Mathematik und Deutsch empirisch ermitteln und sie mit den eben-

falls zu ermittelnden Auspréagungen von TARGET-KIlassenstrukturen in Bezug setzen.
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3 Fragestellungen und Hypothesen

Vor dem Hintergrund der bisher erldauterten theoretischen Annahmen leitet sich folgende zen-
trale Forschungsfrage ab: ,,Welchen Zusammenhang gibt es zwischen TARGET Klassen-
strukturen und den Zielorientierungen der Schilerinnen und Schiilern sowie deren Noten und
wie beeinflussen implizite Theorien der Intelligenz diese Zusammenhénge?*

Um die sich vom trichotomous-Modell unterschiedenen Zielorientierungen hinsichtlich der
zentralen Forschungsfrage untersuchen zu kénnen, bedarf es einer Einteilung in mehrere dif-

ferenzierte Forschungsfragen und wissenschaftliche Hypothesen.

3.1 Das Zusammenhangsmuster TARGET - Lernzielorientierung — implizite
Theorien

Luftenegger, et. al. (2014) haben in ihrer Arbeit die Existenz eines einzigen latenten Faktors
TARGET, der alle sechs im Akronym TARGET beinhalteten Klassenstrukturen reprasentiert.
Weiters konnten die Forscher in ihrer L&ngsschnittstudie einen positiven kausalen Effekt die-
ses Faktors auf die Lernzielorientierung der Schilerinnen und Schiler nachweisen.

Des Weiteren hat Dweck (2008) signifikante Korrelationen zwischen den impliziten Theorien
der Intelligenz und der Lernzielorientierung nachgewiesen. Die Rolle der TARGET-
Unterrichtsstrukturen im Zusammenhang zu impliziten Theorien wurde in der wissenschaftli-
chen Literatur hingegen nicht gefunden, was die Motivation gab, diese Forschungsliicke hier
zu erschlieBen.

Die ersten zwei Fragestellungen beabsichtigen auf der einen Seite, die Existenz eines einzigen
latenten Faktors TARGET und dessen positiven Effekt auf die Lernzielorientierung zu repli-
zieren, und auf der anderen Seite die Rolle, die eventuell implizite Theorien in diesem Zu-
sammenhang spielen, zu beleuchten. Die Replikation der besagten Befunde ist notwendig, um
mit dem TARGET-Konstrukt operieren zu kénnen. Da sie operationell ohnehin durchgeftihrt

werden mussten, wurden die Replikationen nicht als Hypothesen explizit formuliert.

Fragestellung 1.

Spielen implizite Theorien der Intelligenz eine Mediatorrolle im Zusammenhang zwischen
TARGET und mastery goal orientation (MGO)? Es wird davon ausgegangen, dass die Implizi-
ten Theorien der Intelligenz den positiven Zusammenhang zwischen TARGET und MGO

partiell oder vollstandig mediierien (Hypothese 1).
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Fragestellung 2.

Ist der Zusammenhang zwischen TARGET und der MGO flr Schilerinnen, die eine incre-
mental theory vertreten, als flr diejenigen, die eine enthity theory der Intelligenz annehmen,
starker ausgepragt? Implizite Theorien der Intelligenz moderieren die Korrelation zwischen
TARGET und MGO so, dass der Effekt fiir die incremental Theoretiker starker ist als fur die
entity Theoretiker (Hypothese 2).

3.2 Das Zusammenhangsmuster TARGET - Leistungszielorientierung - impli-

zite Theorien
Wahrend unzahlige wissenschaftliche Studien, z.B., Liftenegger et. al. (2014) die Lernziel-
orientierung als zentrales Untersuchungsthema ihrer Arbeit gemacht haben, wurden die zweli
im Trichotomous Modell enthaltene Leistungszielorientierungen weniger erforscht. Die fol-
genden drei Forschungsfragen und deren begleitenden Hypothesen versuchen, das Zusam-
menhangmuster zwischen den TARGET Klassenstrukturen, die zwei Aspekten der Leistungs-

zielorientierungen und den impliziten Theorien zu erforschen.

Fragestellung 3.

Klassenstrukturen, die nach dem TARGET Prinzip organisiert sind, sollten die Zielorientie-
rung der Lernenden in Richtung Mastery Goal aber auch mehr zu Gruppenarbeit hin veran-
dern. Haben hohere TARGET Werte einen negativen Effekt auf die beiden Leistungszielorien-
tierungen der Schilerinnen und Schiler? Da die Frage des Effektes nur in einer Langsschnitt-
studie geklart werden kann, muss sich die vorliegende empirische Untersuchung mit der Er-
mittlung des Zusammenhanges, die zwischen diesen Variablen eventuell besteht, zufrieden-
geben. Die Uberpriifung folgender zwei Hypothesen versucht, diese Forschungsliicke zu er-
schlieBen: Zwischen dem latenten Faktor TARGET und der Leistungsann&herungszielorien-
tierung (performance approach orientation) besteht einen negativen Zusammenhang (Hypo-
these 3). Zwischen dem latenten Faktor TARGET und der Leistungsvermeidungszielorientie-
rung (performance avoiding orientation) besteht einen negativen Zusammenhang (Hypothese
3a).

Fragestellung 4.

Welche Rolle spielen implizite Theorien der Schilerlnnen in dem Zusammenhansgmuster
zwischen TARGET und Leistungszielorientierungen? Da dieser Forschungsfrage bisher in den
psychologischen Arbeiten keine Beachtung geschenkt wurde, wird die vorliegende Arbeit

versuchen, diesen Zusammenhang, explorativ zu untersuchen.
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Implizite Theorien der Intelligenz mediierien partiell oder vollstdndig den Zusammenhang
zwischen TARGET und der Leistungsannaherungszielorientierung (Hypothese 4).
Implizite Theorien der Intelligenz mediierien partiell oder vollstandig den Zusammenhang

zwischen TARGET und der Leistungsvermeidungszielorientierung (Hypothese 4a).

Fragestellung 5.

Arbeiten wie die von Dweck (2008), zeigen, dass Schilerinnen und Schiler, die der Meinung
sind, ihre Intelligenz sei nicht veranderbar (entity theory), eher zu Leistungszielorientierung
(performance goal orientation) neigen, wéhrend diejenigen die glauben, ihre Intelligenz kénn-
te sich entwickeln (incremental theory) eher lernzielorientiert (mastery goal orientation) sind.
Wie beeinflusst aber die Zugehdrigkeit zu der jeweiligen Kategorie der impliziten Theorien,
den Zusammenhang zwischen TARGET und den jeweils zwei Formen der Leistungszielorien-
tierung? Die Antwort auf diese Frage wird durch die folgenden Hypothesen ausgearbeitet:
Implizite Theorien der Intelligenz moderieren die negative Korrelation zwischen Target und
Leistungsanndherungszielorientierung so, dass der Zusammenhang groRer ist, fir die Incre-
mental als flr die Enthity Theoretiker (Hypothese 5). Implizite Theorien der Intelligenz mo-
derieren die Korrelation zwischen Target und Leistungsvermeidungszielorientierung so, dass
der Zusammenhang grof3er ist, fir die Incremental als flr die Enthity Theoretiker (Hypothese
5 a).

3.3 Das Zusammenhangsmuster zwischen TARGET und Noten

Die letzte Fragestellung widmet sich der Frage, ob unterschiedliche Wahrnehmungen der
TARGET-KIlassenstrukturen unter den Schilerinnen und Schillern mit deren Noten in Zu-
sammenhang stehen. Moderne Forschungsarbeiten wie die von Hochweber (2010) und Treut-
lein, Roos & Scholer (2008), die sich eingehend mit Korrelaten von Schulnoten beschaftigen,
lassen die Frage offen, ob Klassenstrukturen einen Einfluss auf die Schulnoten haben, was
den Anlass fur die Beschéaftigung mit dieser Fragestellung in dieser Arbeit gibt.

Fragestellung 6.

Haben die TARGET-Strukturen einen direkten Einfluss auf die Noten der Schulerinnen und
Schiiler? TARGET korreliert positiv mit den Noten der Schilerinnen und Schiiler (Hypothese
6).

15



4 Methode

4.1 Untersuchungsdesign

Die Stichprobe sollte aus Schilerinnen und Schilern der Wiener Gymnasien bestehen, die im
Alter zwischen 10 und 16 Jahren sind. Das entspricht der sechsten, siebten und achten Schul-
stufe, respektive der zweiten, dritten und vierten Gymnasiumsklasse. Um zu dieser Versuchs-
gruppe zu gelangen, sollten Direktionen mehrerer Schulen kontaktiert werden, die Uber
Zweck und Umfang der Untersuchung informiert werden. Um die gesetzlichen Bestimmun-
gen zu erfillen, sollten die Zusagen der Schulen in Form einer Zustimmungserklarung an den
Stadtschulrat der Stadt Wien weitergeleitet werden, dessen Bewilligung zwingend notwendig
ist. Diese Zustimmungserklarung musste von einem Ansuchen um Erteilung einer Bewilli-
gung fir eine wissenschaftliche Erhebung begleitet werden, das von dem Betreuer dieser
Masterarbeit und von zwei Projektteilnehmern unterschrieben und ebenfalls an den Stadt-
schulrat Ubermittelt werden sollte. Die Eltern der Kinder sollten ebenfalls Gber die Untersu-
chung informiert und ihr Einverstandnis schriftlich eingeholt werden. Die Schilerinnen und
Schler der teilnehmenden Schulen wirden dann letztendlich mittels eines Paper-Pencil-
Fragebogens befragt werden. Die Antworten auf den Fragebdgen wirden in weiterer Folge als
Rohdaten fir die Beantwortung der Fragestellungen verwendet werden. ZeitmaRig war ge-
plant, dass sowohl die oben beschriebenen Schritte als auch die Erhebung der Daten im Zeit-
raum von Janner bis Anfangs Juni 2015 abgeschlossen werden sollten.

Hinsichtlich der Einteilung der Gruppen war geplant, dass Schulerinnen und Schuler bei der
Bearbeitung des Fragebogens ihre Angaben entweder auf Deutsch oder auf Mathematik be-
ziehen und dabei an den jeweiligen Lehrer oder Lehrerin denken sollen. Die Aufteilung dieser
Gruppen erfolgt in einem Verhéltnis von 50:50, wobei die Zuteilung zu diesen Gruppen vorab

mit dem jeweiligen Klassenvorstand geklart werden sollte.

4.2 Vorgehen

Das Untersuchungsteam bestand aus drei Personen: dem Betreuer dieser Masterarbeit und
zwei Studierenden, die auf Grundlage derselben erhobenen Daten zwei unterschiedliche Mas-
terarbeiten schreiben. Die Erhebung fand vor Ort statt, in einer der jeweiligen Klassen der
funf Schulen, die ihre Einwilligung erteilt hatten. Lisa Bardach, die Studierende, die, durch
die Arbeit an der zweiten Masterarbeit an der Erhebung beteiligt war, konzipierte einen Erhe-
bungsplan, in dem Klassen, Uhrzeit und genauer Ort (Stockwerk und Schulteil) der teilneh-
menden Klasse aufgelistet wurden. Die Erhebungen in den ersten zwei Klassen wurden von

den Masterstudierenden gemeinsam durchgefiihrt, um sich mit den Gegebenheiten vor Ort
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vertraut zu machen und uber eventuelle Probleme zu diskutieren. In weiterer Folge wurden sie
individuell durchgefuhrt. Drei Mal wurden sie von Studienassistenten der Universitat Wien
begleitet. Der Ablauf vor Ort wurde auf einem Laufzettel dokumentiert, auf dem die zu befol-

genden Schritte genau beschrieben wurden.

Die Schiilerinnen und Schuler erhielten vor der Bearbeitung des Fragebogens eine standardi-
sierte Instruktion, die etwa finf Minuten in Anspruch nahm. Darin enthalten waren eine kurze
Vorstellung der erhebenden Person sowie eine Erklarung zum Zweck der Studie. Den Teil-
nehmern wurde die Anonymitét ihrer Angaben zugesichert und sie wurden Uber die Verwen-
dung der von ihnen preisgegebenen Daten informiert. Fragenbogeninhalt und Antwortformat
wurden kurz vorgestellt und Instruktionen zur Bearbeitung des Fragebogens erteilt, wobei die
Kinder ermutigt wurden, zu den fir sie nicht klaren Punkten auch wéhrend der Bearbeitung
Fragen zu stellen. Wahrend des Ausfullens des Fragebogens hielt die Untersuchungsleiterin
oder der Untersuchungsleiter vor Ort auf einem Dokumentationszettel spezifische Informatio-
nen zu der jeweiligen Klasse fest: Neben dem Schulfach, an das gedacht werden sollte, wurde
vermerkt, ob die Lehrerin oder der Lehrer des betreffenden Faches zugleich Klassenvorstand
war sowie ob im letzen Schuljahr ein Lehrerinnenwechsel stattgefunden hat. Genauso ver-
merkt wurden sonstige Besonderheiten, die beobachtet wurden, hinzu kommen Datum, Schu-
le, Anzahl der Teilnehmer, Fragebogennummer und die genaue Erhebungszeit.

4.3  Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe bestand aus 1080 Schilerinnen und Schiilern aus finf Wiener Gymnasien im
Alter zwischen 10 und 16 Jahren. 574 (53.2%) sind weiblich und 506 (46.8%) mannlich. 367
(34%) lernten in der 6. Schulstufe (2. Klasse), 401 (37.1%) in der 7. Schulstufe (3. Klasse)
und 312 (28.9%) in der 8. Schulstufe (4. Klasse). 559 (51.8%) sollten ihre Antworten auf Ma-
thematik und 521 (48.2%) auf Deutsch beziehen.

4.4  Operationalisierung

441 Die Variablen

Die Auswahl der Variablen und die Rollenzuweisung im Operationalisierungsverfahren er-
folgte in Konkordanz mit den im Kapitel zum theoretischen Hintergrund erlduterten Theorien
und vorangegangenen Studien. Da Luftenegger et. al. in ihrer Studie (2014) einen kausalen
Einfluss der TARGET-Strukturen auf die Lernzielorientierung (MGO) nachgewiesen haben,

wurde TARGET auch in der vorliegenden Arbeit die Rolle der unabhangigen Variable zuge-

17



wiesen. Logischerweise fielen die Rollen der abhdngigen Variablen sowohl der Lernzielorien-
tierung als auch den anderen zwei Komponenten des trichotomous-Modells, der Leistungsan-
naherungs- und der Leistungsvermeidungszielorientierung zu.

Die impliziten Theorien der Intelligenz fungierten auch in den im Theorieteil erwahnten
Arbeiten als Zielorientierungen beeinflussende Variable. Daraus logisch stringent erhielten
sie auch in der vorliegenden Arbeit die Rolle der Mediator- und Moderatorvariable zugeteilt.
Wie in wissenschaftlichen Arbeiten oft der Fall ist, wurden die Rollen der Kontrollvariablen
von bestimmten Unterkategorien der Stichproben tbernommen. Hier sind dies das Ge-
schlecht, die Schulstufen und das Fach, an das gedacht werden sollte. Im Folgenden werden

die weiteren Schritte der Operationalisierung jeder einzelnen Variablen beschrieben.

4.4.2 Erhebungsinstrument

Der Fragebogen, der den Versuchspersonen vorgelegt wurde, war konzipiert, um in ungefahr
30 Minuten ausgeflllt werden zu kdénnen. Er bestand aus Einleitung, dem TARGET-
Fragebogen zur Erhebung der Wahrnehmung von Klassenstrukturen, dem SELLMO-
Instrument zur Ermittlung der Zielorientierungen, einer Skala fur die impliziten Theorien und
Fragen zu den Noten. Die Fragen wurden mithilfe einer sechsstufigen Skala erhoben, mit den
Auspragungen von 1 bis 6, respektive stimmt genau, stimmt, stimmt eher, stimmt eher nicht,

stimmt nicht und stimmt gar nicht.

Einleitung

Die erste Seite des Fragebogens enthielt Informationen zu Inhalt und Form des zu bearbeiten-
den Erhebungsinstruments sowie Hinweise zum Zweck der Studie sowie eine Zusicherung
der Anonymitét der Befragten. Den Abschluss bildet ein Abschnitt, in den Schiilerinnen und
Schiiler Alter, Geschlecht und die Klasse einzutragen hatten.

TARGET

Das Instrument zur Erhebung der TARGET-Unterrichtsstrukturen bestand aus 6 Skalen, 20
Unterskalen und 85 Items. Es handelte sich um ein zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht
validiertes Instrument, das im Rahmen dieser Erhebung zum ersten Mal eingesetzt wurde. Es
wurde von einer Masterstudentin der Fakultat fir Bildungspsychologie der Universitat Wien
im Rahmen ihrer Masterarbeit konzipiert (Bardach, 2015). Tabelle 1 bietet eine detaillierte
Ubersicht der Skalen und Unterskalen mitsamt deren Reliabilitatskoeffizienten sowie Bei-

spielitems dieses Instruments. Der Autor der vorliegenden Arbeit war an der Konzipierung
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des TARGET Erhebungsinstrumentes nicht beteiligt. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen,
dass, obwohl das Instrument zur Erhebung der TARGET-Merkmale von zwei Masterstudie-
renden im Rahmen derselben Erhebung verwendet wurde, es sich im Weiteren um zwei unter-
schiedliche Projekte und Masterarbeiten handelt, die sich daraus ergeben. Die erhobenen

Daten wurden fiir unterschiedliche Zwecke verwendet, um unterschiedliche Problemstellun-
gen zu losen.
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Tabelle 1.

Skalentibersicht TARGET Erhebungsinstrument

Skala Unterskala Beispielitem Items Cronbach’s
In diesem Fach... [V}
Task T_Aufgabengestaltung ... sind die Aufgaben abwechslungs- 5 574
reich gestaltet.
T_Aufgabenbearbeitung ... sollen wir unser Lernen beobach- 5 .615
ten.
Authority A_Allgemein ... nimmt die Lehrperson unsere 5 .705
Meinung ernst.
A_Soziale Aspekte ... bestimmen wir gemeinsam die 5 .697
Klassenregeln mit der Lehrperson.
A_Sachbezogen ... kbnnen wir selbst bestimmen, wie 6 .646
lange wir etwas tiben wollen.
Recognition R_Lob ... spricht die Lehrperson offen Lob 6 713
aus.
R_Anreiz ... macht die Lehrperson deutlich, 7 .858
was uns das Lernen bringt.
R_Feedback ... bekommen wir Riickmeldung 6 792
Uber unseren Lernfortschritt.
Grouping G_Allgemein ... sind Gruppenarbeiten ein wichti- 4 .796
ger Bestandteil des Unterrichts.
G_Peer ... kann ich mit meinen Freundinnen 4 .851
und Freunden zusammenarbeiten.
G_Heterogen ... achtet die Lehrperson darauf, dass 4 .789
auch Madchen und Buben in Grup-
pen zusammenarbeiten.
Evaluation E_Fehlern ... ist es nicht so schlimm, wenn 4 759
man mal einen Fehler macht.
E_Kompetitives Umfeld ... ist es wichtig, wer am besten ist. 4 544
E_Individuelle Bezugs- ... geht es darum, sich laufend zu 2 379
norm verbessern.
E_Normativ ... sind die Noten alles, was zéhlt 3 .628
E_Anstrengung ... ist es der Lehrperson wichtig, 4 .669
dass wir uns Mihe geben.
Time Ti_Aufgaben ... kBnnen wir in unserer eigenen 3 101
Geschwindigkeit an Aufgaben
arbeiten.
Ti_Instruktion ... nimmt sich die Lehrperson genug 3 525
Zeit fur Erklarungen.
Ti_Fragen ... ermuntert uns die Lehrperson 3 .633
Fragen zu stellen.
Ti_ldeen ... werden unsere Interessen berick- 2 .639

sichtigt.

Anmerkung. Diese Skalen wurden im Rahmen der Modellanpassung respezifiziert.
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SELLMO

Um die drei unterschiedlichen Zielorientierungen des trichotomous-Modell zu erfassen, wur-
den die Skalen zur Erfassung von Lern- und Leistungsmotivation, abgekirzt SELMO, einge-
setzt (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone, & Dickhduser, 2002). Die Skala zur Messung der
Lernzielorientierung (engl. mastery goal orientation, abgek. MGO) bestand aus 8 Items und
wies einen Cronbach’s Alpha von a = .838 auf. Die Leistungsanndherungszielorientierung
(engl. performance approach goal orientation, abgek. PGO_Ap) hatte 7 Items und Cron-
bach’s a = .791. Die Leistungsvermeidungszielorientierung (eng. performance avoiding goal
orientation, abgek. PGO_Av) und Cronbach’s o = .853. Tabelle 2 veranschaulicht das
SELLMO Instrument.

Tabelle 2.
Skalentbersicht SELLMO
Konstrukt Beispielltem Itemsanzahl Cronbach’s a
In diesem Fach
geht es mir darum
Mastery Goal ... neue Ideen zu 8 .838
Orientation bekommen.
(MGO)
Performance Ap- ... Arbeiten besser 7 791
proach Goal Ori- Zu
entation schaffen als ande-
(PGO_Ap) re.
Performance ... hicht durch 8 .853
Avoiding Goal dumme Fragen
Orientation aufzufallen.
(PGO_Av)

Implizite Theorien der Intelligenz

Die Ausprégungen der impliziten Theorien wurden mit einer Skala aus drei Items gemessen,
die als Grundlage fur die Zuordnung zu den zwei Kategorien entity theory oder incremental
theory dienen sollte (Spinath & Schone, 2003). Die Reliabilitat der Skala wies einen Cron-
bach Alpha von o = .791 auf. Beispielitem: ,,Wenn man neue Dinge lernt, bleibt die Intelli-

genz gleich - verandert sich die Intelligenz.
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Noten

Der letzte Abschnitt, den die Versuchspersonen auszufiillen hatten, bezog sich auf die letzten
Zeugnis- und Schularbeitsnoten in den Fachern Mathematik, Deutsch und Englisch. Dieser
Teil bestand aus sechs Kastchen, in welche die befragte Person ihre jeweilig erhaltene Note

eintragen musste.

4.5 Auswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte mithilfe der Statistikprogramme SPSS 22 und Amos 23.
Sowohl zur Validierung des zur Erhebung der TARGET-KIassenstrukturen eingesetzten Fra-
gebogens als auch fir die Berechnung der multivarianten Zusammenhange, die zur Beantwor-
tung der Forschungsfragen notwendig sind, kamen Strukturgleichungsmodelle zum Einsatz.
Dieses Verfahren kombiniert die VVorteile der multiplen Regressions-, Pfad- und Faktorenana-
lyse und eignet sich am besten fir grof3e Stichproben sowie um Wechselwirkungen zwischen
mehreren Variablen gleichzeitig zu berechnen. Dabei werden Modelle gebildet, die alle in
dieser Arbeit beriicksichtigten Variablen inkludieren. Latente und manifeste Variablen wer-
den zueinander in Beziehung gesetzt. Diese Beziehungen werden dann statistisch gemessen
und berichtet. Wichtige Komponenten der Auswertung sind der standardisierte Regressions-
koeffizient p, der die lineare Veranderung der abhdngigen Variable in Abhangigkeit der unab-
hangigen Variablen, in Standardabweichungen tbermittelt und die Fit-Indizes, die die Anpas-
sungsgite des Modells definieren. In dieser Arbeit werden folgende Fit-Indizes verwendet:
CFI/DMIN, GFI, TLI, CFI, RMSEA und BIC. In Anlehnung an den Arbeiten von Wheaton,
Muthén, Alwin, & Summers, (1977) und Marsh, & Hocevar, (1985) werden diese Fit-Indizes
wie folgt definiert: CFI/DMIN misst das Chi2 pro Freiheitsgrad und soll Werte zwischen 1
und 5 annehmen. GFI vergleicht das spezifizierte Modell mit dem Nullmodell und soll Werte
um die.8 aufweisen, damit ein Modell annehmbare Anpassungsgiite zeigt. CFI zeigt die Va-
rianz an, die durch das gebildete Modell im Vergleich zu einem Nullmodell erklart wird. Wer-
te um .8 gelten fur Modelle, derselben Komplexitat wie in unserer Arbeit als annehmbar. TLI
misst dasselbe wie CFI und beriicksichtigt noch zusatzlich die Modellkomplexitat und darf
daher kleiner als CFI sein. RMSEA misst die Anpassungsgute anhand vom Quadrat der Resi-
duen und gilt bei Werten unter .008 als gut. BIC misst die Komplexitat des gebildeten Mo-
dells und ,,belohnt* seine Einfachheit (parsimony). Beim Vergleich zweier Modelle wird das-

jenige bevorzugt, das kleinere BIC Werte aufweist.
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5 Ergebnisse

5.1 Ergebnisse der Datenaufbereitung

Daten-Screening

Die Rohdaten wurden hinsichtlich missings, unlogischer und zu homogener Antworten berei-
nigt. Insgesamt wurden 294 Werte mittels Gruppenimputation imputiert. Die Anzahl der auf-
grund fehlerhafter Antworten ausgeschlossenen Falle belduft sich auf 136. Somit z&hlt die
Stichprobe, mit der weitergearbeitet wurde, 944 Versuchspersonen. Das Diagramm mit der

Verteilung fehlender Daten ist im Anhang 1 einzusehen (siehe S. 47)

Voraussetzungen

Um Strukturgleichungsmodelle berechnen zu kdnnen, missen Daten hinsichtlich folgender
vier Voraussetzungen Uberprift werden: Normalverteilung der Daten, Homoskedastizitat,
Linearitat und Multikolinearitat. Die Normalverteilung wurde mittels Skewness- und Kurto-
sis-Test Uberprift. Da fir die gesamten Daten die Werte (-1, 1) nicht Gberschritten wurden,
konnte Normalverteilung angenommen werden. Die Homoskedastizitat wurde mittels Histo-
gramm und Plot uberprift. Diese gaben ein sehr homogenes Bild der Residuen ab. Der Test
for Linearity ergab keine signifikanten Werte fiir die ,,Deviation von Linearity*, was fiir Li-
nearitat spricht. Multikolinearitdt wurde mittels ,,Colinearity Diagnostics* kontrolliert. Alle
Werte des variable inflation factor (VIF) waren weit unter der 3, was daftr spricht, dass Mul-
tikolinearitét nicht gegeben ist.

Im Anhang 2 der vorliegenden Arbeit sind Tabellen und Diagramme, die die Uberpriifung der

Voraussetzungen veranschaulichen sollen, einzusehen (siehe S. 47 - 49).

TARGET-Messinstrument

Das Forschungsergebnis hinsichtlich der Existenz eines einzigen latenten Faktors TARGET
(Luftenegger et. al., 2014) wurde erfolgreich repliziert. Das urspringliche vorgeschlagene
Modell des TARGET-Fragebogens wurde iterativ respezifiziert. Mittels Fit-Indizes wurden
1st, 2nd und 3rd order-Modelle miteinander verglichen und das Modell mit den besten Indi-
zes beibehalten. Als Reliabilitdt wurde immer ein Cronbach's Alpha > .7 angestrebt. Auf der
Items-Ebene wurden konfirmatorische Faktoranalysen, Regressionsanalysen und Reliabili-
tatsanalysen durchgefiihrt. Items mit geringer Kommunalitdt (h < .2), geringer erklarter Va-
rianz (r? < .1), oder jene, durch deren Ausschluss erst ein Cronbach Alpha > .7 erreicht wurde,
wurden inhaltlich ndher analysiert. Beim Verdacht unklarer oder fiir das befragte Konstrukt zu
wenig valider Formulierungen wurden diese Items geldscht. Items, die zu geringe konvergen-

te oder diskriminante Validitat aufwiesen, wurden den Faktoren zugeordnet, auf die sie hoher
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luden. Das finale Gesamtmodell TARGET, das fiir die statistischen Berechnungen herangezo-
gen wurde, besitzt einen Faktor, sechs Dimensionen, 13 Subdimensionen (statt 20), 46 Items
(statt 85) und ist im Bild 1 abgebildet. Latente Faktoren werden durch Ovale, manifeste Kom-
ponenten (Items) durch Vierecks dargestellt. Die auf den Pfeilen dargestellten Ziffern repra-
sentieren die von der AMOS-Software errechneten, standardisierten Regressionskoeffizienten
p. Diese zeigen die Veranderung in den Standardabweichungen, die eine abhangige Variable
erfahrt, wenn die ihr zugrunde liegende unabhéngige Variable um eine Standardabweichung
steigt.

Tabelle 4 prasentiert die Fit-Indizes, der Spezifizierten Modellen 1er, 2er und 3er Ordnung.

Das 3rd Order Modell weist die besseren Fit-Indizes und wird fir die weiteren Berechnungen

verwendet.
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Abbildung 1. 3rd Order Finalmodell TARGET

Durch ein Modell 1er Ordnung (1st order) wird ein Modell verstanden, bei dem, meist mehre-
re manifeste Variablen, durch ein Pfad zu einer einzigen latente Variable in Verbindung ste-
hen (Siehe Anhang 3, S. 50). Wenn mehrere manifeste Variablen Pfadverbindungen zu meh-
reren Variablen aufweisen, die ihrerseits zu anderen, meist latenten Variablen, Pfadverbin-
dungen aufweisen, wird von einem Modell 2er Ordnung (2nd order) gesprochen (siehe An-
hang 4, S.51). Wenn nun diese zweite Ebene von Variablen Pfadverbindungen zu einer, meist
latente Variable haben, so wird von einem Modell 3er Ordnung (3rd order) gesprochen (siehe
Abbildung 1).
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Tabelle 3.
Vergleich der Fit-Indizes von TARGET Modellen

Fit-Indizes CMIN/DF GFI TLI CFI RMSEA BIC

Ist Order 2.731 .801 813 827 .043 11445.643
2nd Order 2.930 768 791 798 .045 11517.029
3rd Order 2912 875 .893 900 .045 3585.384

Anmerkung. 3rd Order Modell Cronbach’s a =.946. Anhang 3, S. 53 veranschaulicht
die Modelle 1st und 2nd Order.

5.2 Ergebnisse zur Beantwortung der Forschungsfragen

5.2.1 Das Zusammenhangsmuster TARGET — Lernzielorientierung - implizite Theorien

Um die Frage beziliglich der Rolle der impliziten Theorien als Mediatorvariable im Zusam-
menhang zwischen TARGET und MGO (Lernzielorientierung) beantworten zu kénnen (FS1),
wurden im Vorfeld Strukturgleichungsmodelle gebildet, die eine Modifikation des eingesetz-
ten SELLMO-Instrumentes bewirkte. Anstatt mit dem im Abschnitt 4.4.2 présentierten 8
Items-SELLMO-Modell zu arbeiten wurde mit einem Modell aus 4 Items weitergearbeitet.
Abbildung 2 zeigt die zwei Modelle im Vergleich. Tabelle 5 préasentiert die Fit Indizes und
Reliabilitdten der zwei Modellen im Vergleich. Obwohl das Modell mit 4 Items von seinem
urspriinglichen Cronbach’s Alpha-Koeffizient .05 Einheiten einbufte, blieb die Reliabilitat
mit o =761 im erlaubten Bereich. Die im Bereich der Fit-Koeffizienten erreichten Verbesse-
rungen (siehe Tabelle 5) beflirworten den Einsatz des 4-ltems-Modells. Die statistische Signi-

fikanz fiir die dargestellten Regressionskoeffizienten ist mit einem p <.001 gegeben.

A MGO1... neue Ideen zu bekommen.

1
MGO?2...etwas Interessantes zu lernen. |-l—-@

1
MGO3... spater knifflige Probleme Iésen zu kénnen.

MGO4... komplizierte Inhalte zu verstehen. |-<-1-—@

1
MGOS5... dass das Gelernte fiir mich Sinn ergibt. |-—-@

MGOS... zum Nachdenken angeregt werde.

MGO?... so viel wie maglich zu lernen. |-11—-@

1
W MGQOS8... die Unterrichtsinhalte wirklich zu verstehen.

Abbildung 2. Urspringliches vs. respezifiziertes 4-1tems Modell MGO
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Tabelle 4.
Fit-Indizes Mastery Goal Orientation Modelle

Modell ~ CMIN/DF GFI TLI CFl RMSEA BIC Cronbach’s a
8 Items 10.175 .949 .895 925 .099 313.098 .845
4 Items 2.122 .998 992 997 .034 59.044 .761

Um die konkrete Frage beantworten zu kdnnen, wurde zundchst ein Strukturgleichungsmodell
gebildet, das den von Luftenegger et. al. (2014) nachgewiesenen Zusammenhang zwischen
TARGET und MGO replizierte. Abbildung 3 bildet diesen Zusammenhang schematisch ab.
Das gesamte Modell wird im Anhang 4 prasentiert (siehe 55). Die zweiteilige Wahrschein-
lichkeit des errechneten Zusammenhangs von p = .001 deutet auf Signifikanz hin. Die Anpas-
sungsgute des Modells ist durch folgende Fit Indizes gut: CMI/DIF =2.839; GFI = .866; TLI
=.887; CFI =.893; RMSEA = .044 und BIC = 4101.369.

In einem letzen Schritt wurde ein Modell gebildet, das die impliziten Theorien als Mediator-
variable zwischen den besagten Zusammenhéngen einsetze. Die hummerischen Ergebnisse
dieses Modells fihrten zur Annahme der Hypothese 1 und somit zur Bejahung der For-
schungsfrage 1. Abbildung 4 stellt dieses Modell schematisch dar. Im Anhang 5 wird das Ge-
samtmodell dargestellt (siehe Seite 52). Die auf den Pfeilen dargestellten Zahlen reprasentier-
ten die von der AMOS-Software errechneten Regressionskoeffizienten. Deren Signifikanz ist
mit einem p =.001 gegeben. Die Fit-Indizes sind CMIN/DF = 2.683 GFI =.866 TLI =.889 CFI
=.895 RMSEA =.042BIC, die Reliabilitdt des Modells o = 944.

54 (p=.001

Abbildung 3. Strukturgleichungsmodell Zusammenhang TARGET - MGO

Impl.Theorie

13 (P =.01) 10 (p=01)

53 (p =.001)

Abbildung 4. Strukturgleichungsmodell IT als Mediatorvariable zw. TARGET — MGO

Implizite Theorien als Moderatorvariable zwischen TARGET und MGO
Fur die Beantwortung der zweiten Fragestellung, ob implizite Theorien der Intelligenz eine
Rolle als Moderatorvariable im Zusammenhang zwischen TARGET und MGO spielen, wur-
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den zwei Modelle gebildet, die erlaubten, den Zusammenhang zwischen TARGET und MGO
unter den zwei Gruppen, die den zwei Auspragungen der impliziten Theorien zugeordnet wa-
ren, zu vergleichen. Die befragten Schillerinnen und Schuler wurden mittels einem Cutoff von
3.5 in zwei Gruppen eingeteilt. Die Gruppe der entity-Theoretiker bestand aus 159, die der
incremental-Theoretiker aus 758 Schulerinnen und Schilern. Zwischen den beiden Gruppen
besteht auf dem Niveau von p <.05 ein signifikanter Unterschied. Dieser Unterschied wurde
mittels Estimates im Zuge der Spezifizierung des Strukturgleichungsmodells errechnet. Die
Korrelation zwischen TARGET und Lernzielorientierung wiesen einen standardisierten Re-
gressionskoeffizienten von 0.49 flr die entity- bzw. von 0.55 flr die incremental-Theoretiker
auf. Das fuhrt zur Annahme der Hypothese 2. Abbildung 5 veranschaulicht schematisch die
zwei Modelle samt ihren standardisierten Regressionskoeffizienten und p-Werten. Da das
Modell hinsichtlich Komplexitat und Anpassungsgite im Grunde genommen sich nicht ver-

andert, bleiben die Fit- Indizes im Wesentlichen dieselben wie beim IT als Mediatorvariable.

Entity (=3.5) vs_ Incremental (> 3.5)

49 (p =,001 VS, 55 (p=.001

Abbildung 5. IT Moderator zw. TARGET und MGO

Der Unterschied zwischen den 2 Gruppen ist auf dem Niveau p<.05 signifikant.

5.2.2 Das Zusammenhangsmuster TARGET — Leistungszielorientierung - implizite Theo-
rien

Zur Forschungsfrage hinsichtlich des Zusammenhanges zwischen TARGET und den zwei

Auspragungen der Leistungszielorientierung.

Die nicht zufriedenstellenden Fit-Indizes des zur Beantwortung dieser Fragestellung

gebildeten Strukturgleichungsmodells, machten gewisse Respezifizierungen notwendig. Aus

dem urspriinglichen SELLMO-Modell fir die erste Leistungsannaherungszielorientierung

(PGO_Ap) wurde ein Modell spezifiziert, das bessere Fit-Indizes aufwies. Abbildung 6 zeigt

beide Modelle im Vergleich. Tabelle 5 zeigt darlber hinaus die Fit-Indizes und Cronbach

Alphas der beiden Modelle im Vergleich.
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.58

PGO approach

PGO_approach &

Abbildung 6. Urspriingliches vs. respezifiziertes 4-1tems Modell PGO_App

Tabelle 5.
Fit Indizes und Reliabilitat Leistungsannéherungszielorientierung

Modell CMIN/DF GFI TLI CFI RMSEA  BIC  Cronbach’s a

7Items 23.984 .897 .739 .826 .156  431.676 791

4 Items 4.10 996 978 .993  .057 63.011 716

Das Instrument zur Messung der Leistungsvermeidungszielorientierung (PGO_Av) musste
ebenfalls respezifiziert werden. Abbildung 7 und Tabelle 6 zeigen die Strukturmodelle

bzw.die Fit-Indizes und Reliabilitat der zwei Modelle in Vergleich.

46

PGO_avoiding ¥ == -
_avoiding

Abbildung 7. Urspringliches vs. respezifiziertes 4-1tems Modell PGO_Av

Tabelle 6.
Fit Indizes und Reliabilitat Leistungsvermeidungszielorientierung

Modell CMIN/DF GFI TLI CFI RMSEA BIC  Cronbach’s a

8ltems 11.846 .935 .885 .918 .156  346.522 .855

4 Items  6.832 993 958 .986  .079 68.466 .753
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Zum Zusammenhang zwischen TARGET und Leistungsannéaherungsszielorientierung.
Um zur Verifizierung der Hypothese 3 zu gelangen, wurde ein Modell gebildet, das in der
Abbildung 8 schematisch dargestellt wird. Um Redundanz zu vermeiden, wurde auf die Dar-
stellung des gesamten Strukturgleichungsmodells verzichtet. Anhang 4 (siehe S. 53) kann
analog dazu verwendet werden, um die Konstruktion des Modells zu verstehen. Zwischen
TARGET und Leistungsannaherungszielorientierung (PGO_ap) existiert kein signifikanter
Zusammenhang. Der errechnete standardisierte Regressionskoeffizient betragt g =.03, der sich
mit einem p-Wert = 0.434 als nicht signifikant erweist. Die Anpassungsgite des Modells und
seine Reliabilitat weisen folgende Werte auf: CMIN/DF = 2.818, GFI = .867; TLI = :887; CFI
=:893; RMSEA = :044; BIC = 4067:303 und Cronbach’s a = 940.

.03 =434
TARGET (p =43 PGO_Ap

Abbildung 8. Strukturgleichungsmodell Zusammenhang TARGET - PGO_Ap

Zum Zusammenhang zwischen TARGET und Leistungsvermeidungszielorientierung.
Die Hypothese 3a wurde mittels eines Strukturgleichungsmodells Uberprift, , das in der Ab-
bildung 9 schematisch dargestellt wird. Um Redundanz zu vermeiden, wurde auf die Darstel-
lung des gesamten Strukturgleichungsmodells verzichtet. Anhang 4 (siehe S. 50) kann analog
dazu verwendet werden, um die Konstruktion dieses Modells nachzuvollziehen. Zwischen
TARGET und Leistungsvermeidungszielorientierung (PGO_Av) existiert kein signifikanter
Zusammenhang. Der errechnete standardisierte Regressionskoeffizient betragt g = - .03, der
sich mit einem p-Wert von .485 als nicht signifikant erweist. Anpassungsgute und Reliabilitat
des Modells sind: CMIN/DF = 2.818, GFI = .867; TLI = :887; CFI = :893; RMSEA = :044;
BIC =4067:303 und Cronbach’s a = 940.

-03 (p =485
TARGET (p=485)

Abbildung 9. Strukturgleichungsmodell Zusammenhang TARGET - PGO_Av
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Zur Beantwortung der Fragestellung, ob implizite Theorien als Mediatorvariable in dem
Zusammenhang zwischen TARGET und Leistungszielorientierungen, eine Rolle spielen.
Auf der Abbildung 10 sind die Ergebnisse der Untersuchung von Hypothese 4, schematisch
abgebildet. Zwischen TARGET und PGO_Ap wurde einen standardisierten Regressionskoef-
fizienten von g =.04 errechnet, der mit einem p =.288 nicht signifikant ist. Der Pfad TARGET-
implizite Theorien-PGO_Ap zeigt auf beiden Seiten signifikante Ergebnisse. Zwischen TAR-
GET und den impliziten Theorien besteht eine Korellation von £ =.13 mit einem p =.01 und
zwischen  den  impliziten  Theorien und PGO_  Ap eine  Kaorrelation
S =-.09, die mit p <.034 signifikant ist. Hypothese 4 hinsichtlich einer Mediation wird zu-
rickgewiesen. Fit Indizes und Reliabilitat des Modells sind: CMIN/DF = 2.661, GFI = .867;
TLI =:889; CFI =:895; RMSEA =:042; BIC = 4344:165 und Cronbach’s o. = 937.

Impl.Theorie

04 (p=.288)

13 (p=01) ~ .09 (p=.034)

TARGET

Abbildung 10. Strukturgleichungsmodell IT als Mediator zw. TARGET und PGO_Ap

Implizite Theorien als Mediatorvariable zwischen TARGET und Leitungsvermeidungs-
zielsorientierung.

Implizite Theorien der Intelligenz mediierien nicht den Zusammenhang zwischen TARGET
und PGO_av. Abbildung 11 zeigt die Ergebnisse der Untersuchung von Hypothese 4a. Zwi-
schen TARGET und PGO_av wurde ein standardisierter Regressionskoeffizienten von g = -
.02 errechnet, der mit einem p =.623 nicht signifikant ist. Der Pfad TARGET-IT-PGO_av ist
ebenfalls nicht signifikant. Zwischen TARGET und den impliziten Theorien ergab sich zwar
einen standardisierten Regressionskoeffizienten von g =.013 mit einem p =.01, aber zwischen
den impliziten Theorien und PGO_ av wurde ein standardisierter Regressionskoeffizient von
B = -.06, der mit p = .124 nicht signifikant ist. CMIN/DF = 2.606, GFI = .870; TLI = :892;
CFI1 =:898; RMSEA =.041; BIC = 4273.037 und Cronbach’s a =.935 sind die Fit-Indizes und
die Reliabilitat des errechneten Modells. Das komplette Strukturgleichungsmodell kann durch

den Vergleich mit dem im Anhang 5 abgebildeten Modell verstanden werden (siehe Seite 51).
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Impl. Theorie

~02 (p=.623)

013 (p =.01) _.06 (p =.124)

TARGET

Abbildung 11. Strukturgleichungsmodell IT als Mediator zw. TARGET und PGO_Av

Implizite Theorien als Moderatorvariable zwischen TARGET und Leistungszielorientie-
rung.

Abbildung 12 prasentiert schematisch die Ergebnisse der Untersuchung der Hypothese hin-
sichtlich der Moderation von IT zwischen TARGET und Leistungsanndherungszielorientie-
rung. Der Gruppe der Schilerinnen und Schiler, die eine entity-Theorie vertreten, wurde ein
standardisierter Regressionskoeffizient von £ =.11 zugerechnet, das mit p =.231 nicht signifi-
kant ist. Die Gruppe der Versuchspersonen, die glauben, ihre Intelligenz sei veranderbar,
zeigte einen nicht signifikanten Zusammenhang mit Werten von g =.02 aufseiten des standar-
disierten Koeffizienten und einem p =.685. Anpassungsgute und Reliabilitat des Modells sind:
CMIN/DF = 2.818, GFI = .867; TLI = :887; CFI = :893; RMSEA = :044; BIC = 4067:303 und
Cronbach’s o. = 940.

Entity (<3.5) wvs. Incremental (> 3.5)

1 =231 - 02 = 685
TARGET ® ) Ve ® ) PGO_Ap

Abbildung 12. IT Moderator zw. TARGET und PGO_Ap

Der Unterschied zwischen den Gruppen ist mit p =.181 (z= - 0.91) nicht signifikant.

Die statistischen Ergebnisse zur Untersuchung der Hypothese hinsichtlich von IT Moderato-
reffekte im Zusammenhang zwischen TARGET und Leistungsvermeidungszielorientierung
(H 5a) sind aus der Abbildungild 13 leicht ersichtlich. Fir die Gruppe der entity-Theoretiker
zeigte sich ein standardisierter Regressionskoeffizient von g =.11, der mit einem p =.262 nicht
signifikant ist. Schilerinnen und Schler, die eine incremental theory vertreten, zeigen mit
einem standardisierten Regressionskoeffizienten von B = -.6 und einem p = .169 einen eben-
falls nicht signifikanten Zusammenhang. CMIN/DF = 2.818, GFI = .867; TLI = :887; CFI =
:893; RMSEA =:044; BIC = 4067:303 und Cronbach’s a. = 940.
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Entity (=3.5) vs_ Incremental (= 3.5)

11 (231 . -086 =.685

Abbildung 13. IT als Moderator zw. TARGET und PGO_Av

5.2.3 Zur Frage des Zusammenhangs zwischen TARGET und Noten

Abbild 14 zeigt die standardisierten Regressionskoeffizienten, die zwischen dem latenten
Faktor TARGET und den Noten in den drei untersuchten Fachern berechnet wurden (H6).
Zwischen TARGET und dem Faktor Mathematik, der den Notendurchschnitt der letzten
Schularbeit und des letzten Schulzeugnisses im Fach Mathematik reprasentiert, wurde ein
standardisierter Regressionskoeffizient von g = -0.6 errechnet, der mit einer Wahrscheinlich-
keit von p = .456 einen nicht signifikanten Zusammenhang bedeutet. Fiir die Facher Deutsch
und Englisch wurden &hnliche Werte errechnet. Fir Deutsch ergab sich ein standardisierter
Regressionskoeffizient von  =.04 mit einem p = .567 bzw 0.06 und p = .674 fiir Englisch.
Hypothese 6 musste zurtickgewiesen werden. Anpassungsgite und Reliabilitat des Modells
sind: CMIN/DF = 3.339, GFI = .841; TLI = :854; CFI = :863; RMSEA = :05; BIC =5118:789
und Cronbach’s a = 940.

TARGET

Abbildung 14. Strukturmodell zum Zusammenhang zw. TARGET und Noten
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6 Diskussion

Die Forschungsarbeiten auf dem Gebiet der Zielorientierungen haben ihren Fokus von An-
fang an auf die mastery goal orientation (MGO) gerichtet. Sowohl Ames (1990) als auch Luf-
tenegger et. al. (2014) wiesen positive Zusammenhadnge zwischen Klassenstrukturen und
Lernzielorientierung (mastery goal orientation) der Lernenden nach. Was aber passiert mit
den Leistungszielorientierungen (performance goal orientation) der Schiilerinnen und Schi-
ler? Werden sie genauso von den in einer Klasse herrschenden Unterrichtsstrukturen beein-
flusst, bzw. l&sst sich ein Zusammenhang zwischen diesen beiden Konstrukten nachweisen?
Die vorliegende Arbeit hat sich das Ziel gesetzt, das Zussamenhangsmuster zwischen ihnen
zu berrechnen und dies dann auf verstandliche Weise darzustellen. Nicht minder wichtig war
das Ziel, die Rolle der impliziten Theorien der Intelligenz in diesen Beziehungen zu erfor-
schen. Zwei andere wichtige Ziele dieser Arbeit waren es, den oben erwéhnten Zussamenhang
zwischen Klassenstrukturen und mastery goal orientation zu replizieren und die Existenz

eines einzigen latenten Faktors TARGET empirisch nachzuweisen.

Es zeigte sich ein latenter Faktor TARGET, der alle sechs Klassenstrukturen - task, authority,
recognition, grouping, evaluation und time — représentiert. Auch den hohen positiven Zu-
sammenhang zwischen TARGET und mastery goal orientation wurde erfolgreich erneut
nachgewiesen. Die vorliegende Arbeit zeigt zusétzlich, dass implizite Theorien der Intelligenz
die Korrelation zwischen TARGET und Lernzielorientierung partiell mediieren (H1). Auch
den Moderatoreffekt der impliziten Theorien in besagtem Zusammenhang wird gezeigt (H2).
Die positive Korrelation zwischen TARGET und Lernzielorientierung ist fur Schilerinnen und
Schiiler, die glauben, ihre Intelligenz sei veranderbar (incremental theory), signifikant héher

als fur Kinder, die glauben, ihre Intelligenz sein unverénderbar (entity theory).

Die im Rahmen der Beantwortung der ersten Fragestellung herausgearbeiteten Replikationen
entsprechen den Ergebnissen, die auch von Luftenegger et. al. (2014) erhalten wurden. Auch
den positiven Zussamenhang zwischen impliziten Theorien der Intelligenz und mastery goal
orientation wurde bisher nachgewiesen, (z.B., in Robins & Pals, 2002). Die Bestétigungen der
Hypothesen 1 und 2 stellen einen Erkenntnisgewinn dar. Es wurden keine Arbeiten gefunden,

die diesen Zusammenhang untersuchten.
Replikationen sind in der Forschungsarbeit immer ein Grund zur Freude - besonders in der

Psychologie, wo die Varianz der beriicksichtigten Variablen von so vielen mehr oder weniger

latenten Faktoren abhédngt. Die Bestatigung der Existenz eines einzigen latenten Faktors
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TARGET konnte Forschende und Schreibende, die im Bereich der Bildungspsychologie arbei-
ten, dazu ermutigen, diesen Terminus sowohl in ihren Arbeiten als auch im Austausch mit

Lehrkréften oder Bildungsverantwortlichen auf Meso- bzw. Makroebene zu verwenden.

Die Tatsache, dass implizite Theorien der Intelligenz als partielle Mediatorvariable im Zu-
sammenhang zwischen TARGET und mastery goal orientation spielt, zeigt zweierlei: zum
Einen, dass ein Teil der Korrelation durch die impliziten Theorien erklart werden kann, und
zum Anderen, dass die Berlcksichtigung der TARGET-Strukturen sehr wichtig sind. Hétte es
sich um eine totale Mediation gehalten, waren die TARGET-Klassenstrukturen obsolet ge-
worden. In der Praxis kénnen diesen Erkenntnisssen dahingehend Rechnung getragen werden,
dass sowohl Unterrichtsstrukturen als auch implizite Theorien gefordert werden sollen, wenn
es darum geht, Lernzielorientierung der Schulerinnen und Schiler zu férdern. Die signifikan-
ten Moderatoreffekte der impliziten Theorien sprechen fir sich. Die Lernzielorientierung von
Schilerinnen und Schilern, die eine incremental theory der Intelligenz vertreten, reagiert
positiver auf Verdnderungen im Bereich der Unterrichtstrukturen als diejenigen, die eine enti-
ty theory vertreten. Das ist fur die Praxis richtungweisend, zumal es in Bezug darauf von gro-

Rem Nutzen ist, Lernende von der Veranderbarkeit ihrer Intelligenz zu iberzeugen.

Bezuglich der Korrelationen zwischen dem Faktor TARGET und den beiden Formen der Leis-
tungszielorientierungen wurden fir beide Auspragungen sehr ahnliche Ergebnisse erzielt: Es
gibt keinen signifikanten Zusammenhang zwischen TARGET und Leistungsannaherungsziel-
orientierung (Hypothese 3 wurde nicht bestatigt) und auch keinen Zusammenhang zwischen
TARGET und Leistungsvermeidungszielorientierung (Hypothese 3a wurde ebenfalls wider-
legt).

Die Beantwortung dieser Fragestellung stellt einen Erkenntnisgewinn dar; es wurden keine
Forschungsarbeiten gefunden, die &hnliche Ergebnisse herausgearbeitet hatten. Die Hypothe-
sen 3 und 3a wurden so formuliert, in der Erwartung, dass mastery goal orientation und per-
formance goal orientation die Pole eines Kontinuums sein wirden. Die vorliegende empiri-
sche Widerlegung dieser Hypothesen konnte bedeuten, dass Schilerinnen und Schulern, die
performance-orientiert sind, durch andere Malinahmen zu einer Lernzielorientierung verhol-
fen werden kann als Schuler, deren bereits existierende mastery goal orientation weiter ge-
fordert werden soll. Unterschiedliche Auspragungen der sechs TARGET-Komponenten korre-

lieren nicht mit den Auspragungen der performance goal orientations.
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Die aus der Widerlegung dieser zwei Hypothesen gewonnenen Informationen sind auf zwei
Ebenen einzuteilen. Die eklatanten Korellationsunterschiede zwischen TARGET und Lern-
zielorientierung auf der einen Seite und TARGET und Leistungszielorientierung auf der ande-
ren zeigen, dass mastery goal orientation und performance goal orientation keinesfalls Pole
eines einzigen Kontinuums sind. Eng damit verbunden, dennoch einer anderen Ebene zuzu-
schreiben ist die Erkenntniss, dass die Leistungszielorientierungen in keinem Zusammenhang
zu Klassenstrukturen stehen. Das kann fir die Praxis enorm wichtige Implikationen haben.
Wirden sich die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit auch in einer Langsschnittstudie replizie-
ren lassen, konnte dies flr die Praxis bedeuten, dass sowohl Forscher als auch Lehrende sich
bewusst machen sollten, dass Leistungszielorientierung (performance goal orientation) durch
ganz andere Faktoren zu beeinflussen ist als Lernzielorientierung (mastery goal orientation) -
unabhéngig davon, ob es sich um Leistungsannaherungs-, oder Leistungsvermeidungsziel-

orientierung handelt.

Im Rahmen der Untersuchung der Hypothesen 4 und 4a wurden eine signifikante, aber extrem
schwache Korrelation der impliziten Theorien zur Leistungsannaherungszielorientierung
(performance approach goal orientation) und eine nicht signifikante Korrelation zu der Leis-
tungsannaherungszielorientierung (performance avoiding goal orientation) vorgefunden.
Aulerdem spielen implizite Theorien in keinem der beiden Zusammenhénge eine Mediator-

rolle.

Die Ergebnisse der Untersuchungen der Hypothesen 5 und 5a liefern die Antworten auf die
Fragen nach der Moderatorrole, die implizite Theorien der Intelligenz im Zusammenhang
zwischen TARGET und den beiden Auspragungen der performance-Orientierungen einneh-
men konnten. Es wurde herausgefunden, dass der nicht signifikante Zusammenhang zwischen
den Klassenstrukturen und den beiden Formen der Leistungszielorientierungen nicht davon
abhangt, ob die Schulerinnen und Schiiler eine entity oder eine incremental theory der Intelli-

genz vertreten.

Die Ergebnisse hinsichtlich der Zusammenhange zwischen impliziten Theorien und den Leis-
tungszielorientierungen &hneln den in der Literatur vorgefundenen Befunden. Empirische
Befunde zeigten schwache Korrelationen, die teilweise nicht signifikant und von inkonsisten-
ter Varianz gepragt sind (Braten & Stremsg, 2004, 2006; Burnette, O Boyle, VanEpps, Pol-
lack, & Finkel, 2012).
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Da die bisherige Forschung den Zusammenhang zwischen Klassenstrukturen und Leistungs-
zielorientierungen nicht untersuchten, konnten keine Quellen gefunden werden, welche die
Mediator- oder Moderatorenrolle der impliziten Theorien in diesem Zusammenhang erklarten.
Insofern kdnnen die Befunde in Bezug auf die Hypothesen 4 und 4a bzw. 5 und 5a als Er-

kenntnisgewinn eingestuft werden.

Die im Zusammenhang mit diesen zwei Fragestellungen ausgearbeiteten Befunde kdnnen nur
mit Bedacht interpretiert werden. Da es sich um eine Mediatorvariable in einem nicht signifi-
kanten Zusammenhang handelt, kann nicht in Richtung einer Wiederlegung der Hypothesen 4
und 4a interpretiert werden. Lediglich der im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchung der
Rolle als Moderatorvariable kann konstatiert werden, dass die Nicht-Signifikanz des Zusam-
menhangs zwischen TARGET und den zwei Formen der Leistungszielorientierungen beiden
Kategorien der impliziten Theorien gemein ist. Die praktische Implikation kénnte sein, dass
Anstrengungen hinsichtlich der Beeinflussung des Zusammenhanges zwischen TARGET und
performanche goal orientation durch implizite Theorien erspart, bzw. neu orientiert werden

sollten.

Die letzte Forschungsfrage, die in dieser Masterarbeit behandelt wurde, widmete sich dem
Zusammenhang zwischen Klassenstrukturen und den Noten der Schulerinnen und Schiler.
Die in der Hypothese 6 formulierten Behauptung, dass es zwischen den TARGET-
Unterrichtsstrukturen und den in den F&chern Mathematik und Deutsch erhaltenen Noten
einen positiven Zusammenhang bestehe, musste statistisch abgelehnt werden. Die extrem
kleinen g, die noch dazu nicht signifikant waren, zeigen klar, und das unabhangig von betref-
fendem Fach oder der Art der Bewertung - ob es sich um die letzte Note einer Schularbeit
oder des letzten Zeugnisses handelt —, dass die Noten der Schilerinnen und Schiler durch

TARGET nicht vorausgesagt werden kdnnen.

Die Befunde von Arbeiten wie z.B. Hulur, Wilhelm und Robitzch (2011), die nur moderate
oder nicht signifikante Korrelationen zwischen Noten und Kompetenzentwicklung zeigten,
scheinen auch fir die Klassenstrukturen als Notenkorrelat zu gelten. Die Ergebnisse der vor-
liegenden Arbeit scheinen auch die umfassenden Befunde von Lintorf (2012) zu bestatigen,
die zwar individuelle Eigenschaften wie Fachleistung, Begabung oder Anstrengungsbereit-
schaft als Notenpréadiktoren darstellte, aber Kontexteffekte wie die Zugehorigkeit zu einer

bestimmten Klasse als fur die Noten nicht voraussagekraftig einstufte.
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Der Befund hinsichtlich der Fragestellung 6 kann dahin gehend interpretiert werden, dass No-
ten weiterhin ein individuelles und kein kollektives Merkmal sind. Unterschiedliche Auspré-
gungen von TARGET-KIlassenstrukturen werden von keinem konsistenten Unterschied in den

Noten der Schulerinnen und Schiler abgebildet.

6.1 Limitationen und zukinftige Forschung

Fur die meisten in dieser Arbeit behandelten Forschungsfragen ergeben sich die Limitationen,
die im Zusammenhang mit der Form der Querschnittstudie stehen. Kinftige Forschungen
konnten versuchen, die, in der vorliegenden Arbeit behandelten Forschungsfragen in einer
Langsschnittstudie zu untersuchen.

Eine andere Limitation ergab sich durch die Selektion der Stichprobe. Wiinschenswert ist
immer, dass Forscher aus einer Population diejenigen Stichproben untersuchen, die den Gu-
terkriterien von Randomisierung und Représentativitdt am besten entsprechen. Im vorliegen-
den Fall kénnen im Bezug auf die Rekrutierung der teilnehmenden Schilerinnen und Schiler,
eventuelle positive Selektionseffekte nicht ausgeschlossen werden. Diese ergaben sich da-
durch, dass von der grolRen Anzahl an angeschriebenen Schulen nur relativ Wenige zugesagt
haben.

Die, auf die Population der Wiener Gymnasien beschrankte Untersuchung kann auch als Li-
mitation angesehen werden. Die Fragestellungen aus der vorliegenden Arbeit konnten im Be-
zug auf anderen Schulformen, Schulstufen oder anderen Gruppen von Teilnehmern, die Klas-
senunterricht geniefl3en, ausgeweitet gestellt werden. Aber auch innerhalb der hier untersuch-
ten Stichprobe konnte weiters erforscht werden, indem z.B., die verschiedenen Subgruppen
differenziert untersucht wiirden. Welche Auspragungen weisen die untersuchten Zusammen-
hange in den unterschiedlichen Schulen, Klassen, Fachern oder Schulstufen?

Und last, but not least stellt sich die Frage: Wiirden sich die Ergebnisse hinsichtlich der nicht
existierende Korrelation zwischen TARGET und Noten auch auf andere Arten der Leis-

tungsmessungen replizieren lassen?
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10 Abkulrzungsverzeichnis

a Cronbach's alpha

B Standardisierter Regressionskoeffizient

BIC Bayesian information criterion

CFlI Comparative fit index

CMIN/DF Chi square / degrees of freedom

GFl Goodness of fit index

FS Fragestellung

IT Implizite Theorien

MGO Mastery goal orientation

NoteM (D, E) Letzte Zeugnisnote Mathematik (Deutsch, Englisch)
PGO Performance goal orientation

PGO_Ap Performance approach goal orientation

PGO_Av Performace avoiding goal orientation

RMSEA Root mean square of approximation

SELLMO Skalen zur Erfassung von Lern- und Leistungsmotivation
SA M (D, E) Letzte Schularbeitsnoten Mathematik (Deutsch, Englisch)
TARGET Task, Authority, Reward, Groupping, Evaluation, Time
TLI Tucker Lewis index
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11 Anhang

11.1 Zusammenfassung und Abstract

Zusammenfassung:

Zielorientierungen von Lernenden spielen eine bedeutende Rolle in deren Lernprozess. Das
Trichotomous-Modell unterscheidet Lernzielorientierung, Leistungsannaherungszielorientie-
rung und Leistungsvermeidungszielorientierung. Bisherige Forschung konzentrierte sich
meistens auf die Einfllisse verschiedener Faktoren auf die Lernzielorientierung. Zwei dieser
Faktoren sind TARGET-KIlassenstrukturen und implizite Theorien der Intelligenz. TARGET ist
ein Akronym fir sechs Gestaltungsmerkmale des Unterrichts: Task, Authority, Recognition,
Grouping, Evaluation und Time. Implizite Theorien der Intelligenz teilen Lernende in zwei
Gruppen ein: in entity Theoretiker, die glauben, ihre Intelligenz sei nicht veranderbar, und
incremental Theoretiker, die glauben, diese sei verdnderbar. Die vorliegende empirische
Arbeit untersucht den Zusammenhang zwischen dem latenten Faktor TARGET und den drei
Zielorientierungen sowie den Noten der Schilerinnen und Schiller. Weiters werden die Rollen
der impliziten Theorien als Mediator- und Moderator-Variable in diesen Zusammenhangen
untersucht. Die Querschnittstudie wurde mit 1080 Schiilerinnen und Schillern der zweiten,
dritten und vierten Klasse von Wiener Gymnasien durchgefuhrt. Dazu wurden multivariate
Analysen mittels Strukturgleichungsmodellen berechnet. Konfirmatorische Faktorenanalysen
bestatigten das Modell mit einem latenten Faktor TARGET als bester Reprasentant fiir die
sechs Unterrichtsstrukturen. Diese Studie bestétigte auch den positiven Zusammenhang zwi-
schen TARGET und Lernzielorientierung. Dariiber hinaus wurde gezeigt, dass diese Korrela-
tion von den impliziten Theorien partiell mediiert wird und dass incremental Theoretiker
einen starkeren Effekt aufweisen als entity Theoretiker. Keine Zusammenhénge wurden zwi-

schen TARGET und Leistungszielorientierungen sowie Noten gefunden.
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Abstract:

Goal orientations of students play an important role in the learning process they are included
on. The trichotomous model differs mastery goal orientation, performance-approach goal
orientation and performance-avoidance goal orientation. Previous research focused mostly
on the effects of various factors on the mastery goal orientation. Two of these factors are
TARGET class structures and implicit theories of intelligence. TARGETT is an acronym for six
design characteristics of teaching: Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation and
Time. Implicit theories of intelligence divide learners into two groups: in entity theorists who
believe their intelligence is not changeable, and incremental theorists who believe their intel-
ligence can be developed. This empirical study examines the relationship between the latent
factor TARGET and the three goal orientations and the notes of the pupils. Furthermore, the
role of implicit theories are examined as a mediator and moderator variable in these contexts.
The cross-sectional study was conducted with 1080 students of the second, third and fourth
class of Viennese gymnasiums. These multivariate analyzes were calculated by structural
equation modeling. Confirmatory factor analyzes confirmed the model with one latent factor
TARGET as the best representative of the six classroom structures. This study also confirmed
the positive relationship between TARGET and mastery goal orientation. Moreover, it was
shown that this correlation is mediated partly by the implicit theories and that incremental
theorists have a stronger correlation than entity theorists. No correlations were found between

the TARGET and performance goal orientations and notes.

45



11.2 Verwendete Materialien

11.2.1 Anhang 1. Gesamtzusammenfassung fehlender Werte

Gesamtzusammenfassung fehlender Werte

W volistandige Daten
B unvolistandige Daten

Variablen Fille Werte

09.1 % aller Variablen beinhalten Missings
302 von 1080 Fille haben Missings
762 von 119 118 Werten fehlen (0,636%)

Abbildung 15. Gesamtzusammenfassung fehlender Werte (Anhang 1)

11.2.2 Anhang 2. Statistische Voraussetzungen
Anhang 2.1 Uberpriifung der Normalverteilung

Tabelle 7.
Voraussetzung Normalverteilung der Daten (Anhang 2.1)

Ta_ Ta_ Ta_ Ta Ta_ Ta Ta_ Ta Ta Ta A A_ A A
auf auf auf auf auf bea bea bea bea bea all all all all
1 2 3 4 5 1 2 3 4 5 1 2 3 4

N 944 044 044 044 044 044 044 044 044 044 04 94 94 04
4 4 4 4

Ske -65 -22 .15 -12 -33 -22 -35 -33 -20 -48 48 .09 .66 .69
wne
SS

Kur- 48 -58 -91 -73 -72 -72 -60 -53 -61 -37 65 84 .11 .19
tosis

Anmerkung. Laut SPSS 23 sind die Daten dann normalverteilt, wenn sowohl Skewness als
auch Kurtosis der Daten, innerhalb des Intervalles (-1, 1) beinhaltet sind. Hier am Beispiel
zweier Subdimensionen von TARGET veranschaulicht.
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Anhang 2.2 Uberpriifung der Homoskedastizitat
Die Residuen der Abhédngigen Variablen (hier am Beispiel der MGO) sind Homogen.

Normal P-P Plot of Regression Standardized Residual

Histogram Dependent Variable: MGOMeanRoh
Dependent Variable: MGOMeanRoh K

o o

o

Frequency
&
7
Expected Cum Prob

o

0 T T T T
00 02 04 06 08 10

Regression Standardized Residual
Observed Cum Prob

Abbildung 16. Uberpriifung der Homoskedastizitit (Anhang?2.2).

Anhang 2.3. Uberpriifung der Multikolinearitst

Tabelle 8.
Voraussetzung Kolinearitat (Anhang 2.3).

tem Tab Tab Tab Tab Tab Taa Taa Taa Taa Aa Aa
eal ea2 ea3 ead eab uf2 uf3 uf4 uf5 12

N 944 944 944 944 944 944 944 944 944 944 944

VIF 157 173 129 147 124 126 239 172 168 220 1.85

Anmerkung. Laut SPSS ist die Voraussetzung dann erfillt, wenn VIF (Variation Inflation Fac-

tor) < 3. Hier am Beispiel zweier Subdimensionen von TARGET dargestellt.
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Anhang 2.4. Linearitit der Daten

Wie der folgenden Tabelle zu entnehmen ist, sind Abweichungen von der Linearitat (Devia-
tion from Linearity) mit Werten > 0.05 nicht signifikant. Zwischen UV’s und AV's bestehen

lineare Beziehungen.

Tabelle 9.
Voraussetzung der Linearitat (Anhang 2.4).
Signifikanz

MGOMeanvs.TaskMean Linearity .001
Deviation from 582
Linearity

PGO_ApMeanvs.TaskMean Linearity .001
Deviation from .096
Linearity

PGO_AvMeanvs.TaskMean Linearity .001
Deviation from A74
Linearity

Anmerkung: Linearitatsvoraussetzung wird hier am Beispiel der PGO’s vs.Task veranschau-
licht.
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11.2.3 Anhang 3. Strukturgleichungsmodell 1er Ordnung. Dieses Modell inkludiert alle in

dem Fragebogen enthaltenen Items.
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Abbildung 17. TARGET Strukturgleichungsmodell 1er Ordnung. (Anhang 3)
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11.2.4 Anhang 4. TARGET Strukturgleichungsmodell 2er Ordnung.
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Abbildung 18. TARGET Strukturgleichungsmodell 2er Ordnung (Anhang4)
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11.2.5 Anhang 5. Strukturgleichungsmodell des Zusammenhangs TARGET — MGO
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11.2.6 Anhang 6. Strukturgleichungsmodell IT Mediatorvariable zw
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