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1. Einleitung
Studienabbruch ist seit langerem eine hochschulpolitische Herausforderung, die mit
Belastung von Studierenden, Fachkraftemangel und Verknappung von Ressourcen
einhergeht (Heublein & Wolters, 2011; Sarcletti & Mdller, 2011; Larsen, Sommersel,
& Larsen, 2013). Der Erwerb eines akademischen Titels kann dabei als Studienerfolg
und der Abbruch des Studiums als Misserfolg angesehen (Heublein & Wolters,
2011). Auch ein geringer beziehungsweise fehlender Studienerfolg kann oft
belastende Folgen fur Studierende haben. Dies kann beispielsweise ein erhdhter
Stresslevel, emotionale Belastung oder fehlendes Fachwissen sein (Thaler & Unger,
2014). Neben Studienabbriichen und mangelndem Studienerfolg sind auch
Studienverzégerungen problematisch. So sind 24% der Studierenden an
Osterreichischen Universitaten vollkommen studieninaktiv. Sechszehn Prozent der
Studierenden absolvieren weniger als 16 ECTS (European Credit Transfer System,
System zur Anrechnung von Leistungen im Studium) im Semester (30 ECTS pro
Semester werden in den meisten Studiengangen veranschlagt, um in
Mindeststudienzeit das Studium zu absolvieren) (Thaler & Unger, 2014). Auch
Studienverzoégerungen konnen zu negativen Konsequenzen flhren, wie
beispielsweise hoherer finanzieller Belastung oder schlechteren Chancen am
Arbeitsmarkt (Heublein & Wolters, 2014). Im Wintersemester 2013/14 haben circa
40% der Osterreichischen Erstzugelassenen ihr belegtes Bachelorstudium nach drei
Semestern nicht mehr betrieben (Benedik et al., 2017).

Grunde fur Studienabbriiche, Studienerfolg und Studienverzégerungen lassen
sich auf verschiedenen Ebenen identifizieren. Einerseits kdnnen Studienabbruch,
Studienverzégerungen und mangelnder Studienerfolg als ein strukturelles Problem
innerhalb der Hochschulen thematisiert werden, bei dem beispielsweise zu wenige
Lehrveranstaltungen, mangelnde Qualitdt des Lehrangebotes oder fehlende
Unterstitzung Studierende dazu bringt, ihr Hochschulstudium abzubrechen, langer
dafur zu brauchen oder schlechtere Noten zu bekommen (Larsen et al., 2013;
Lundquist, Spalding, & Landrum, 2002). Andererseits kdnnen individuelle Grinde zu
einer erhdhten Wahrscheinlichkeit des Auftretens von Studienabbruch, Studienerfolg
und Studienverzégerungen fuhren. Es kénnten individuelle Einflussfaktoren, wie
gesundheitliche Probleme, konkurrierende Interessen, Zufriedenheit mit dem
Studium oder der Wille, das Studium schnell abzuschlie3en von Relevanz sein (z.B.
Scarletti & Muller, 2011; Bowman, Hill, Denson, & Bronkema, 2015). Weitere Grinde
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kénnen unter anderem Leistungsprobleme, finanzielle Probleme oder auch
mangelnde Studienmotivation sein (Garwe & Maganga, 2015; Heublein & Wolters,
2011; Larsen et al., 2013; Thaler & Unger, 2014). Hierbei ist vor allem der
letztgenannte Punkt von besonderem Interesse, da bisherige Forschung zeigen
konnte, dass einer der Griinde fur beispielsweise Studienabbruch akademische
Motivation ist (Vallerand, Fortier, & Guay, 1997). AuRerdem kann ein Mangel an
akademischer Motivation zu einer lAngeren Studiendauer, also einer Verzdgerung
des Abschlusses, fuhren (Heublein, Hutzsch, Schreiber, Sommer, & Besuch, 2007).
Ebenfalls kann ein niedriger Studienerfolg durch Motivation mitbedingt sein (Dresel &
Grassinger, 2013; Martin & Elliot, 2016). Forschung zu Motivation ist auch
insbesondere im Hinblick auf mogliche Fordermal3nahmen und Interventionen
relevant: Im Gegensatz zu schwer veranderbaren Faktoren, wie zum Beispiel der
finanziellen Situation von Studierenden oder kognitiven Fahigkeiten, sind
motivationale Uberzeugungen beeinflussbar. Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht
daher Motivation und deren Auswirkung auf Studienabbrtche, Studienerfolg und
Studienverzdégerungen.

Die Annaherung an motivationalen Mechanismen geschieht tber
Zielkonstrukte (Kaplan & Maehr, 2007). Dies ist tber die 2x2 Theorie der
Zielorientierungen (Achievement Goal Theory, AG Theorie; Elliot & McGregor, 2001)
maoglich, die als eine der prominentesten Theorie zu Zielkonstrukte lange Tradition
und wissenschaftliche Fundierung innerhalb der Motivationsforschung aufweisen
kann (Senko, Hullman, & Harackiewicz, 2011). Als Erweiterung zur AG Theorie
werden die Personal Best Goal Theorie (PBG, Matrtin, 2006) und die
Arbeitsvermeidungsziele (Work Avoidance Goals, WAG; King & Mclnerney, 2014)
aufgegriffen, um eine holistische Betrachtung durch neue Blickwinkel zu erméglichen.
Dabei soll untersucht werden, ob diese beiden Konstrukte einen Beitrag und damit
verbundenen Wissensgewinn zur Rolle der Motivation in Bezug auf
Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzégerungen leisten

konnen.



2. Theoretischer Hintergrund

2.1 2x2 Theorie der Zielorientierungen

Nach der AG Theorie (Elliot & McGregor, 2001) kann Motivation von Lernenden
dadurch verstanden werden, dass die Gruinde fur Zielsetzungen innerhalb einer
Leistungssituation betrachtet werden. Unter akademischer Motivation wird die
Aktivierung und Ausrichtung von kompetenz-basierten Affekten, Kognitionen und
Verhaltensweisen verstanden (Elliot, 1999). Die AG Theorie, wie sie von Elliot und
McGregor (2001) definiert wurde, unterscheidet zwischen vier Zielen. Das
sogenannte 2x2 Modell von Elliot und McGregor (2001) ist in Abbildung 1

veranschaulicht.

Definition
absolut / intrapersonal normative

(Lernziele) (Performanzziele)

positive Lern-Annahrungs- Performanz-
(Annaherung Ziel Annaherungs-Ziel

Erfolg)
Valenz

negative Lern-Vermeidungs- Performanz-

(Vermeidung Ziel Vermeidungs-Ziel
Misserfolg)

Abbildung 1. 2x2 Modell der Zielorientierungen von Elliot und McGregor (2001)

Ziele kénnen einerseits nach ihrer Definition nach Lernzielen oder Performanzzielen
unterschieden werden. Hierbei unterscheiden sich Lern- und Performanzziele nach
dem Begriff von Kompetenz (Elliot, 2005). Der Kompetenzbegriff ist in diesem
Zusammenhang nach dem Standard, nach dem bei der Evaluation gemessen wird,
definiert. Dieser Standard kann entweder absolut (die Anforderungen der Aufgabe
selbst), intrapersonal (die Erreichung des eigenen maximalen Potentials) oder
normativ (die Leistung von anderen) sein. Kompetenz kann also danach evaluiert
werden, ob die Aufgabe verstanden bzw. gemeistert werden kann (absoluter
Standard), die eigenen Fahigkeiten oder das eigene Wissen erweitert wurden

(intrapersonaler Standard) oder ob im Vergleich zu anderen besser abgeschnitten



wurde (normativer Standard) (Elliot & McGregor, 2001). Aufgrund der empirischen
Befunde, dass absolute und intrapersonelle Standards viele konzeptuelle
Ahnlichkeiten besitzen, werden diese im Modell von Elliot und McGregor (2001)
zusammengefasst. Ziele, die einem absoluten oder intrapersonellen Standard folgen,
werden Lernziele genannt. Ziele, die einem normativen Standard folgen, werden
Performanzziele genannt (Elliot & McGregor, 2001).

Personen mit einer hohen Auspragung in Performanz-Annaherungs-Zielen
fokussieren auf die Demonstration von Kompetenz relativiert am Vergleich mit
anderen, wohingegen sich Personen mit einer hohen Auspragung in Lern-
Annaherungs-Zielen auf die Entwicklung von Kompetenz oder das Meistern von
Aufgaben fokussieren. Bei den Lernzielen definieren Lernende Kompetenzen an
intrapersonellen Standards, bei denen es vor allem um die Verbesserung der
eigenen Kompetenz geht. Dies beinhaltet das Verstehen und/oder Bewaéltigen von
Aufgaben, sowie das Lernen an sich. Lernziele sind aufgabenbezogen. Im
Gegensatz dazu wird bei den Performanzzielen Kompetenz im normativen Vergleich
mit anderen gemessen. Die eigene Kompetenzwahrnehmung wird demnach an der
Leistung von anderen Personen festgemacht (Elliot, 1999). Zusammenfassend kann
festgestellt werden, dass Personen mit Lernziele auf eine Entwicklung der
Kompetenz an sich abzielen, wohingegen Personen mit Performanzziele auf die
Demonstration dieser Kompetenzen durch das Ubertreffen der Leistung von anderen
Personen abzielen (Elliot, 1999; Nicholls, 1984).

Weiterhin kdnnen Zielorientierungen nach ihrer Valenzauspragung
eingeordnet werden. Dabei kann der Kompetenz-Fokus einerseits auf die Mdglichkeit
einer Annaherung gelegt werden. Hierbei zielt das Verhalten auf eine positive
Alternative oder ein gewtnschtes Ergebnis ab: Annaherung an einen Erfolg.
Andererseits wird bei der Moglichkeit einer Vermeidung das Verhalten dadurch
beeinflusst, dass ein negatives Ergebnis oder eine unerwiinschte Alternative
vermieden werden soll: Vermeidung eines Misserfolg (Elliot, 1999).

Werden die Definitionen der Komponenten (Lernziele vs. Performanzziele) mit
der Valenz (Annaherung vs. Vermeidung) gekreuzt, resultieren daraus vier
Zielorientierungen. Diese sind Lern-Annéherungs-Ziele, Lern-Vermeidungs-Ziele,
Performanz-Anndherungs-Ziele und Performanz-Vermeidungs-Ziele.

Bei Lern-Ann&herungs-Zielen wird Kompetenz absolut/intrapersonal definiert, mit

einer positiven Valenz. Personen mit einer hohen Auspragung in dieser
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Zielorientierung zielen auf den Erwerb von neuem Wissen oder die Verbesserung der
eigenen Kompetenz ab. Im 2x2 Modell (Elliot & McGregor, 2001) wird bei den Lern-
Vermeidungs-Zielen Kompetenz ebenfalls als absolut/intrapersonal definiert, jedoch
mit einer negativen Valenz. Unter den Lern-Vermeidungs-Zielen wird die Vermeidung
von Missverstandnissen, der Verlust der eigenen Fahigkeiten oder beispielsweise
das Versagen beim Erlernen von Lerninhalten verstanden. Die Performanz-
Annaherungs-Ziele definieren sich durch ein normatives Verstandnis des
Kompetenzbegriffs, mit einer positiven Valenz. Bei diesen Zielen geht es um das
Ubertreffen der Leistung von anderen Lernenden oder das Demonstrieren der
eigenen Leistung vor anderen. Performanz-Vermeidungs-Ziele definieren sich
wiederum Uber ein normatives Verstandnisses von Kompetenz, jedoch mit einer
negativen Valenzauspragung. Personen mit einer Performanz-Vermeidungs-
Zielauspragung zielen darauf ab zu vermeiden im Vergleich zu anderen inkompetent
zu erscheinen (Elliot & McGregor, 2001).

Im Verlauf der letzten drei Jahrzehnte konnte die Bedeutung der AG Theorie
fur den akademischen Kontext durch eine Vielzahl an Forschungsarbeiten
untermauert werden (z.B. Elliot, 1999; Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot, &
Thrash, 2002; Van Ypern, Blaga, & Postmes, 2014). Performanz-Ann&herungs-Ziele
zeigen oftmals einen positiven Zusammenhang mit Leistung (Brophy, 2005; Senko et
al., 2011) und sind in den meisten Fallen ein starkerer Pradiktor als Lern-
Annaherungs-Ziele. Andererseits sind Performanz-Annéaherungs-Ziele auch mit
negativen Outcomes, wie zum Beispiel oberflachlichen Lernstrategien oder
Angstlichkeit, assoziiert (King & Mclnerney, 2014). Untersuchungen zu Performanz-
Anné&herungs-Ziele zeigen inkonsistente Ergebnisse auf (Senko et al., 2011).
Performanz-Vermeidungs-Ziele korrelieren dahingegen negativ mit Leistung und sind
maladaptiv (Van Yperen et al., 2014). Diese maladaptive Verhaltensweisen
beschranken sich nicht nur auf die Leistungskomponente (Senko et al., 2011,
Hulleman et al., 2010). Personen mit dieser Zielorientierung weisen Korrelationen mit
geringerem Leistungserfolg, vermindertem Interesse oder hoherer Angstlichkeit auf
(King & Mclnerney, 2014). Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, das
diese Zielorientierung die maladaptivste ist.

Weiterhin konnten Studien zeigen, dass Lern-Annaherungs-Ziele Pradiktoren
fur Motivation und Engagement sind (Martin & Elliot, 2016). Studien zu Lernzielen
zeigen, dass Personen mit dieser Zielauspragung ihre Lerninhalte interessierter
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verfolgen, ausdauernder nach Lésungsansatzen suchen, selbstreguliert Lernen und
tiefenverarbeitende Lernstrategien nutzen (Senko et al., 2011). Lernziele sind
demnach gunstig fur den akademischen Kontext und werden alles in allem als
forderlich betrachtet (Wolters, 2004). Lern- und Performanz-Annaherungs-Ziele sind
positive Pradiktoren fur Beharrlichkeit, Anstrengung und Persistenz (Elliot, McGregor,
& Gable, 1999). Zusammenfassend zeigt sich, dass Lernziele generell einen
adaptiven und forderlichen Charakter aufweisen, jedoch bei Leistung inkonsistente
Ergebnisse aufweisen. Obwohl die Forschung bezlglich Lern-Vermeidungs-Zielen
noch inkonsistent ist (DeShon, & Gillespie, 2005), konnten Studien zeigen, dass
dieses Konstrukt negative Zusammenhange mit Leistung und akademischen Erfolg
aufweist (Huang, 2012; Hulleman et al, 2010). Diese Ergebnisse unterstitzen die
Aussage, dass sowohl Lernziele, wie auch Performanz-Annaherungs-Ziele von
Relevanz fur akademische Leistung sind (Senko et al., 2011; Hulleman et al., 2010).
Weiterhin scheinen Zielorientierungen nicht zeitlich stabil zu sein (Geitz,
Joosten-ten Brinke, & Kirschner, 2016). So wurde beispielsweise in einer Studie
herausgefunden, dass Lern-Annaherungs-Ziele tiber einen Erhebungszeitraum von
einem Semester (mit zwei Messzeitpunkten) abnahmen, wohingegen Performanz-
Vermeidungs-Ziele durchschnittlich stabil blieben (Dresel und Grassinger, 2013).
Dies deutet weiterhin auf eine maladaptive Veranderung der Leistungsmotivation hin.
Empirische Untersuchungen haben auRerdem gezeigt, dass sich Leistungsmotivation
Uber den Verlauf des ersten Semesters negativ verandern kann. Diese
motivationalen Verdnderungen sind relevant fur Prifungsleistungen oder auch

Studienabbruchsintentionen (Dresel & Grassinger, 2013).

2.2 Personal Best Goals

Unter den PBG wird die Zielsetzung von Lernenden verstanden, ihrer eigenen besten
erreichten Leistung gleich zu kommen oder diese sogar Ubertreffen zu wollen. Das
Element des Fokus auf die eigene Person der PBG unterscheidet diese Theorie von
anderen Zielkonstrukten. Diese Ziele lassen sich in verschiedene Dimensionen
einteilen: der Art der Schwierigkeit, der Spezifizitat und dem Bezug. Bei PBG ist der
Schwierigkeitsgrad gleich hoch oder héher als bei vorangegangenen Leistungen.

Spezifizitat bezieht sich bei PBG auf klar gegliederte und gut definierte Ziele. Der

12



Bezug meint, dass bei PBG der Fokus auf der eigenen Leistung beziehungsweise
den eigenen Bemuhungen liegt (Martin & Elliot, 2016).

PBG konnen mit zwei groben Aspekten beschrieben werden:
aufgabenspezifische und situationsspezifische Ziele (Martin, 2006). Die
aufgabenspezifischen Ziele liefern den Lernenden klare Informationen dartiber, was
sie in der nahen Zukunft zu erreichen versuchen. Hierbei kann wiederum eine
Differenzierung der aufgabenspezifischen Ziele vorgenommen werden. So
unterscheiden sich aufgabenspezifische Ziele im PBG-Kontext im Ergebnis nach
ihrer Spezifitat. Dies bedeutet, dass die Lernenden fir die individuelle Zielkonstrukte
spezifisch ein hoheres Leistungsniveau anstreben. Damit werden klare Standards fur
die Zielerreichung gesetzt, was ein Grund fur die adaptiven Eigenschaften der PBG
sind. Andererseits kdnnen aufgabenspezifische Ziele in ihrem Schwierigkeitsgrad
beziehungsweise unterschieden werden. PBG zeichnen sich dadurch aus, dass sie
in ihrem Herausforderungs- oder Schwierigkeitslevel im Vergleich zu vorherigen
Leistungsanforderungen hoher beziehungsweise mindestens gleich hoch sein
mussen. Es handelt es sich bei PBG also nicht nur um die Erreichung eines
gesetzten Standards. Vielmehr geht es um das Ubertreffen eines friiher gesetzten
individuell eigenen Leistungsstandards (Martin, 2006).

Die zweite Dimension der PBG beschreibt die situationsspezifischen Ziele.
Diese liefern Details Uber die Grinde, warum das spezifische Outcome erreicht
werden soll. Auch situationsspezifische Ziele kdnnen wiederum differenziert werden:
kompetitiv-selbstbezogene und selbstverbessernde Ziele. Kompetitiv-selbstbezogene
Ziele beschreiben die kompetitive Orientierung, die sich an der eigenen schon
erbrachten Leistung misst und nicht an der erbrachten Leistung von anderen
Lernenden. Selbstverbessernde Ziele hingegeben betreffen die motivationale
Orientierung der Studierenden, vorangegangenen Leistungslevel zu verbessern oder
darauf aufzubauen. Demnach sind kompetitive-selbstbezogene und
selbstverbessernde Ziele zwei weitere Grundpfeiler der PBG Theorie (Martin, 2006).

Die PBG sind ein multidimensionalen Konstrukt, das vier Dimensionen
beinhaltet: spezifische Ziele, herausfordernde Ziele, kompetitiv-selbstbezogene Ziele
und selbstverbessernde Ziele (Martin, 2006). In anderen Worten: PBG sind
herausfordernde, spezifische, selbstbezogene Ziele, die Lernende erreichen oder
Ubertreffen wollen. Beispiele dafiir waren effektiveres Lernen, héheres
Durchhaltevermdgen und bessere Leistung, als bei vorhergehenden Versuchen
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(Martin & Elliot, 2016). Zur besseren Veranschaulichung der PBG und ihrer

Differenzierung innerhalb der Theorie kann Abbildung 2 herangezogen werden.

Personal Best Goals

/ s

aufgabenspezifische Ziele situationsspezifische Ziele
- A . kompetitiv- T
Spezifitat Schwierigkeit / selbstverbessernde
Herausforderung ;(ieel?estbezogene Ziele

Abbildung 2. Differenzierung innerhalb der Personal Best Goals nach Martin (2006)

Beim Vergleich der PBG Theorie mit anderen Zielkonstrukten lassen sich einige
Gemeinsamkeiten entdecken. Personen mit einer PBG Zielsetzung haben eine
Zielsetzung mit Annaherungs-Charakter. Die Unterscheidung von Annaherungs- und
Vermeidungs-Zielen wurde im vorherigen Kapitel bereits vorgestellt. Aufbauend auf
Forschungsergebnissen (Martin & Elliot, 2016), kann gezeigt werden, dass PBG und
AG Annaherungs-Ziele einen positiven Zusammenhang aufweisen, da diese
Zielkonstrukte auf eine Anndherung ausgerichtet sind. Vor allem Lernziele und PBG
sind konzeptuell und operational nahe miteinander verwandt. In Studien konnte
gezeigt werden, dass PBG signifikant sowohl mit Lern-Ann&herungs-Zielen, als auch
mit Performanz-Anndherungs-Zielen korrelieren (Martin & Elliot, 2016). Hierbei
thematisieren Martin und Elliot (2016), dass die PBG eine Synergie zwischen den
Lern- und Performanz-Annéherungs-Zielen darstellen. Die PBG sollen die adaptiven
und positiven Fahigkeiten der Zielorientierungen der AG in sich vereinen, wobei
empirische Forschung zeigen konnte, dass die PBG trotz allem ein eigenes Konstrukt
darstellen. Folglich besteht die Mdglichkeit, dass PBG eine Art der Zielkonstrukte
darstellen, die eine adaptive Verschmelzung von Lern- wie auch Performanz-
Annaherungs-Zielen, mit weiterem Erklarungswert, darstellen (Martin & Liem, 2010).
Trotz der Gemeinsamkeiten ist eine Abgrenzung der PBG von AG wichtig. Eine
Unterscheidung kann dahingehend getroffen werden, dass Lernziele primér auf die

Aufgabe und das Lernen fokussiert sind, wohingegen PBG priméar auf das
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Ubertreffen der eigenen Person oder das Ubertreffen von vorangegangenen
Leistungen/Anstrengungen fokussiert sind. Weiterhin sind PBG eher selbstbezogen,
wohingegen Lernziele aufgabenbasiert sind (Martin & Elliot, 2016). PBG besitzen
einen selbstverbessernden Fokus, was konsistent mit den Lernzielen ist. Zusatzlich
besitzen PBG das Element der Selbstkonkurrenz, dies ist konsistent mit den
Performanz-Anndherungs-Zielen. Beziiglich der Unterscheidung von AG und PBG
lasst sich weiterhin aus bisherigen Forschungsergebnissen (Elliot, 1999; Martin &
Elltion, 2016; Martin & Liem, 2010) schliel3en, dass PBG und Vermeidungs-Ziele der
AG einen negativen Zusammenhang aufweisen, da die PBG annaherungsorientiert
sind.

Forschung konnte zeigen, dass eine hohe PBG-Auspragung sich positiv auf
die Durchhaltefahigkeit in schwierigen Situationen auswirkt (Martin, 2006). Weiterhin
konnte aufgezeigt werden, dass PBG Leistung, Durchhaltefahigkeit und
akademisches Engagement vorhersagen (Martin & Liem, 2010). In einer Studie, die
die Effekte von AG und PBG gegenuberstellte, wurde herausgefunden, dass
Performanz-Annaherungs-Ziele einen geringen Effekt auf Motivation und
Engagement haben. Jedoch wiesen Lernziele einen starken positiven
Zusammenhang mit Motivation und PBG einen starken positiven Zusammenhang mit
Engagement auf (Yu & Martin, 2014). Forschung konnte nicht nur zeigen, dass PBG
signifikant mit Persistenz korrelieren, sondern auch, dass a PBG und Lernziele
Pradiktoren fur Motivation und Engagement sind. Dabei zeigte sich allerdings, dass
PBG starker mit Engagement als mit Motivation verbunden sind (Martin & Elliot,
2016). Weiterfihrend wurde bestatigt, dass PBG als Pradiktoren fur Engagement und
Motivation bedeutsamer werden, wenn Lern- und Performanzziele aus dem Modell
entfernt werden, obwohl Lernziele auch eindeutige Pradiktoren im Modell mit den
PBG waren. Es scheint, dass PBG und Lernziele mdglicherweise positiv und
komplementar eine gréRere Varianz bei Motivation und Engagement von Lernenden
erklaren kdnnen, als dies die AG alleinstehend kdnnen (Martin & Elliot, 2016).

Bei der Betrachtung der Forschung zu PBG muss allerdings hervorgehoben
werden, dass diese bisher lediglich im schulischen Kontext und zum Grolf3teil in
Australien durchgefiihrt wurde. Es sind keine Erhebungen im deutschsprachigen

Raum oder im universitaren Kontext bekannt.
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2.3 Arbeitsvermeidungsziele

Im Gegensatz zu den vorherigen genannten Zielkonstrukten unterscheiden sich die
WAG durch die vollige Abwesenheit eines Leistungsziels. Erfolg ist in diesem Sinne
durch einen minimalen Arbeitsaufwand definiert. WAG zeichnen sich dadurch aus,
dass bestandig vermieden wird sich anzustrengen, um eine gute Leistung zu
erbringen. Es wird folglich nur das Minimum geleistet, um zurechtzukommen und
herausfordernde Ziele werden vermieden. Konzeptuell kbnnen WAG von den AG
unterschieden werden, da sie sich im Gegensatz zu Lern- und Performanzzielen
nicht iber Kompetenz definieren (King & Mclnerney, 2014). Personen mit einer
hohen Auspragung in WAG investieren den minimal moéglichen Aufwand in eine
Aufgabe, wobei es sich dabei besonders um akademische Arbeiten handelt. Ein
explizites Beispiel ware es, die Lehrkraft um Hilfe zu bitten, anstatt sich zu bemuhen,
das Problem selbst zu I6sen (Dowson & Mclnerney, 2003). Zusatzlich zum
behavioralen Aspekt der WAG konnten Dowson und Mclnerney (2003) auch
kognitive Prozesse im Zusammenhang mit diesem speziellen Zielkonstrukt
identifizieren. So stellen Lernende beispielsweise nur dann Fragen, wenn dies
absolut notwendig ist und versuchen sonst, so wenig Arbeit wie mdglich zu erledigen
(Dowson & Mclnerney, 2003).

Studien konnten die negativen Konsequenzen von WAG aufzeigen. Dieses
Zielkonstrukt ist unter anderem negativ mit wahrgenommenen Kénnen und
akademischer Leistung assoziiert und korreliert negativ mit dem Interesse fir
Lerninhalte. AuBerdem agieren WAG als negative Pradiktoren Engagement (King &
Mclnerney, 2014).

2.4 Studienabbruch und Studienabbruchsintentionen

Unter Studienabbruch wird der Abbruch eines Hochschulstudiums verstanden, ohne
ein anderes Fach oder an einer anderen Hochschule weiter zu studieren (Heublein &
Wolter, 2011). In Forschungen aus dem Schulkontext (Rumberger & Lim, 2008)
konnten Griinde fur einen Schulabbruch identifiziert werden. Unter anderem waren
dies Erwerbstétigkeit, aber auch die Studienzufriedenheit (Li & Carroll, 2017).
Erwerbstatigkeit kann als ablenkender Faktor dienen, der mit den akademischen
Aufgaben interferiert und so dazu fiihrt, diese zu vernachlassigen und letztendlich die

Schule abzubrechen. (Rumberger & Lim, 2008). In Studien aus dem
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Hochschulkontext konnte gezeigt werden, dass Leistung negativ mit Studienabbruch
zusammen hing. Dies bedeutet, je hoher die Leistung der Lernenden, desto geringer
ausgepragt war die Wahrscheinlichkeit fir einen Studienabbruch. Auch beztglich
eines Schulabbruchs wirde gefunden, dass Leistung als Pradiktor fir Schulabbruch
fungiert. Die Persistenz von Schiilerinnen und Schilern zeigte ebenfalls einen
Zusammenhang mit Schulabbruch, wobei eine hohe Persistenz mit einem geringeren
Abbruch zusammenhing. Als einer der wichtigsten behavioralen Pradiktoren fir
Schulabbruch konnte Engagement identifiziert werden. Hohes Engagement scheint
folglich in der Lage zu sein, die Wahrscheinlichkeit fir einen Abbruch zu verringern
(Rumberger & Lim, 2008).

Im akademischen Kontext besitzt zudem Motivation eine hohe Relevanz. So
fuhrt zum Beispiel in einer Studie ein Mangel an akademischer Motivation zu einem
friheren Studienabbruch (Heublein et al., 2010). In einer qualitativen Untersuchung
konnte weiterhin gezeigt werden, dass ein Absinken der akademischen Motivation
dem Studienabbruch voraus ging. Die sinkende akademische Motivation fuhrte zu
einem Prozess der Loslosung von der Universitat, was letztendlich zum
Studienabbruch fuhrte (Minnick, 2007). Ebenfalls konnte der Zusammenhang
zwischen Zielkonstrukten und Schulabbruch festgestellt werden (Rumberger & Lim,
2008). Forschende berichten davon, dass Motivation negativ mit Schulabbruch sowie
College Kurs-/Programm-Abbriichen zusammenhangt, wohingegen Motivation positiv
mit dem Verbleiben und den Intention des Verbleibens in der Schule bzw. dem
College zusammen héngt. Weiterhin war Motivation ein positiver Pradiktor fur
Intentionen des Verbleibens und der starkste Pradiktor fur
Studienabbruchsintentionen. Zusammengefasst kann geschlussfolgert werden, dass
Motivation ein relevanter Pradiktor flr Studienabbruchsintentionen ist (Rump, Esdar,
& Wild, 2017).

Ebenfalls konnten in einer Studie mit Schilerinnen und Schilern gezeigt
werden, dass geringes (emotionales) Engagement als Pradiktor fur eine hdhere
Wahrscheinlichkeit des Schulabbruchs wirkte. Emotionales Engagement wird hierbei
zum Beispiel als das Wertschatzen von Erfolg im schulischen Kontext verstanden.
Des Weiteren wird in dieser Studie ein negativer Zusammenhang zwischen
Engagement und Schulabbruch berichtet (Wang & Fredericks, 2014). Obwohl diese
Ergebnisse innerhalb einer schulischen Stichprobe gefunden wurden, liegt die

Vermutung nahe, dass sich im universitaren Kontext &hnliche Muster finden.
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Ebenfalls wurde in empirischen Arbeiten die Konsequenzen von Studienabbruch auf
die betroffenen Personen untersucht. So ist Studienabbruch mit negativen
Emotionen, wie beispielsweise Geflihlen des Selbstzweifels, der Nicht-Zugehdorigkeit
und der Unzulanglichkeit verbunden. Weiterhin fuhrt ein Abbruch des
Hochschulstudiums zu einer Verschwendung von individuellen Ressourcen, wie
beispielsweise Zeit und Geld. In diesem Zusammenhang muss ebenfalls erwahnt
werden, dass hierbei nicht nur die finanziellen Ressourcen der Einzelperson negativ
beeinflusst werden, sondern auch die Universitat betroffen ist. Abgesehen von
verlorenen finanziellen Ressourcen bedeutet ein Studienabbruch weiterhin, dass der
oder die Studierende im akademischen Kontext keinen Beitrag mehr leisten kann.
Dies bedeutet, dass weniger Fachkrafte ausgebildet werden, was sowohl die
Weitergabe von Bildung als auch das 6konomische Wachstum beeinflussen kann
(Lundquist et al., 2002). Zusammen genommen zeigen diese Folgen des
Studienabbruchs die Relevanz des Themas auf und legen nahe, dass
Studienabbruch auf individueller wie auch auf institutioneller Ebene von groR3er
Wichtigkeit ist.

Als eine Annaherung an die Untersuchung von Studienabbruch werden in der
vorliegenden Arbeit Studienabbruchsintentionen erhoben. Diese sollen theoretisch
dem Studienabbruch vorausgehen und somit als Indikator dafir dienen. Im Falle von
Studienabbruchsintentionen kénnen diese als Ansatzpunkt fir mdgliche
Interventionen genutzt werden. Bei Studierenden, die Uberlegungen zum Abbruch
ihres Studiums tatigen, kdnnen noch Interventionen gesetzt werden, um den
Studienabbruch zu verhindern, was eine Untersuchung der
Studienabbruchsintentionen wertvoll macht (Minnick, 2007). Die Erhebung von
Studienabbruchsintentionen soll weiterhin die schon genannten
Verfalschungsmaoglichkeiten bei der Erhebung von Studienabbruch umgehen (z.B.
Wechsel von Universitaten, Auslandssemester). Weiterhin soll dies die Erhebung der
Stichprobe erleichtern, da das Rekrutieren einer Stichprobe mit
Studienabbruchsintentionen realistischer zu sein scheint, als das Rekrutieren einer
Stichprobe, die das Studium abgebrochen hat (Thaler & Unger, 2014).
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2.5 Studienerfolg

Unter Studienerfolg oder akademischer Leistung wird in der vorliegenden Arbeit das
erfolgreiche Absolvieren von schriftlichen sowie mindlichen Prifungen im
universitaren Kontext verstanden. Dies bedeutet weiterfihrend, dass Studienerfolg
allgemein das erfolgreiche Absolvieren des Studiums bedeutet.

Zur Erklarung von Studienerfolg wird unter anderem die akademische
Motivation herangezogen. Wie empirische Forschung zeigen konnte, wiesen
Studierende in einer Langsschnittstudie bessere akademische Leistungen auf, wenn
ihre Lern-Vermeidungs- und Performanz-Vermeidungs-Ziele in ihrer Auspragung
nachlieRen (Dresel & Grassinger, 2013). Dies lasst den Schluss zu, dass die
Wahrscheinlichkeit fur Studienerfolg steigt, wenn die Auspragungen von Lern- und
Performanz-Vermeidungs-Zielen gering ist. Weiterhin sagten Lernziele eine hdhere
Motivation und ein héheres Engagement voraus (Martin & Elliot, 2016), was relevant
fur akademischen Erfolg ist. Im Kapitel der PBG wurde bereits beschrieben, dass
diese positiv mit Beharrlichkeit und Engagement korrelieren (Martin & Liem, 2010).
Dies hangt wiederum mit Studienerfolg zusammen. Engagement agiert hierbei als
Pradiktor fur Studienerfolg. Forschungsergebnisse konnten spezifisch fir den
schulischen Kontext aufzeigen, dass PBG mit der schulischen Leistung korrelieren
(Martin & Liem, 2010; Liem, Ginns, Martin, Stone, & Herrett, 2012).

Im Gegensatz dazu korrelieren WAG mit geringerem Engagement (King &
Mclnerney, 2014). Dies agiert, wie bereits beschrieben, als Pradiktor fur
Studienerfolg. Ebenfalls konnte der Zusammenhang zwischen WAG und Leistung
aufgedeckt werden. Hierbei waren die Zusammenhé&nge zwischen WAG und
Studienerfolg sogar starker, als die Zusammenhéange zwischen AG und

Studienerfolg; Lernziele ausgenommen (King & Mclnerney, 2014).

2.6 Studienverzogerungen

Studiengange weisen in der Beschreibung des Studienplanes eine vorgegebene
Anzahl an Semestern auf, in denen das Studium abgeschlossen werden soll. Im Fall
des Psychologie-Studiums an der Universitat Wien waren dies beispielsweise sechs
Semester fur das Bachelorstudium und weitere vier Semester fur das Masterstudium
(Werneck, 2017). Als weiteres Beispiel fir den Fachbereich der Soziologie fiir die

Karl-Franzens-Universitat Graz werden fur das Bachelorstudium ebenfalls sechs
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Semester (Karl-Franzens-Universitat Graz, [KFU Graz], 2017) und das
Masterstudium vier Semester veranschlagt (KFU Graz, 2010). Eine Verzdgerung des
Studiums kann daher durch jedes weitere Semester definiert werden.

Die Studienabschlussbefragung (Mitterauer, 2015) tber die Jahre 2013 bis
2015 widmete sich unter anderem der Untersuchung maoglicher Griinde fir
Studienverzoégerungen. Hierbei stellte sich heraus, dass uber die Halfte der
Studierenden mit Studienverzdégerungen angab, dass personliche Grunde fir die
Studienzeitiiberschreitung (langere Studienzeit als die Mindeststudienzeit)
verantwortlich waren. Als die wichtigsten Ursachen fiir diese Uberschreitung wurden
unter anderem die Erwerbstatigkeit neben dem Studium, konkurrierende Interessen
aulRerhalb des Studiums oder Betreuungspflichten beziehungsweise familiare
Verpflichtungen genannt (Mitterauer, 2015). Weitere Untersuchungen konnten
ebenfalls bestétigen, dass Erwerbstatigkeit zu Studienverzégerungen fiihren konnte.
Ebenso spielte das Alter der Studierenden eine Rolle. Je &lter die Studierenden
waren, desto eher verzogerten sie sich in ihrem Masterstudium (Unger, Thaler,
Dibiasi, Binder, & Litofceko, 2017). Bei der Betrachtung der Literatur zu
Studienverzogerung lasst sich feststellen, dass es zu diesem Thema wenig
Forschung gibt. Die Grunde fur Studienverzdgerungen sind bis jetzt nur vereinzelt
untersucht worden.

Aufbauend auf empirischen Ergebnissen (Senko et al., 2011) kann davon
ausgegangen werden, dass adaptive Lernziel-Orientierungen und Performanz-
Annaherungs-Ziele gegen eine Studienverzégerung sprechen. Performanz-
Vermeidungs-Ziele kénnten als ein begunstigender Faktor fir Studienverzogerungen
interpretiert werden, da diese Zielorientierung maladaptiv ist (Van Ypern et al, 2014).
Ebenso kann vermutet werden, dass die apdaptiven PBG sich forderlich auf
Studienfortschritt - und daher negativ auf Studienverzogerungen - auswirken (Martin
& Liem, 2010; Yu & Martin, 2014).

3. Ziele der vorliegenden Studie
Ziel der vorliegenden Studie war es, verschiedene Zielkonstrukte (AGs, PBGS, WA)
im universitaren Kontext zu untersuchen. Es sollte beleuchtet werden, inwieweit die
verschiedenen Zielkonstrukte zur Erklarung von Studienabbruchsintentionen,
Studienerfolg und Studienverzdgerungen beitragen konnen. Hierbei lag insbesondere
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der Fokus darauf, zu testen, ob die PBG uber die AG hinaus Erklarungswert
besitzen. Ebenfalls sollten die bis jetzt in der Forschung vernachlassigten WAG (King
& Mclnerney, 2014) — und deren Beitrag zur Vorhersage von
Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzdgerungen - betrachtet
werden. Das Miteinbeziehen der PBG und der WAG sollte als Erganzung zu den AG
eine holistischere Betrachtung von Zielkonstrukten auf akademische Outcomes
liefern.

Bezuglich der PBG wurde zudem der Frage nachgegangen, ob bisherige
Forschung, die vor allem im schulischen Kontext in Australien stattfand, (siehe Martin
& Elliot, 2016; Martin & Liem, 2010) auch in Osterreich auf Universitaten ausgeweitet
werden kann. Weiterhin hatte die vorliegende Studie zum Ziel, die PBG Skala

(Martin, 2006) in deutschsprachiger Version zu testen.

4. Fragestellungen und Hypothesen

Aus der Vorstellung des theoretischen Hintergrundes der verschiedenen
Zielkonstrukte und einer Darstellung von den empirischen Ergebnissen dieser,

ergaben sich folgende Fragestellungen.

Fragestellung 1: In welchem Zusammenhang stehen die unterschiedlichen
Zielorientierungen zueinander?

Wie in verschiedenen Studien gezeigt werden konnte, korrelieren PBG und
AG miteinander. Da PBG annaherungsorientiert sind, soll diese positiv mit den
ebenfalls ann&herungsorientierten Zielorientierungen der AG Theorie und negativ mit
den vermeidungsorientierten Zielorientierungen der AG Theorie und den WAG
korrelieren (Elliot & McGregor, 2001; King & Mclnerney, 2014; Martin, 2006; Martin &
Elliot, 2016; Martin & Liem, 2010).
Hypothese 1.1: PBG und Lern-Anndherungs-Ziele stehen in einem positiven
Zusammenhang.
Hypothese 1.2: PBG und Leistung-Ann&herungs-Ziele stehen in einem positiven
Zusammenhang (dieser ist aber geringer, als der Zusammenhang zwischen PBG
und Lern-Anndherungs-Ziele).
Hypothese 1.3: PBG und Lern-Vermeidungs-Ziele stehen in einem negativen
Zusammenhang.
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Hypothese 1.4: PBG und Leistung-Vermeidungs-Ziele stehen in einem negativen
Zusammenhang.

Hypothese 1.5: PBG und WAG stehen in einem negativen Zusammenhang

Fragestellung 2: Besitzen PBG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienabbruchsintentionen Uber die Vorhersagekraft von AG hinaus?

Aufgrund der inkonsistenten Ergebnisse bezuglich der AGs (Hulleman et al,
2010; Senko et al., 2011) und der Tatsache, dass die PBG als Konstrukt
eigenstandig Erklarungswert aufweisen (Martin & Elliot, 2016), kann davon
ausgegangen werden, dass die PBG einen genauso grol3en, wenn nicht sogar
groReren Erklarungswert als die AG aufweisen. Diese Uberlegung trifft auf die 3. und
4. Fragestellung ebenfalls zu.
Hypothese 2: PBG besitzen inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von

Studienabbruchsintentionen tber die Vorhersagekraft von AG hinaus.

Fragestellung 3: Besitzen PBG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienerfolg Uber die Vorhersagekraft von AG hinaus?
Hypothese 3: PBG besitzen inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von

Studienerfolg Uber die Vorhersagekraft von AG hinaus.

Fragestellung 4: Besitzen PBG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienverzégerung tber die Vorhersagekraft von AG hinaus?
Hypothese 4: PBG besitzen inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von

Studienverzégerungen uber die Vorhersagekraft von AG hinaus.

Fragestellung 5: Besitzen WAG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzégerungen uber die
Vorhersagekraft von AG und PBG hinaus?

WAG zeigen Zusammenhange mit Leistung und Vermeidungsverhalten auf
(King & Mclnerney, 2014). Hierbei soll explorativ tberprift werden, ob WAG
inkrementelle Validitat Gber die Vorhersagekraft von AG und PBG hinaus besitzen.
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5. Methode

5.1 Design und Stichprobe

Die Daten wurden mit Hilfe eines online Fragebogens erhoben, der Gber die Plattform
SoSci Survey erstellt wurde. Es handelte sich um eine Querschnittsstudie, die circa
15 Minuten Bearbeitungsdauer in Anspruch nahm. Der vollstdndige Fragebogen mit
den verschiedenen Skalen in der vorgegebenen Reihenfolge kann im Appendix Il
eingesehen werden.

Vor der Verbreitung des Fragebogens wurde mit Hilfe des Programms
G*Power (Faul, Erdfelder, Buchner, & Lang, 2009) die Stichprobenberechnung
ermittelt, die sich fir Regressionsanalysen mit mittlere Effektstarke auf 146 Personen
belief. Insgesamt wurden 436 Universitatsstudierende im Masterstudium in
Osterreich befragt, von denen 29 Personen aufgrund widerspriichlicher Angaben (18
jahriger Teilnehmer im 100. Semester) und nicht méglicher Bearbeitungsdauer (2
Minuten bei 15 mindtiger Bearbeitungsdauer) nicht beriicksichtigt wurden. Dies fuhrte
zu einer bereinigten Stichprobengrol3e von 407 Teilnehmerinnen und Teilnehmern.
Das Durchschnittsalter lag bei 26.5 Jahren (SD = 5.66), wobei sich das Alter von 21
bis 69 Lebensjahren erstreckte. Die erhobene Stichprobe bestand aus 23%
mannlichen Teilnehmern und 76% weiblichen Teilnehmerinnen. Ein Prozent wollte
sich bezuglich des Geschlechts nicht einordnen. Zweiundsiebzig Prozent der
Stichprobe bestand aus 6sterreichischen, 18% aus deutschen Masterstudierenden
und 10% der Teilnehmerinnen und Teilnehmern stammten aus einem anderen Land
als Osterreich oder Deutschland.

Dreiundsiebzig Prozent der Personen waren erwerbstéatig. Davon gaben 33%
an ein bis zehn Stunden die Woche zu arbeiten, 39% elf bis 20 Stunden, 16% 21 bis
30 Stunden, elf Prozent 31 bis 40 Stunden und ein Prozent arbeitete mehr als 40
Wochenstunden.

Die teilnehmenden Personen befanden sich durchschnittlich im dritten
Mastersemester (M = 3.3, SD = 2.17), wobei die meisten Personen im ersten
Mastersemester studierten. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer befanden zwischen
dem ersten und dem 14. Semestern. Der Grol3teil der befragten Personen (78%)
berichtete davon, ein einziges Masterstudium zu studieren, 22% berichteten davon,
mehr als ein Studium zu studieren. Die haufigsten genannten Studiengédnge waren

(internationale) Betriebswirtschaft (13%), Psychologie (12%),
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Bildungswissenschaften (6%), Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache (6%), wobei
sich der Rest der Stichprobe aus einer Vielzahl anderer Studiengénge

zusammensetzte.

5.2 Erhebungsinstrumente

Abgesehen von den nachfolgenden Fragebogen, bei denen die Items innerhalb der
Fragebogen randomisiert vorgegeben wurden, wurden Fragen zur
Soziodemographie gestellt. Diese waren unter anderem das Alter der
Teilnehmerinnen und Teilnehmer, Geschlecht, Nationalitat, Studienort,
Erwerbstétigkeit et cetera.

Bis auf Studienerfolg und Studienverzogerungen wurde eine 6-stufige Likert-
Antwortskala von eins ,stimmt genau* bis sechs ,stimmt gar nicht“ verwendet. Fur die
Auswertung wurde die Antwortskala umkodiert, so dass hohere Werte einer héheren
Auspragung entsprachen. Ebenfalls wurde Studienerfolg fur eine leichtere
Verstandlichkeit umkodiert, damit h6here Werte in dieser Variable eine hthere
Auspragung dieser widerspiegeln kdnnen. Die Antwortskalen fur Studienerfolg und

Studienverzégerung werden im jeweiligen Kapitel vorgestellt.

5.2.1 2x2 Zielorientierungen
Der Fragebogen fir die 2x2 Theorie der Zielorientierungen (revidierte Fassung; Elliot
& Murayama, 2008) wurde verwendet, um die Zielorientierung der Teilnehmerinnen
und Teilnehmer zu erfassen. Die Skala umfasste zwdlf Items, bei denen sich die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer beziglich ihrer AG selbst einschatzen. Die
englische Originalversion wurde fur den Zweck der vorliegenden Arbeit auf Deutsch
Ubersetzt. Der Einleitungstext fur diesen Fragebogen lautete “Die nachsten
Aussagen beziehen sich auf Ziele im Masterstudium. Bitte gibt an, wie sehr die
Aussagen auf dich zutreffen.”. Die vier verschiedenen Zielorientierungen der AG
wurden mit jeweils drei Items abgefragt (Beispielitems: “In meinem Masterstudium
strebe ich danach, ein lickenhaftes Verstandnis des Stoffes zu vermeiden” fir Lern-
Vermeidungs-Ziele; “In meinem Masterstudium ist es mein Ziel so viel wie mdglich zu
lernen” fir Lern-Annéaherungs-Ziele; “In meinem Masterstudium strebe ich danach zu

vermeiden, dass ich eine schlechtere Leistung als andere erbringe” fur Performanz-
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Vermeidungs-Ziele; “In meinem Masterstudium ist es mein Ziel besser zu sein als die
anderen Studierenden” fur Performanz-Annaherungs-Ziele). Die Reliabilitat des
gesamten Fragebogens betrug a = .88. Die Reliabilitat fir die Subskala der Lern-
Annaherungs-Ziele betrug a = .75, fur die Lern-Vermeidungs-Ziele a = .70, fur die
Performanz-Anndherungs-Ziele a = .94 und fur die Performanz-Vermeidungs-Ziele a
=.92.

5.2.2 Personal Best Goals
Der PBG Fragebogen (Martin, 2006) wurde fur die Erhebung der PBG
herangezogen. Der Fragebogen beinhaltete 16 Items, die sich auf vier verschiedene
Dimensionen aufteilen lieRen. Die englischen Originalitems wurden ins Deutsche
Ubersetzt. Weiterhin wurden die Items so adaptiert, dass sie Bezug auf das Studium
nahmen und nicht auf die Schule, wie dies bei den Originalitems der Fall war. Die
Dimensionen umfassten spezifische Ziele, herausfordernde Ziele, kompetitiv
selbstbezogene Ziele und sich selbstverbesserungsbezogenen Ziele (Beispielitems:
spezifischen Ziele “Bei Aufgaben fir mein Studium mache ich mir ein klares Bild
davon, was genau ich erreichen mochte”; herausfordernde Ziele “Wenn ich an
Aufgaben im Studium arbeite, stelle ich mich selber vor Herausforderungen”;
kompetitiv selbstbezogenen Ziele “Ich stehe mit mir selbst mehr in Konkurrenz als mit
anderen Studierenden”; selbstverbesserungsbezogenen Ziele “Wenn ich in meinem
Studium an einer Aufgabe arbeite, bemihe ich mich ein besseres Ergebnis als bei
vorigen Aufgaben zu erreichen”). Die Instruktion fir diesen Teil des Fragebogens
lautete wie folgt: “Bei den nachsten Fragen geht es um Aufgaben, die du fur dein
Studium erledigt, und Ziele, die du dir vielleicht fuir diese Aufgabe setzt. Bitte wéhle
die Antwortalternative, die am ehesten auf dich zutrifft”. Der gesamte Personal Best
Goal Fragebogen (Martin, 2006) wies ein Cronbach’s alpha von a = .91 auf. Die
Reliabilitat der Subskalen der spezifischen Ziele betrug a = .81, der
herausfordernden Ziele a = .88, der kompetitiv selbstbezogenen Ziele a = .80 und
der selbstverbessernden Ziele a = .88. Die faktorenanalytische Testung des
Fragebogens in deutscher Version zeigte, dass es in der vorliegenden Stichprobe
drei Hauptkomponenten der Personal Best Goals gibt. Diese werden im Kapitel der

Statistischen Analysen naher beschrieben.
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5.2.3 Arbeitsvermeidungsziele
Die WAG Skala (Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schéne, & Dickhauser, 2002) hat die
Selbsteinschatzung der Teilnehmerinnen und Teilnehmer beziglich ihrer
Arbeitsvermeidungsziele erhoben. Dieser Teil des Online-Fragebogens wurde
ebenso wie bei dem AG Fragebogen mit den Worten “Die nachsten Aussagen
beziehen sich auf Ziele im Masterstudium. Bitte gib an, wie sehr die Aussagen auf
dich zutreffen” eingeleitet. Die WAG Skala umfasst vier Items (Beispielitem: “In
meinem Masterstudium geht es mir darum, mit wenig Arbeit durchs Studium zu

kommen”). Die Reliabilitat der Skala lag bei einem Cronbach’s alpha von a = .85.

5.2.4 Studienabbruchsintentionen
Fur die Erhebung der Studienabbruchsintentionen wurde eine adaptierte Version des
Fragebogens von Dresel und Grassinger (2013) verwendet. Die Originalskala
umfasste funf Items, jedoch wurde fir die vorliegende Arbeit das Item ,Ich bin mir
sicher, dass ich mein Studium zu Ende bringen kann.“ ausgeschlossen. Néaheres
dazu wird im Kapitel der Statistischen Analysen beschreiben. Einleitung fir diese
Skala war “Diese Fragen beziehen sich auf Gedanken beziiglich eines Abbruchs
deines Masterstudiums. Bitte gib an, wie sehr folgende Aussagen auf dich zutreffen”
vorgegeben. Als Beispielitem fir die Skala kann “Ich denke héaufig dariiber nach,
mein Studium abzubrechen” genannt werden. Die Reliabilitat dieser Skala betrug a =
.84.

5.2.5 Studienerfolg
Als Indikator fir Studienerfolg wurden die letzten drei Noten flr schriftliche
Vorlesungsprifungen im Masterstudium erhoben. Die Frage nach dem Studienerfolg
war wie folgt formuliert: ,Bitte gib hier die letzten drei Noten auf schriftliche Prifungen
in deinem Masterstudium an. Bitte nimm Priufungen, die nicht nur mit bestanden/nicht
bestanden bewertet wurden. Wenn du in deinem Masterstudium bisher weniger als
drei Prufungen geschrieben hast, dann lasse die entsprechenden Felder frei.“ Die
Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie konnten ihre Noten entsprechend der
Jletzte Prifungsnote®, ,vorletzten Prifungsnote® und ,drittletzten Prifungsnote® in

einem freien Textfeld eingeben.
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5.2.6 Studienverzégerungen

Um die Studienverzdgerungen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer zu erheben,
wurden sie gefragt, um wie viele Semester sie langsamer studieren, als es der
Studienplan vorschreibt. Der genaue Wortlaut war :,Inwiefern gibt es in deinem
Masterstudium Verzégerungen deines Studienfortschritts (d.h. du befindest dich aus
verschiedenen Griinden nicht in dem laut Studienplan vorgesehenen Semester)?
Falls du es nicht genau weil3t, schatze bitte.“ Hierbei wurde die Anzahl der Semester
erhoben, von ,Ich bin genau im Plan oder besser, d.h. 0 Semester Verzégerung.“zu

,verzogerung um mehr als 10 Semester”.

5.2.7 Kontrollvariablen
Aufgrund von Vorannahmen wurden bei der Erstellung des Fragebogens
Kontrollvariablen miterhoben, um so Kontrollvariablen bei der Auswertung mit zu
bericksichtigen. Diese Kontrollvariablen waren fir alle Regressionen das Alter und
das Geschlecht der Teilnehmerinnen und Teilnehmer, die Erwerbstatigkeit und ob ein

zweites Studium betrieben wurde.

5.3 Statistische Analysen
Die Daten wurden mit dem statistischen Programm IBM SPSS Statistics (IBM Corp.,
2016) ausgewertet. Auf der Itemebene lag der Prozentsatz fehlender Werte zwischen
0.00% und 10%, was zum Entschluss Imputationen anzuwenden fihrte (Ludtke,
Robitzsch, Trautwein, & Kdller, 2007). Unter der Missing At Random (MAR)
Annahme wurden multiple Imputationen (Enders, 2010) verwendet, um fehlende
Werte zu imputieren. Unter der fully conditional specification wurden fehlende Werte
20 Mal mit der predictive mean matching Methode imputiert. Datenséatze wurde
separat analysiert, um die Ergebniss nach der Rubin-Regel zusammenzufassen.

Die erste Fragestellung beschéftigte sich mit den Zusammenhangen zwischen
den 2x2 AG, den PBG und den WAG. Diese Frage wurde anhand multipler
Korrelationen gepruft. Die Voraussetzungen fir die Pearson Produkt-Moment-

Korrelation sind Intervallskalierung, Linearitat, keine Ausreif3er und endliche Varianz
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beziehungsweise Kovarianz. Da es sich um metrische Daten mit einem linearen
Zusammenhang handelte, die keine Ausreil3er und endliche Varianz aufwiesen,
wurden die Voraussetzungen als erfullt befunden.

Fragestellung zwei bis vier beschéftigte sich mit der inkrementelle Validitat von
PBG uber AG hinaus bei der Erklarung von Varianz bei Studienabbruchsintentionen,
Studienerfolg und Studienverzdgerungen. Weiterhin wurde fur die flinfte
Fragestellung tberpruft, ob die WAG als Pradiktor fur die drei Outcomes dienen
konnten. Bei Fragestellungen zwei bis funf wurde die Auswertung mit Hilfe von
multipler blockweiser Regression durchgefiihrt. Die Voraussetzungen flr
Regressionen sind intervallskalierte Daten (fir sowohl die unabhangige wie auch die
abhéangige Variable), linearer Zusammenhang zwischen den Variablen,
Homoskedastizitat, Normalverteilung der Residuen, Kollinearitat der Variablen und
die Unabhangigkeit der Beobachtungen. Bei den Daten handelte es sich um
intervallskalierte Daten, die einen linearen Zusammenhang zwischen den Variablen
aufwiesen. Die Daten waren unabhangig voneinander. Die Homogenitat der
Varianzen war auf Basis der Streudiagramme erfillt. Die Streudiagramme und der P-
P-Plot von Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzégerungen
zeigten die Normalverteilung der Residuen. Die Multikollinearitat der Variablen war
gegeben, war jedoch nicht zu hoch (VIF Werte unter 10 und Toleranz Werte grol3er
.01). FUr die drei Outcomes wurden die Cook-Distanz, der Mahalanobis Abstand und
die Hebelwerte mitbeachtet. Um die Voraussetzungen fir eine Regression zu
erfullen, mussten die Cook-Werte unter 1 und der Mahalanobis Abstand bei einer
Stichprobengrof3e von tber 100 kleiner 15 sein. Die Werte fur die Cook-Distanz
langen fur Studienabbruch bei .22, fir Studienerfolg bei .09 und fur
Studienverzégerungen bei .52. Fur alle drei Outcomes lag der Mahalanobis Abstand
bei 5.99 und der Hebelwert bei .02.

5.4 Ergebnisse

5.4.1 Explorative Faktorenanalysen
Die Skalen fur Studienabbruchsintentionen und PBG wurden mit einer explorativen
Faktorenanalyse gepruft, da die Items der Skala fir den universitéaren Kontext
adaptiert und gekirzt wurden. Mittels einer oblimin-Rotation wurden die

Komponenten, falls es mehr als eine Komponente gab, ermittelt. Bartlett’s Test fur
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Spharizitat wurde fur beide explorative Faktorenanalysen angewendet. Zur
Uberprufung ob die GroRe der Stichprobe geeignet war, wurde der Kaiser-Meyer-
Olkin-Wert (KMO-Wert) verwendet. Scree-Tests wurden ebenfalls zur Uberpriifung
der Faktorenstruktur herangezogen.

Die Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse zu der Skala der
Studienabbruchsintentionen ergab eine Komponente, die einzelnen Ladungen sind in
Tabelle 1 zu sehen. Der Scree-Test deutete ebenfalls auf eine Komponente hin. Von
den funf Iltems wurde ein Item (,Ich bin mir sicher, dass ich mein Studium zu Ende
bringen kann.“) nachtraglich ausgeschlossen, da es gering auf den Hauptfaktor lud
(.65) und inhaltlich weniger Validitat zum erhebenden Konstrukt hat. Der KMO-Wert
zur Uberpriifung, ob die StichprobengréRe gro3 genug war, lag bei .71, was ,ziemlich
gut® ist (Kaiser, 1974). Der Bartlett’s Test ergab, dass eine Beziehung zwischen den
Items gegeben ist (X2(6, 407) = 854.29, p <.001). Die explorative Faktorenanalyse
fur die verbleibenden vier Items zeigte, dass die eine Hauptkomponente 68% der

Varianz erklarte.

Tabelle 1

Ladungen der Items der Studienabbruchsintentionen auf den Gesamtfaktor

Item Komponente
1

Ich denke haufig dartiber nach, mein Studium abzubrechen. .90

Mir kommt h&ufig der Gedanke, dass mein Studium nichts fir mich .85

ist.

Ich bin kurz davor, mein Studium abzubrechen. .83

Ich bin mir sicher, dass mein Studium das Richtige fur mich ist. 71

Die explorative Faktorenanalyse zur Skala der PBG mit 16 Items ergab drei
Komponenten, was ebenfalls im Scree-Test ersichtlich war. Zur Uberprifung, ob die
Stichprobe grol3 genug war, wurde abermals der KMO-Wert gepruft, der mit .91
serstaunlich” war (Kaiser, 1990). Der Bartlett’s Test zeigte auch hier eine Beziehung
zwischen den Items auf (X?(120, 407) = 3665.29, p < .001). Zusammen erklarten die
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drei Komponenten 64% der Varianz. Tabelle 2 zeigt die einzelnen Ladungen der
Items auf die drei extrahierten Faktoren. Es ist ersichtlich, dass der erste Faktor aus
den Subskalen der spezifischen Ziele und der herausfordernden Ziele, sowohl einem
Item aus der Subskala der selbstverbessernden Zielen bestand. Die zweite
Komponente bestand aus kompetitiv selbstbezogenen Zielen. Die dritte Komponente
setzte sich aus den verbleibenden drei Items der selbstverbessernden Zielen
zusammen. Da in der Literatur die PBG als eine tbergeordnete Orientierung
verstanden werden, die sich aus den verschiedenen Dimensionen zusammensetzen
(Martin, 2006), wurde in den folgenden Analysen mit einem PBG-Gesamtscore

weitergerechnet.

Tabelle 2

Ladungen der Items der PBG auf die Faktoren und die dazugehérigen Subskalen

Item Subskala Komponente

1 2 3

Ich setzte mir fur Aufgaben im Spezifische Ziele g7
Studium spezifische Ziele.

Bei Aufgaben fir mein Studium Spezifische Ziele 75
mache ich mir ein klares Bild davon,

was genau ich erreichen mdchte.

Bei Aufgaben fir mein Studium ziele  Spezifische Ziele .62
ich auf konkrete Ergebnisse ab.

Ich habe klare Vorstellungen dartiber, Spezifische Ziele 75
welche spezifischen Ziele ich bei

Aufgaben fur mein Studium anstrebe.

Fur Aufgaben im Studium setze ich Herausfordernde Ziele .80
mir selbst herausfordernde Ziele.

Ich strebe bei Aufgaben im Studium Herausfordernde Ziele .81
Ziele an, die mich herausfordern.

Wenn ich an Aufgaben im Studium Herausfordernde Ziele 71
arbeite, stelle ich mich selber vor

Herausforderungen.

Ich mag es, bei Aufgaben im Studium Herausfordernde Ziele 74
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auf herausfordernde Ziele hin zu
arbeiten.

Ich stehe mit mir selbst mehr in
Konkurrenz als mit anderen
Studierenden.

Ich messe mich eher an mir selbst als
an anderen Studierenden.

Ich versuche eher meine eigenen
bisherigen Leistungen zu Ubertreffen
als die Leistungen anderer
Studierender.

Ich versuche eher meine bisherigen
Noten zu Ubertreffen als die Noten
von Mitstudierenden.

Wenn ich in meinem Studium an
einer Aufgabe arbeite, versuche ich
diese besser als vorherige Aufgaben
zu machen.

Wenn ich in meinem Studium an
einer Aufgabe arbeite, versuche ich
mein Bestes zu geben.

Wenn ich in meinem Studium an
einer Aufgabe arbeite, versuche ich
es besser zu machen als bei vorigen
Aufgaben.

Wenn ich in meinem Studium an
einer Aufgabe arbeite, bemiihe ich
mich ein besseres Ergebnis als bei

vorigen Aufgaben.

Kompetitiv

selbstbezogene Ziele
Kompetitiv
selbstbezogene Ziele

Kompetitiv

selbstbezogene Ziele

Kompetitiv

selbstbezogene Ziele

selbstverbessernde Ziele

selbstverbessernde Ziele

selbstverbessernde Ziele

selbstverbessernde Ziele

.63

.79

.81

.78

71

-.89

-.87

-.86
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5.4.2 Deskriptive Statistik
Tabelle 3 zeigt die deskriptiven Kennwerte der unabhéngigen Variablen. Diese sind
die Skalen der AG, der Gesamtsummenscore der PBG und die Skala der WAG.

Tabelle 3

Deskriptive Kennwerte der unabhangigen Variablen

Variable n M SD Spannweite

Theorie der Zielorientierungen

Lernziel-Annaherungs-Ziele 407 4.72 0.85 1-6
Lernziel-Vermeidungs-Ziele 407 3.91 1.03 1-6
Performanz-Annaherungs- 407 3.23 1.38 1-6
Ziele
Performanz-Vermeidungs- 407 3.40 1.39 1-6
Ziele
Personal Best Goals 407 4.48 0.74 1-6
Arbeitsvermeidungsziele 407 2.65 1.04 1-6

Anmerkung. Hohe Werte in einer Variable spiegeln eine hohe Auspragung der entsprechenden Variable

wider.

Deskriptivstatistische Informationen zu den abhéngigen Variablen finden sich in
Tabelle 4. Bei der Betrachtung der Deskriptivstatistik zu den Zielkonstrukten wird
ersichtlich, dass Studierende des Fachs Deutsch als Zweit- und Fremdsprache
durchschnittlich niedrigere Auspragungen als Studierende des Fachs
Betriebswirtschaftslehre und Psychologie zeigten. Bei den Performanz-Anndherungs-
Zielen zeigten Studierende des Fachs Deutsch als Zweit- und Fremdsprache
durchschnittlich niedrigere Auspréagungen, wohingegen Studierende des Fachs
Betriebswirtschaftslehre und Psychologie durchschnittlich h6here Auspragungen
zeigten. Bei den Performanz-Vermeidungs-Zielen berichteten Studierende des Fachs
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache, Soziologie und Bildungswissenschaften

durchschnittlich die geringste Auspragung. Bei den PBG zeigten die Studiengange
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Internationale Betriebswirtschaft durchschnittlich die geringste Auspragung, Deutsch
als Zweit- und Fremdsprache und Internationale Entwicklung zeigten durchschnittlich
die hochste Auspragung. Bei der WAG zeigten Studierende der Facher
Betriebswirtschaftslehre durchschnittlich die die hochste Auspragung der Variable
und Studierende des Fachs Deutsch als Zweit- und Fremdsprache durchschnittlich

die geringste Auspragung der Variable.

Tabelle 4

Deskriptive Kennwerte der abhangigen Variablen

Variable n M SD Spannweite
Studienabbruchsintentionen 407 1.95 1.01 1-6
Studienerfolg 364 4.17 0.69 1-5
Studienverzodgerung 407 1.90 1.23 1-11

Anmerkung. Studienerfolg setzt sich aus dem Mittelwert der letzten drei Priifungsnoten im zusammen.
Bei Studienverzégerungen bedeutet 1 ,genau im Plan, keine Verzégerung“ und 11 ,Verzégerung um
mehr als 10 Semester*. Bei Studienabbruchsintentionen bedeutet ein niedriger Werte eine geringe

Intention das Studium abzubrechen.

Hinsichtlich Studienabbruchsintentionen zeigten die Studierenden des Studiengangs
Psychologie im Mittel die geringste Auspragung und die Studierenden der
Studiengange Internationale Betriebswirtschaftslehre und Betriebswirtschaftslehre
die hochste Auspragung. Beztiglich des Studienerfolg zeigten die Teilnehmerinnen
und Teilnehmer, die Wirtschaftsrecht studierenden, im Durchschnitt den geringsten
Studienerfolg. Bezuglich der Studienverzégerungen war ersichtlich, dass
Bildungswissenschaften und Deutsch als Zweit- und Fremdsprache durchschnittlich

geringere Auspragungen aufwiesen.
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5.4.3 Beantwortung der Fragestellungen
Fragestellung 1 - Zusammenhénge der Zielkonstrukte: Diese Fragestellung
beschaftigte sich mit den mdéglichen Zusammenhéngen zwischen den AG, den PBG
und den WAG. Zur Auswertung dieser Fragestellung wurden multiple Korrelationen
gerechnet, um die Hypothesen zu Uberprifen.

Hypothese 1.1 spezifizierte einen positiven Zusammenhang zwischen den
PBG und den Lern-Anndherungs-Zielen. Diese Hypothese konnte angenommen
werden. Es bestand eine signifikante positive Korrelation r(405) = .45, p < .01, was
einem Effekt mittlerer Starke entspricht.

Hypothese 1.2 ging von einem positiven Zusammenhang zwischen den PBG
und den Performanz-Annaherungs-Zielen aus. Dieser Zusammenhang sollte jedoch
geringer sein als der Zusammenhang von den PBG und den Lern-Annaherungs-
Zielen. Es bestand ein signifikanter linearer positiver Zusammenhang (r(405) = .33, p
<.01) zwischen den PBG und den Performanz-Annéherungs-Zielen, der eine mittlere
Starke aufwies. Dieser Zusammenhang war zudem kleiner als der Zusammenhang
zwischen den PBG und den Lern-Annaherungs-Zielen. Damit konnte die Hypothese
1.2 angenommen werden.

Hypothese 1.3 ging von einem negativen Zusammenhang zwischen PBG und
Lern-Vermeidungs-Zielen aus. Hypothese 1.3 musste verworfen werden. Es bestand
zwar ein signifikanter Zusammenhang zwischen den PBG und den Lern-
Vermeidungs-Zielen, jedoch war dieser positiv und nicht negativ (r(405) = .34, p <
.01). Die Starke des Zusammenhangs zeigte eine mittlere Starke auf.

In Hypothese 1.4 wurde ein negativer Zusammenhang zwischen den PBG und
den Performanz-Vermeidungs-Zielen angenommen. Es bestand ein positiver
Zusammenhang zwischen den PBG und Performanz-Vermeidungs-Zielen, mit einer
mittleren Starke, r(405) = .30, p < .01. Daher musste die Hypothese 1.4 verworfen
werden.

Hypothese 1.5 ging davon aus, dass es einen negativen Zusammenhang
zwischen den PBG und den WAG gibt. Die Hypothese 1.5 konnte angenommen
werden. Die PBG und die WAG standen, wie a priori vermutet, in einem negativen
Zusammenhang, r(405) = -.27, p < .01. Dieser Zusammenhang zeigte eine schwache
bis mittlere Starke auf.

In Tabelle 5 werden neben den oben berichteten Korrelationen auch die

Korrelationen zwischen den anderen Zielkonstrukten dargestellt. Um zusétzliche
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Informationen zu vermitteln, finden sich hier auch die einzelnen Dimensionen der

PBG (zusatzlich zu dem Gesamtscore).
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Fragestellung 2 und 5 - Studienabbruchsintentionen: Fragestellung 2
beschaftigte sich damit, ob die PBG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienabbruchsintentionen - tber die Vorhersagekraft von AG hinaus - hatten.
Weiterhin sollte Uberprift werden, ob die WAG als positive Pradiktoren fur
Studienabbruchsintentionen identifiziert werden kénnen, wiederum tber die Effekte
der anderen Zielkonstrukte (AG und PBG) hinaus. Fur die Uberpriifung der zweiten
bis funften Fragestellungen wurde eine blockweise Regression mit vier Blocken
gerechnet. Im ersten Block befanden sich jeweils die Kontrollvariablen. In den
zweiten Block wurden die AG inkludiert. Der dritte Block beinhaltete die PBG und der
vierte Block inkludierte die WAG.

Die vier Kontrollvariablen im ersten Block konnten nicht als Pradiktor
identifiziert bestatigt (F(4, 402) = .25, p =.908, Rz = -.00).

Der zweite Block inkludierte die AG, die eine héhere Varianzerklarung
aufzeigten. Hierbei erwiesen sich die Lern-Annaherungs-Ziele als einzige
Zielorientierung der AG, die als signifikanter Pradiktor identifiziert werden konnten (b
=-.33,1(398) = -6.11, p <.001). Die Lern-Vermeidungs-Ziele (b = .06, t(398) = 1.05,
p =.30), Performanz-Annaherungs-Ziele (b = .06, t(398) = .56, p = .58) und
Performanz-Vermeidungs-Ziele (b = .01, t(398) = .14, p = .89) erwiesen sich nicht als
signifikante Pradiktoren. Das zweite Modell erklarte 8% mehr der Varianz als das
erste Modell(F(8, 398) = 5.34, p <.001, R2=.08).

Das dritte Model beinhaltete zusatzlich die PBG, die als signifikanter Pradiktor
fur die Studienabbruchsintentionen identifiziert werden konnten (F(9, 397) = 7.29, p <
.001, Rz =.12). PBG waren ein negativer Pradiktor fur Studienabbruchsintentionen (b
=-.25, t(397) = -4.56, p < .001) und erklarten 4% mehr Varianz als die 8% vom
vorigen Modell.

Das vierte Modell beinhaltet zusétzlich die WAG. Diese konnten ebenfalls als
signifikante Pradiktoren mit signifikant mehr Varianzerkl&arung fir
Studienabbruchsintentionen bestatigt werden (F(10, 396) = 133.02, p <.001, R2=
.18). Die WAG erklarten 6% mehr Varianz und waren positive Pradiktoren ftr
Studienabbruchsintentionen (b = .28, t(396) = 5.39, p < .001).

Fragestellung 3 und 5 - Studienerfolg: Die dritte Fragestellung fokussierte darauf,
ob die PBG eine inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von Studienerfolg Gber
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die Vorhersagekraft von AG hinweg besal3en. Weiterhin sollte tberprift werden, ob
WAG als negative Pradiktoren fur Studienerfolg dienen und inkrementelle Validitat
Uber die AG und die PBG hinaus besitzen. Das Modell, das fir Berechnung
herangezogen wurde, beinhaltete im ersten Block die vier Kontrollvariablen, im
zweiten Block die AG, im dritten Block die PBG und im vierten Block die WAG.

Die vier Kontrollvariablen in Modell 1 konnten nicht als Pradiktor fur
Studienerfolg identifiziert werden (F(4, 402) = 1.98, p =.097, Rz = .01).

Das zweite Modell inkludierte die AG, die eine hohere Varianzerklarung von
1% lieferten (F(8, 398) = 2.21, p < .05, R? =.02). Lern-Annéherungs-Ziele (b = .16,
t(398) = -2.79, p < .05) waren signifikante Pradiktoren, wohingegen die Lern-
Vermeidungs-Ziele (b = -.11, t(398) = -1.91, p = .057), Performanz-Annaherungs-
Ziele (b = .13, t(398) = -1.19, p = .237) und Performanz-Vermeidungs-Ziele (b = -.11,
t(398) = -.98, p = .326) keine signifikanten Pradiktoren waren.

Das dritte Modell inkludierte die PBG. Diese waren ein signifikanter Pradiktor
fur den Studienerfolg (F(9, 397) = 2.53, p < .05, R2 =.03). Sie erklarten 1% mebhr als
das zweite Modell und waren positive Pradiktoren fur Studienerfolg (b = .13, t(397) =
2.22, p < .05).

Das vierte Modell beinhaltete zuséatzlich die WAG. Diese konnten als
signifikante Pradiktoren fur Studienerfolg identifiziert werden und besal3en signifikant
mehr Varianzerklarung (F(10, 396) = 3.12, p < .05, R2 = .05) und wiesen eine
negative Richtung auf (b =-.16, t(396) = -2.84, p < .05).

Fragestellung 4 und 5 - Studienverzégerung: Bei der vierten Fragestellung wurde
Uberprift, ob die PBG inkrementelle Validitat bei der Vorhersage von
Studienverzégerungen lUber die Vorhersagekraft von AG hinaus hatten. Weiterhin
sollte Gberprift werden, ob die WAG als positive Pradiktoren fur Studienverzégerung
identifiziert werden konnten und ob sie Uber die Effekte der anderen Zielkonstrukte
inkrementelle Validitat besalRen.

Das erste Modell umfasste die vier Kontrollvariablen und konnte signifikant als
Pradiktor fur Studienverzdgerungen identifiziert werden (F(4, 402) = 8.61, p < .01, R?
=.07).

Das zweite Modell inkludierte die AG. Diese konnten signifikant nicht mehr
Varianz erklaren (F(8, 398) = 4.49, p = 796, R2 = .06). Die Lern-Annéherungs-Ziele (b
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=.04, t(398) = 0.74, p = .460), Lern-Vermeidungs-Ziele (b =-.01, t(398) =-.12, p =
.903), Performanz-Annaherungs-Ziele (b = -.04, t(398) = -.33, p = .740) und
Performanz-Vermeidungs-Ziele (b = -.02, t(398) = -.21, p = .836) waren keine
signifikanten Pradiktoren.

Das dritte Modell umfasste zusatzlich die PBG, die signifikant mehr
Varianzerklarung lieferten (F(9, 397) = 4.78, p < .05, R2=.08) und erklarte 2% mehr
als das zweite Modell. Die PBG konnten als negative Pradiktoren fur
Studienverzogerungen identifiziert werden (b = -.15, t(397) = -2.58, p < .05).

Das vierte Modell inkludierte die WAG, die keine inkrementelle Validitat
besal3en (F(10, 396) = 4.42, p = 296, Rz = .08). Jedoch konnten die WAG
alleinstehen als signifikanter Pradiktor fur Studienverzdgerungen identifiziert werden
(p <.001). Bei den WAG handelte es sich um positive Pradiktoren fur
Studienverzoégerungen, die einen sehr geringen Effekt aufwiesen (b = .06).

7. Diskussion
Das Ziel der vorliegenden Arbeit bestand darin, die Rolle, die AG, PBG und WAG
bezlglich Studienabbruch, Studienerfolg und Studienverzégerungen spielen zu
beleuchten. Es wurde der Fokus auf motivationale Konstrukte gelegt, da diese als
Einflussfaktoren auf akademische Outcomes einfacher zu beeinflussen sind, als
beispielsweise Erwerbstatigkeit oder das Alter von Lernenden. Dadurch kénnten aus
Forschungsergebnissen Ansatzpunkte fur Interventionen abgeleitet werden.

In dieser Studie wurden Zusammenhéange zwischen den drei Zielkonstrukten
gefunden. So hingen PBG positiv mit Lern-Annaherungs- (Hypothese 1.1), Lern-
Vermeidungs- (Hypothese 1.3), Performanz-Annaherungs- (Hypothese 1.2) und
Leistungs-Vermeidungs-Zielen (Hypothese 1.4) zusammen. PBG korrelierten positiv
mit allen vier Zielorientierungen des AG Konstrukts. PBG und WAG korrelierten
hingegen negativ miteinander (Hypothese 1.5). Beziiglich der inkrementellen Validitat
der PBG uber die AG hinaus konnte festgestellt werden, dass PBG inkrementelle
Validitat bei der Erklarung der Varianz bei Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg
und Studienverzégerungen besaf3en. Die WAG konnten fur
Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzdgerungen als

Pradiktoren identifiziert werden. Weiterhin besalRen die WAG bei
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Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg inkrementelle Validitat Gber die AG
und PBG hinaus.

Die Hypothesen 1.1, 1.2 und 1.5 lief3en sich entlang der theoretischen
Voruberlegungen in die schon bestehende Literatur einordnen. Lern-Annaherungs-
und Performanz-Annaherungs-Ziele zeigten einen signifikant positiven
Zusammenhang mit den PBG auf. Dieser kann damit begriindet werden, dass die
beiden AG-Zielorientierungen und die PBG an sich ann&herungs-orientiert sind
(Martin & Elliot, 2016; Martin & Liem, 2010) und somit in einem gleichen Mal3e
ansteigen beziehungsweise sinken sollten. Die Hypothesen 1.3 und 1.4 konnten
anhand der theoretischen Vorannahmen nicht in Einklang mit der Literatur gebracht
werden. Obwohl von einem negativen Zusammenhang von PBG und Lern-
Vermeidungs-Zielen ausgegangen wurde (Hypothese 1.3), wurde ein signifikant
positiver gefunden. Dieser kann damit erklart werden, dass es bei PBG darum geht,
sich selbst zu Ubertreffen und die eigenen besten Ergebnisse zu toppen (Martin &
Liem, 2010). Bei den Lern-Vermeidungs-Zielen will der oder die Lernende einen
Verlust von Wissen oder einen Kompetenzverlust vermeiden (Elliot & McGregor,
2001). Aufbauend auf dem Ergebnis der vorliegenden Studie kann demnach tberlegt
werden, dass eine Person sich nur dann selbst tbertreffen kann, wenn schon bereits
erworbenes Wissen nicht wieder vergessen wird. Es kann spekuliert werden, dass
das Anstreben von Lern-Vermeidungs-Zielen im Einklang mit dem Anstreben der
PBG ist. Bei dem Ergebnis der Hypothese 1.4 (negativer Zusammenhang zwischen
PBG und Performanz-Vermeidungs-Zielen) kann ebenso interpretiert werden, dass
eine Person nur die eigene vorherige Leistung tbertreffen kann, wenn die Leistung
nicht absinkt, es also vermieden wird schlecht abzuschneiden. Inwieweit der
normative Aspekt, also der Vergleich mit anderen Personen mit einfliel3t, bleibt zu
hinterfragen und kdnnten in zukinftiger Forschung thematisiert werden. Des
Weiteren konnten die gefundenen Zusammenhange auch spezifisch fir die
Stichprobe sein. Weitere Forschung zu den PBG im universitdren Kontext ware notig,
um zu bestimmen, ob diese Ergebnisse repliziert werden kbnnen oder ob das - trotz
der gelieferten Erklarungsmaoglichkeiten - nicht theoriekonforme Ergebnis doch
eventuell auf die Eigenheiten der Stichprobe zurlickzufihren ist.

Die zweite bis vierte Fragestellung lassen sich nach den Vorannahmen, wie
sie im theoretischen Teil der vorliegenden Arbeit getatigt wurden, einordnen. Durch
das Einbeziehen der PBG konnte gezeigt werden, dass diese tber die AG hinaus
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inkrementelle Validitat besitzen. Die PBG kénnten einen groR3eren (und signifikanten)
Anteil der Varianz erklaren, als nur die AG fur sich genommen. Hierbei ist zu
beachten, dass die AG nicht immer einen signifikanten Anteil der Varianz erklaren
konnten und auch nicht immer signifikant als Pradiktor identifiziert werden konnten.
Durch die PBG konnte also mehr Varianz bei den abhangigen Variablen der
Studienabbruchsintentionen, des Studienerfolgs und der Studienverzogerungen
erklart werden. Dies kann als Indiz dafir genommen werden, dass die
Motivationsforschung sich tatsachlich erweitert auf die PBG als ein relevantes
Zielkonstrukt konzentrieren konnte. Wie schon zuvor beschrieben, sollte die
Untersuchung von Zielkonstrukte tber die AG hinaus geschehen (Harackiewicz et
al., 2002).

Die Auswertung fur die finfte Fragestellung ergab, dass WAG als positive
Pradiktoren fir Studienabbruchsintentionen und Studienverzégerungen und als
negative Pradiktoren fiur Studienerfolg dienten. Alle drei Hypothesen konnten
bestétigt werden. Dies lasst sich mit der Literatur in Einklang bringen, in der berichtet
wird, dass Motivation - und somit unter Umstanden auch Zielkonstrukte als
bestimmte motivationale Konstrukte - als Pradiktor fur die drei abhangigen Variablen
fungiert (z.B. Heublein et al., 2007; Martin & Elliot, 2016; Martin & Liem, 2010; King &
Mclnerney, 2014; Vallerand et al, 1997). Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
zeigten, dass, wenn die Auspragung der WAG stieg, auch
Studienabbruchsintentionen und Studienverzdgerungen stieg, Studienerfolg jedoch
sank. Dies steht fur Studienabbruchsintentionen, -erfolg und -verzégerungen im
Einklang mit der Literatur (z.B. King & MclInerney, 2014). Weiterhin konnte gezeigt
werden, dass die WAG bei Studienabbruchsintentionen und Studienerfolg
inkrementelle Validitat Gber die Zielkonstrukte der AG und der PBG hinaus hatten.
Dementsprechend konnten sie einen signifikanten Mehranteil von Varianz erklaren.

Erklarungsansatze fur den Einfluss der Kontrollvariablen konnen ebenso
gegeben werden. Bezlglich des Einflusses eines zusatzlichen Studiums und
Studienerfolg kdnnte angenommen werden, dass ein zusatzliches Studium einen
zusétzlichen Zeitaufwand und somit als ablenkender Faktor gelten konnte. Dies
kénnte aufgrund der Ablenkung zu einem geringeren Studienerfolg fihren. Dasselbe
koénnte fur ein weiteres Studium gelten. Dies kdnnte ebenfalls als ein ablenkender
Faktor wirken (Mitterauer, 2015) und so ein Studium verzdgern. Weiterhin ist es
logisch, dass sich Erwerbstatigkeit auf die Studiendauer auswirken kann (Mitterauer,
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2015; Unger et al., 2017), da die Studierenden sich nicht vollig auf ihr Studium
konzentrieren kdnnen, wenn sie neben ihrer universitdren Aufgaben noch eine
gewissen Anzahl von Arbeitsstunden pro Woche ableisten missen (Hawkins, Smith,
Hawkins, & Grant, 2005).

Eine Starke der vorliegenden Arbeit ist es, dass das Konstrukt der PBG in
einer universitaren Stichprobe getestet wurde. Die bisherige Forschung zu diesem
Thema hat sich lediglich auf den schulischen Kontext bezogen. Des Weiteren hat
wurden die PBG hauptsachlich in Australien untersucht. Durch die erweiterte
Betrachtung konnten wichtige Erkenntnisse gewonnen werden, da, wie in der
vorliegenden Arbeit schon erwéhnt, die PBG einen vielversprechenderen
Erklarungsansatz fir die Zielsetzung von Studierenden bietet (Hullman, et al., 2010;
Martin & Liem, 2010). Mit der vorliegenden Studie wurde somit das Wirkungsfeld der
PBG auf einen universitaren und deutschsprachigen Kontext erweitert. Weiterhin
konnte der direkte Vergleich von PBG und AG bezuglich ihrer inkrementellen Validitat
Uberpruft werden. Dies bringt einen weiteren wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn
mit sich, da diese Konstrukte Kollinearitaten aufweisen, jedoch nicht ident sind. Die
vorliegenden Ergebnisse konnten neue Erkenntnisse zu den unterschiedlichen
inkrementellen Validitaten der beiden Zielkonstrukte bieten (sowie der WAG).

Bezuglich der Untersuchung der PBG zeichnet sich diese Arbeit weiterhin
dadurch aus, dass diese in einer deutschsprachigen Stichprobe erhoben wurden. Fur
die vorliegende Arbeit wurde das Messinstrument der PBG (Personal Best Goal
Scale; Martin, 2006) in die deutsche Sprache Ubersetzt. Die Reliabilitat des
Ubersetzten Fragebogens kann als exzellent interpretiert werden. Damit kann
bestatigt werden, dass dieser Fragebogen auch in einer deutschsprachigen Version
reliabel ist. Ebenso wurde die revidierte Form des AG Fragebogens (Elliot &
Murayama, 2008) an einer deutschsprachigen Stichprobe eingesetzt. Dadurch
konnte ebenfalls die Reliabilitdt des Instruments getestet werden. Diese kann als gut
interpretiert werden.

Des Weiteren hervorzuheben ist die holistische Untersuchung der
Zielkonstrukte in Bezug auf die interessierenden abhangigen Variablen
(Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienverzégerungen). Im
Gegensatz zu vorherigen Studien wird der Fokus nicht nur auf die AG gelegt.
Vielmehr schafft die vorliegende Arbeit mit den PBG eine Erweiterung, die somit

einen wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn mit sich bringt. Auch die noch wenig
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untersuchten WAG wurden in die Untersuchung aufgenommen. Dies liefert weitere
interessante Resultate, die zu einer ganzheitlichen Betrachtung von Zielkonstrukten
beitragen.

Trotz der vorliegenden Ergebnisse und Beitrage zur Forschung zeigt die
vorliegenden Arbeit Limitationen auf. Die Teilnehmerinnen und Teilnehmer der Studie
wiesen grofdtenteils sehr gute bis gute Noten auf, hatten wenig
Studienverzogerungen und waren hoch motiviert fir das Studium. Wie in der
Stichprobenbeschreibung beschrieben gibt es einige Studiengénge, die
unterschiedliche starke Auspragungen in den untersuchten Variablen aufzeigen.
Diese Studiengénge konnten in zukinftiger Forschung fokussierter betrachtet
werden.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse der Studienverzégerungen im
Zusammenhang mit den unabhangigen Variablen sollte riickblickend die
Verwendung der PBG zur Varianzaufklarung der Studienverzégerungen kritisch
betrachtet werden. Wie bereits beschrieben zielen die PBG auf eine Verbesserung
der eigenen Leistungen und des eigenen Wissens ab (Martin & Liem, 2010).
Diesbezlglich ist an sich kein zeitlicher Faktor vermerkt, der erklaren kénnte, warum
die PBG Einfluss auf die Studiendauer der Studierenden haben sollte (aul3er das
PBG einer oder eines Lernenden ware es, sich zeitlich selbst zu Ubertreffen). Die
Zielsetzung der PBG ist demnach grundsatzlich nicht auf die Schnelligkeit des
Studienfortschrittes konzentriert und kann deswegen auch Verzégerungen
womadglich nur suboptimal erklaren.

Weiterhin kann die Erhebung der abhangigen Variablen kritisiert werden. Die
Studienabbruchsintentionen wurden mit Hilfe einer Skala erhoben, die Studienerfolg
anhand der letzten drei Noten von Vorlesungsprifungen und die Studienverzdégerung
als metrische Erhebung der Anzahl der verzégerten Semester. Die Erhebung von
Studienerfolg und Studienverzégerung mit Hilfe von nur drei beziehungsweise einem
Item wurde so konstruiert, da diese eine weniger subjektive Erhebung dieser
Variablen bot. Dennoch ware es fir zuklnftige Forschung méglicherweise vorteilhaft,
diese Herangehensweise durch eine erganzende Vorlage einer Skala zu
vervollstandigen, die das subjektive Empfinden der Teilnehmerinnen und Teilnehmer
abfragt. Wie zukilnftige Forschung eine solche Erhebung verbessern kénnte, ist im
Punkt ,,Ausblick® nachzulesen. AbschlieRend soll noch die Kritik an Schulnoten im
Allgemeinen aufgegriffen werden. Noten kdnnen durchaus auch kritisch betrachtet
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werden, da sie weder die individuelle Verbesserung der Studierenden, noch das
erworbene Wissen eins zu eins abbilden (Oelkers, 2001; Trapmann, Hell, Weigand,
& Schuler, 2007). Wenn weiterhin berlcksichtigt wird, dass viele Studierende
lediglich mit einer gewisse Note eine Prufung bestehen wollen und den zu lernenden
Stoff nicht wirklich verstehen wollen (Phelan, Davidson, & Cao, 1991), liegt die
Vermutung nahe, dass Noten allein nicht das Wissen oder das Fahigkeitsniveau von
Studierenden abbilden kénnen.

8. Ausblick
In zukunftiger Forschung kdnnten die abhangigen Variablen des Studienerfolgs und
der Studienverzégerung nicht nur objektiv erhoben werden, sondern auch als Skala,
die das subjektive Empfinden der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erfragt. Es
kénnten bei Studienerfolg nicht nur die letzten drei schriftlichen Prifungsnoten erfragt
werden, sondern auch eine Skala vorgegeben werden, die das subjektive Empfinden
des Studienerfolgs der Teilnehmerinnen und Teilnehmer erhebt (z.B. Subskala
General Academic Skill von Prevatt, Wells, Festa-Dreher, Yelland, & Lee, 2011;
Subskala Academic Problems von Anton & Reed, 1991). Ebenso konnte bei den
Studienverzégerungen nicht nur die Anzahl der verzogerten Semester erhoben
werden, sondern auch erfragt werden, wie sehr die Studierenden das Gefuhl haben,
innerhalb ihres Studiums verzégert zu sein.

Des Weiteren ware es von grof3em Interesse, Studiengédnge zu untersuchen,
die in Ist-Stand-Analysen hohere Studienverzdgerungen, eine geringere
Studienleistung oder hthere Abbruchsintentionen aufweisen. Hierbei stellten sich
beispielsweise einige Studiengdnge der Universitat Wien als untersuchungswiurdig
heraus. So zeigen beispielsweise die Studiengange Betriebswirtschaftslehre
durchschnittlich eine héhere Auspragung an Studienabbruchsintentionen,
Wirtschaftsrecht zeigte durchschnittlich den niedrigsten Studienerfolg und
Bildungswissenschaft und Deutsch als Zweit- und Fremdsprache zeigte
durchschnittlich eine starkere Auspragung an Studienverzdgerungen als andere
Studiengange. Forschung in solchen Studiengangen kdnnte eine grél3ere praktische
Relevanz aufweisen.

Die vorliegende Arbeit setzte den Fokus auf die Untersuchung von

Zielkonstrukten im Zusammenhang mit den drei akademischen Outcomes.
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Zukunftige Forschung kdnnte beispielsweise motivationale Konstrukte im
Zusammenhang mit anderen individuellen Faktoren wie beispielsweise
konkurrierende Interessen, gesundheitliche Probleme, Zufriedenheit mit dem
Studium und den Willen das Studium schnell abzuschlie3en in Bezug auf
Studienabbruchsintentionen, mangelnder -erfolg und -verzégerungen untersuchen.
Sind Studierende beispielsweise durch gesundheitliche Probleme belastet, besteht
die Mdglichkeit, dass sie sich auf inre Gesundheit beziehungsweise auf ihre
Genesung konzentrieren wollen und deswegen dartber nachdenken ihr Studium
abzubrechen. Zudem kodnnte es sein, dass Studienabbruchsintentionen steigen, je
unzufriedener Studierende mit ihrem Studium sind (Bowman et al., 2015; Li & Carroll,
2017). Auch konkurrierende Interessen konnten beispielsweise so stark als
ablenkender Faktor wirken (Mitterauer, 2015), dass sich die Studierenden Uberlegen,
ihr Studium aufzugeben um lieber ihren eigentlichen Interessen nachzugehen.
Nehmen konkurrierende Interessen auf3erdem beispielsweise viel Zeit in Anspruch,
konnten Studierende weiterhin dariiber nachdenken das Studium abzubrechen, um
mehr Zeit fUr ihre eigentlichen Interessen zu haben.

Weiterhin kdnnten sich zusatzliche individuelle Faktoren auf Studienerfolg
auswirken. Es konnte spekuliert werden, dass Studierende, die ihr Studium schnell
abschlieRen wollen, im Allgemeinen bezuglich universitdrer Themen hoher motiviert
sind und deshalb womdglich auch mehr Wert auf gute Noten legen. Weiterhin kénnte
eine hohe Zufriedenheit mit dem Studium dazu fihren, dass sich Studierende lieber
mit ihrem Studium und dessen Inhalten beschaftigen und somit erfolgreicher lernen
und Kurse positiv absolvieren (Bowman et al, 2015).

Bei Studienverzégerung kdnnen ebenfalls nicht-motivationale Faktoren in
zukunftiger Forschung einbezogen werden. Jingere Studierende sind noch nicht
lange genug an der Universitat eingeschrieben um eine Vielzahl an verzdgerten
Semestern aufzuweisen. Je élter Studierende werden, desto hoher ist die
Wahrscheinlichkeit, dass sie in ihrem Studium verzégert sein konnten (Unger et al.,
2017). AuRerdem scheint es naheliegend, dass es Zusammenhé&nge zwischen der
Wichtigkeit, das Studium schnell abzuschlief3en, und der eigentlichen
Studienverzégerung gibt. Studierende, denen es weniger wichtig ist, schnell mit
ihrem Studium voran zu kommen, kénnten eher verzdgert sein, da sie unter
Umstanden weniger Motivation besitzen ihr Studium innerhalb der Regelstudienzeit
zu beenden. Dahingegen kdnnten Studierende, denen es wichtig ist ihr Studium
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schnell abzuschliel3en, méglicherweise auch motivierter sein und dementsprechend
weniger wahrscheinlich Studienverzégerungen aufweisen.

Abschliel3end soll trotzdem festgehalten werden, dass die vorliegende Arbeit
einen wichtigen Schritt zu einer erweiterten Betrachtungsweise von Zielkonstrukten
auf akademische Outcomes - Studienabbruchsintentionen, mangelnder Studienerfolg

und Studienverzdgerungen - liefert.
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12. Appendix I: Zusammenfassung

Studienabbruchsintentionen, mangelnder -erfolg und -verzogerungen stellen auf
struktureller Ebene fir die Hochschulen und auf individueller Ebene fir Studierende
Herausforderungen dar. Ein moéglicher Ansatzpunkt auf individueller Ebene stellt
Motivation dar. In der vorliegenden Arbeit werden daher verschiedene Zielkonstrukte
und deren Beitrag zur Erklarung von Studienabbruchsintentionen, -erfolg und -
verzégerungen untersucht. Dabei wird eine erweiterte Betrachtung von
Zielkonstrukten durch eine Berucksichtigung von Achievement Goals (AG), Personal
Best Goals (PBG) und Work Avoidance Goals (WAG) gewahrleistet. Es wird geprift,
inwieweit die drei Zielkonstrukte als Pradiktoren fur Studienabbruchsintentionen-, -
erfolg und -verzdogerungen dienen und ob inwiefern PBs und WAGs inkrementelle
Validitat tber die Vorhersagekraft von AGs aufweisen. Es wurden 407
deutschsprachige Masterstudierende mittels Onlinefragebogen befragt, bei dem der
2x2 AG Fragebogen, der PBG Fragebogen, die WAG Skala und die
Studienabbruchsskala vorgelegt wurde. Studienerfolg und Studienverzdgerung
wurden mit eigens erstellten Items erhoben. Zur Auswertung der Daten wurden
multiple Korrelationen und multiple blockweisen Regressionen hinzugezogen. Es
wurden signifikante positive Korrelationen der PBG mit allen vier Zielorientierungen
der AG und signifikant negative Korrelation der PBG mit WAG gefunden. PBG
konnten als Pradiktoren fur Studienabbruchsintentionen, -erfolg und -verzégerungen
identifiziert werden. PBG besal3en inkrementelle Validitat bei der Erklarung der
Varianz bei Studienabbruchsintentionen, -erfolg und -verzégerungen tber die
Erklarungskraft von AG hinaus. WAG konnten als signifikante Pradiktoren fur
Studienabbruchsintentionen, Studienerfolg und Studienerfolg identifiziert werde und
zeigen inkrementelle Validitat zur Erklarung von Studienabbruchsintentionen und -
erfolg tber AG und PBG hinaus. Zusammenfassend betrachtet unterstreichen die
Ergebnisse dieser Arbeit das Potential von AG, PBG und WAG bei der Erklarung von

Studienabbruchsintentionen, -erfolg und -verzégerungen.

13. Appendix II: Abstract

Dropout intentions, poor academic success and academic delay are both structurally

for universities and individually for students a challenge. On an individual level
57



motivation is relevant. This study seeks to identify effects from different goal concepts
on dropout intentions, academic success and academic delay. Thereby, a broader
view of goal concepts is provided by considering Achievement Goals (AG), Personal
Best Goals (PBG) and Work Avoidance Goals (WAG). AG, PBG und WAG were
considered to be predictors for intentions to dropout, academic success and
academic delay. It was tested if PBG and WAG show incremental validity.
Correlations between AG, PBG and WA Goals were examined. Therefore 407
German speaking university master students participated in an online survey which
included the 2x2 AG gquestionnaire, PBG questionnaire, WA questionnaire and the
dropout intentions questionnaire. Multiple correlations and multiple blockwise
regressions were used to analyze the data. PBG correlated significantly positive with
all four AG orientations and significantly negative with WAG. PBG were identified as
predictores for drop intentions, academic success and academic delay. PBG showed
incremental validity on dropout intentions, academic success and academic delay
beyond the explanatory value of the AG construct. WAG could be identified as
predictors for dropout intentions, academic success and academic delay. WAG
showed incremental validity on dropout intentions and academic success beyond the
explanatory value of the AG and PBG construct. It can be concluded that the results
indicate the potential of AG, PBG and WAG as an explanatory approach towards

dropout intentions, poor academic success and academic delay.
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