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1 Einleitung in das Thema: Das Lernen als Ziel 

„Also lautet der Beschluss, dass der Mensch was lernen muss. 

Lernen kann man, Gott sei Dank, aber auch sein Leben lang!“ 

frei nach Wilhelm Busch 

Etwas verfälscht, aber aussagekräftig druckte die Deutsche Post 2001 ein Zitat von Wilhelm 

Busch zum Thema lebenslanges Lernen auf eine Briefmarke. Dass lebenslanges Lernen im 

alltäglichen, aber auch im beruflichen Leben vonnöten ist, ist unbestritten. Im Jahr 2011 

entschied dies auch das Kultusministerium (KM) Baden-Württemberg für die Lehrer:innen 

des Bundeslandes, als das Bündnis für Lebenslanges Lernen ins Leben berufen und als 

„Erfolgsmodel< gefeiert wurde (Ministerium für Kultus, Jugend und Sport Baden-Württem-

berg, 2019). In Bayern wird ein solches Angebot, welches die Weiterbildungsakteure im 

eigenen Bundesland vernetzt, bis heute vermisst. Doch wie wird in Bayern sichergestellt, 

dass Lehrer:innen über ihre berufliche Laufbahn hinweg kontinuierlich auf dem neuesten 

Stand bleiben? Zur Beantwortung dieser einleitenden Fragestellung soll zunächst ein 

Schritt zurückgegangen und der Aufbau der Lehrer:innenbildung in Bayern beleuchtet 

werden. Darüber hinaus wird der Blick auf die Wahrnehmung sowie das inhaltliche Ange-

bot von Lehrkraftfortbildungen in Bayern gelenkt. 

Um die Qualität der schulischen Bildung von Kindern und Jugendlichen sicherzustellen, 

geht es vornehmlich um zwei Faktoren: Eine quantitative Deckung des Lehrer:innenbedarfs 

sowie die Realisierung qualitativ guter Schulbildung (Pasternack, Baumgarth, Burkhardt, 

Paschke & Thielemann, 2017). Die auf diese Anforderung ausgerichtete Qualifizierung von 

Lehrkräften in Deutschland lässt sich grundsätzlich in drei Phasen unterteilen (Ständige 

Konferenz der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2019): 
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1. Im Studium werden grundlegende Kompetenzen in Fachwissenschaft und Fachdidaktik 

erworben. 

2. Weiterführende und auf den Studieninhalten aufbauende unterrichtspraktische Kom-

petenzen sollen im Rahmen des Vorbereitungsdienstes erlernt werden. 

3. Die Qualifizierung und Entwicklung in der beruflichen Rolle soll durch Fort- und Wei-

terbildung geschehen, „wobei die jeweils vorhandenen Kompetenzen mit Blick auf neue 

Herausforderungen in der Bildung aktualisiert werden sollen< (Ständige Konferenz der 

Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2019, S. 3). 

Während Phase eins und zwei jeweils durch Staatsexamina geprüft werden, wird „die dritte 
Phase als im Grundsatz unabschließbarer Vorgang in der Regel nicht mit Prüfungen ver-

sehen< (Pasternack et al., 2017, S. 21). Ebenfalls treffend merken Pasternack et al. (2017) in 

diesem Zusammenhang an: „Die Fort- und Weiterbildung der Lehrer_innen ist insoweit 

nach wie vor stabil abgekoppelt von den vorherigen Ausbildungsphasen< (S. 21). Die Aus-
führungen der ständigen Konferenz der Kultusminister (KMK) verdeutlichen die hohe Be-

deutung der dritten und zweifelsfrei längsten Ausbildungsphase für Lehrkräfte, da diese 

bis zum Berufsende fortlaufend besteht. Demgegenüber positioniert sich eine Debatte zur 

Qualitätsentwicklung, welche zum einen die mangelnde Verzahnung mit den vorausge-

henden Phasen, zum anderen keine durchgängige Qualitätssicherung der dritten Phase 

anmahnt. Zwar ist die Tatsache festgeschrieben, dass Lehrer:innen sich während des Be-

rufslebens stetig fortbilden sollen, zeitliche und inhaltliche Ausgestaltung der formellen 

Fort- und Weiterbildung bleiben jedoch offen.  

Zur zeitlichen Umsetzung der Fort- und Weiterbildung kommt eine von der KMK einge-

setzte Kommission (für eine Zusammenfassung siehe Radtke, 1999) in ihrem Abschlussbe-

richt zu dem Ergebnis, dass der Fort- und Weiterbildung während des Berufslebens noch 

nicht genügend Bedeutung zugeschrieben wird und es diese auszubauen gilt. Gleichwohl 

die Ausbildung von Lehrer:innen in Deutschland den einzelnen Bundesländern obliegt, ist 

in allen Schul- und Lehrer:innenbildungsgesetzen die Lehrkraftfortbildung als zentrales In-

strument für die Unterrichts-, Personal- und Schulentwicklung genannt und darüber hinaus 
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auch gesetzlich für alle Lehrkräfte verpflichtend (vgl. Daschner, 2019; Ständige Konferenz 

der Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2000). Lediglich die Bun-

desländer Bayern (15 Stunden im Jahr), Bremen und Hamburg (30 Stunden im Schuljahr) 

geben einen verbindlichen Wert für die zeitliche Ausgestaltung der Fortbildungsverpflich-

tung vor (vgl. Daschner, 2019). Ob und wie die tatsächliche Realisierung solcher Vorgaben 

überwacht wird, obliegt den Lehrer:innen selbst, der Schulleitung oder regionalen Schul-

ämtern (vgl. auch Artelt & Kunter, 2019). Tatsächlich werden in den meisten Bundesländern 

auch ohne zeitliche Richtlinien Fortbildungspläne erstellt und im Sinne eines Meldewesens 

zumindest auf regionaler Ebene erfasst und in mehreren Bundesländern auch im Rahmen 

von wissenschaftlich gestützten Evaluationen ausgewertet (Daschner, 2019; Schoof-Wetzig, 

2019). Bei einer Bestandsaufnahme zum Thema Lehrer:innenfortbildung in Deutschland 

wird festgehalten, dass – mit Ausnahme des Bundeslandes Schleswig-Holstein – kein Zu-

griff auf diese Daten bzw. die Ergebnisse der Evaluationen möglich ist (Daschner, 2019; 

Schoof-Wetzig, 2019). Auch weitere Bestrebungen, die Fortbildungsangebote und deren 

Nutzung zu systematisieren, können, aufgrund der unterschiedlichen Strukturen und For-

mate der Fortbildung sowie der dazugehörigen Datenquellen und Statistiken, nur schwer 

in interpretierbare Aussagen überführt werden (vgl. Schoof-Wetzig, 2019). Drei dieser Er-

gebnisse, welche aufgrund der genannten Einschränkungen lediglich als unpräzise Ein-

schätzungen eingestuft werden können, zeichnen ein ungefähres Bild der Teilnahme an 

Fortbildungen: Schoof-Wetzig (2019) ermittelte einen Index der einer Lehrkraft theoretisch 

zur Verfügung stehenden Fortbildungen innerhalb eines Jahres, allerdings ohne dabei das 

Format oder die Länge der Fortbildungsveranstaltung zu berücksichtigen. Dieser Index 

zeigte für Bayern im Jahr 2016/17, dass einer Lehrkraft 2,18 Fortbildungsveranstaltungen in 

eineinhalb Schuljahren zur Verfügung standen (Schoof-Wetzig, 2019). Eine nicht repräsen-

tative Fragebogenergebung des Instituts zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen (IQB) 

ergab, dass von fünf Lehrkräften etwa vier mindestens einmal im Jahr an einer Fortbildung 

teilnahmen (Daschner, 2019). Richter, Marx, Huang und Richter (2020) teilten auf der Basis 

dieser eingeschränkten Daten Lehrkräfte anhand ihres Fortbildungsverhaltens in Gruppen 

ein und konnten fünf Profile ermitteln, die sich sowohl in zeitlichem als auch in inhaltlichem 
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Teilnahmeverhalten unterschieden. Dabei zeigte sich auch ein über verschiedene Studien 

vergleichbarer und stabiler Teil der Lehrerschaft, der keine Fortbildungsangebote wahr-

nahm (Richter et al., 2020). Es bleibt also festzuhalten, dass die zeitlichen Vorgaben nur in 

wenigen Bundesländern festgelegt wurden und die tatsächliche Umsetzung kaum öffent-

lich zugänglich und systematisch nachvollziehbar ist. 

Für eine eindeutige Antwort auf die Frage nach der inhaltlichen Ausgestaltung der Fort- 

und Weiterbildung mangelt es ebenfalls an systematischem Monitoring. Eine Studie der 

Telekom-Stiftung aus dem Jahr 2017 zeigt, dass die am meisten besuchten Fortbildungen 

didaktische Themen, neue Entwicklungen bei Lehrplänen und Lehrprogrammen sowie 

fachliche Themen adressierten (vgl. Schoof-Wetzig, 2019). Auch in der bereits erwähnten 

Fragebogenstudie des IQB zeigte sich, dass die besuchten Fortbildungen in der Hauptsa-

che fachspezifische oder übergeordnete Themen beinhalteten (Daschner, 2019; Richter et 

al., 2020). Weitere Themen waren digitale Medien im Unterricht, Inklusion, Leistungsdiag-

nostik, die Integration von Schüler:innen mit ausländischem Hintergrund sowie Kommuni-

kationstrainings (Schoof-Wetzig, 2019). Pädagogische und methodenorientierte Fortbil-

dungen bildeten den kleinsten Anteil (Richter et al., 2020). Es stellt sich die Frage, ob die 

adressierten Themen im Einklang mit der von der KMK für die dritte Ausbildungsphase 

geforderten Qualifizierung und Entwicklung in der beruflichen Rolle stehen. Die KMK for-

muliert diese Forderung nach einer Weiterentwicklung der beruflichen Rolle noch genauer: 

„Schließlich sollen sich Lehrerinnen und Lehrer durch Fort- und Weiterbildung fachlich und 

persönlich in der Rolle als Lehrerin bzw. Lehrer weiterentwickeln< (Ständige Konferenz der 

Kultusminister der Länder in der Bundesrepublik Deutschland, 2019, S. 5). Theoretische und 

empirische Modelle der professionellen Kompetenz von Lehrkräften vereinen diese beiden 

Komponenten – die fachliche und persönliche. So beschreiben beispielsweise Kunter et al. 

(2011) in ihrem Kompetenzmodell das Professionswissen (Fachwissen, fachdidaktisches 

Wissen, pädagogisches Wissen), die beruflichen Überzeugungen und Werthaltungen, die 

Selbstregulation sowie die motivationalen Orientierungen als Voraussetzung für professi-

onelle Handlungskompetenz. Gleichwohl diese theoretisch und empirisch klar getrennt 

werden können, zeigt sich im schulischen Alltag, vor allem in Bezug auf die Verknüpfung 
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von Theorie und Praxis, ein Zusammenspiel aller Bereiche professioneller Kompetenz (vgl. 

Artelt & Kunter, 2019; Baumert & Kunter, 2006; Kunter, 2011a). Die motivationale Orientie-

rung von Lehrkräften hat, die dritte Phase der Lehrer:innenbildung betreffend, in zweifa-

cher Hinsicht besondere Relevanz: Einerseits erfordert die stetige Fort- und Weiterbildung 

im Laufe der Berufsjahre günstige motivationale Orientierungen, andererseits ist eine mo-

tivationale Bereitschaft auch Voraussetzung für die Weiterentwicklung sowie den Einsatz 

von Kenntnissen und Fähigkeiten, die zur Umsetzung eines qualitativ hochwertigen Unter-

richts notwendig sind (Baumert & Kunter, 2006; Kunter, 2011a). Einen theoretischen Zugang 

zur Motivation von Lehrkräften bietet die Zielorientierungstheorie, da diese insbesondere 

„den aktiven Charakter menschlichen Handelns< (Kunter, 2011a) und somit die „motivatio-
nale Ausrichtung von Personen in Lern- und Leistungskontexten< (Schöne, Dickhäuser, Spi-

nath & Stiensmeier-Pelster, 2004, S. 94) beschreibt. So können Personen eine Lern- oder 

Performanzzielorientierung verfolgen, indem sie entweder das Lernen als Zugewinn oder 

aber die Demonstration ihrer Kompetenz bzw. das Verbergen mangelnder Kompetenz 

fokussieren (z. B. Dweck, 1986; Elliot, 1999). In einer Vielzahl von Studien konnte gezeigt 

werden, dass sich die Lernzielorientierung günstig auf das Lern- und Leistungsverhalten 

auswirkt (für einen Überblick siehe z. B. Maehr & Zusho, 2009). Aber nicht nur für das 

eigene Lern- und Leistungsverhalten zeigt sich ein positiver Effekt – die motivationale Ori-

entierung von Lehrkräften hat auch Einfluss auf die Qualität pädagogischen Handelns, die 

Effektivität des Unterrichts und nicht zuletzt auf die Motivation der Schüler:innen (z. B. 

Neves de Jesus & Lens, 2005; Ofoegbu, 2004; B. C. Patrick, Hisley & Kempler, 2000). Nun 

ist die motivationale Orientierung nicht eindeutig einer Komponente der Lehrkraftrolle zu-

zuschreiben, sie kann gleichermaßen in der fachlichen wie der persönlichen Rolle verortet 

werden. Denn die Theorie zur Motivation unterscheidet zwischen situativen und habituel-

len Anteilen, die Zielorientierungstheorie zwischen einer dispositionalen trait- und einer 

aus der Situation heraus entstehenden state-Komponente (Artelt & Kunter, 2019; Pintrich, 

2000; Schöne et al., 2004). In einer Untersuchung zur Zeitstabilität von Zielorientierungen 

konnten Fryer und Elliot (2007) deutliche und einheitliche Belege für sowohl stabile als auch 

veränderbare Anteile finden. Auch konnten sie die Bedeutsamkeit situationsspezifischer 
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Variablen identifizieren, die Veränderungen von Zielorientierungen beeinflussen können 

(Fryer & Elliot, 2007). Das bedeutet, dass für die motivationale Orientierung von Lehrkräften 

sowohl die persönliche, dispositional vorhandene und relativ stabile Komponente sowie 

gleichermaßen die situative, möglicherweise fachlich angeregte, domänenspezifische 

Komponente relevant ist. Aus diesem Grund erscheint es nicht verwunderlich, dass die an-

gebotenen Fortbildungen wie beschrieben, hauptsächlich fachspezifische Themen im Titel 

nennen. Es besteht zumindest die Möglichkeit, dass inhaltlich eine Verknüpfung mit moti-

vational relevanten Themen vorgenommen wird, die allein am Titel nicht ersichtlich ist. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten: Gleichwohl die Lehrer:innenbildung in der dritten 

Phase die größte Zeitspanne aufweist, gibt es vergleichsweise wenig Monitoring zur tat-

sächlichen Umsetzung der formellen Fort- und Weiterbildung von Lehrer:innen. Sowohl 

zeitliche als auch inhaltliche Ausgestaltung der dritten Phase bleiben weitgehend den Lehr-

personen selbst oder den direkten Vorgesetzten überlassen. Mit Blick auf die professionelle 

Kompetenz von Lehrkräften, die Qualität und Effektivität des Unterrichts sowie für die Mo-

tivation der Schüler:innen wäre insbesondere auch eine Fokussierung motivationaler Merk-

male in Fort- und Weiterbildungen wünschenswert. In dieser Arbeit soll deshalb der moti-

vationale Aspekt der Lehrer:innenkompetenz explizit als Fortbildungsgegenstand ausge-

wiesen und die persönliche Rolle der Lehrer:innen domänenspezifisch, d. h. auf fachlicher 

Ebene angesprochen werden.  

Das pragmatisch hintergründige Ziel der Arbeit war die Entwicklung eines praktischen An-

satzes zur Fortbildung der motivationalen Orientierung von Lehrkräften im Rahmen eines 

Trainingsprogrammes. Das Motto „Das Lernen als Ziel< ist dabei nicht nur als Titel des 
entstandenen Fortbildungsprogramms zu verstehen, sondern steht gleich in mehrfacher 

Hinsicht im Mittelpunkt dieser Arbeit: Beginnend mit der theoretischen Einbettung des zu-

grundeliegenden Modells der Motivation in Kapitel 2, entlang der individuellen Motivation 

von Schüler:innen und Lehrer:innen sowie der individuellen Bedeutsamkeit der Zielorien-

tierungen für die jeweilige Gruppe, wird in Kapitel 3 die Relevanz von Zielorientierungen 

auf Ebene der Klassengemeinschaft exponiert. Es wird aufgezeigt, dass auch die Lehrkraft 
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die Möglichkeit hat, durch unterrichtliches Handeln die sogenannte Klassenzielstruktur (die 

auf Klassenebene wahrgenommene Zielorientierung) zu beeinflussen. Diese Einflussmög-

lichkeit durch unterrichtliches Handeln soll in Kapitel 4 sowie in Kapitel 6, im Rahmen der 

ersten Studie und den damit einhergehenden Fragestellungen, näher beleuchtet werden. 

Es wurde der Frage nachgegangen, durch welche Unterrichtshandlungen das Lernen im 

Sinne der Zielorientierungstheorie in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens gestellt 

werden kann. Hierzu wurde eine belastbare theoretische Fundierung in Form eines theo-

retischen Modells geschaffen, welches auf einem bereits bestehenden und etablierten Mo-

dell aufbaut. Das resultierende IBAS-Modell wurde in Studie 1empirisch untersucht und 

nachfolgend im Rahmen einer Pilotierung eines Lehrkraft-Trainingsprogramms einer prak-

tischen Erprobung unterzogen, welche Gegenstand von Studie 2 in Kapitel 7 ist. Eine ge-

meinsame Diskussion der beiden Studien in Kapitel 8 mündet schließlich in den Schlussfol-

gerungen sowie einem Ausblick. 
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2 Motivationale Grundlagen im Lehrberuf 

Einleitend wurde dargestellt, dass die professionelle Kompetenz von Lehrkräften im Rah-

men von Kompetenzmodellen mehrere Facetten beinhaltet. Kunter (2011b) beschreiben in 

ihrem Modell professioneller Handlungskompetenz vier Komponenten: Das Professions-

wissen, die beruflichen Überzeugungen, selbstregulative Fähigkeiten und motivationale 

Orientierungen. Aus verschiedenen, bereits dargelegten Gründen erscheint es wertvoll, die 

motivationale Orientierung im Hinblick auf die stetige Fort- und Weiterbildung von Leh-

rer:innen zu betrachten. Obwohl die Motivation von Lehrer:innen empirisch wenig er-

forscht wurde, besteht weitestgehend Einigkeit über ihre Bedeutsamkeit (Nitsche, Dickhäu-

ser, Dresel & Dickhäuser, 2008; Ofoegbu, 2004; B. C. Patrick et al., 2000).  

Motivation, von dem lateinischen Wort movere (bewegen) hergeleitet (Dresel & Lämmle, 

2011), wird als „aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebensvollzuges auf einen po-
sitiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Vermeiden eines negativ bewerteten Zustandes< 
(Rheinberg & Vollmeyer, 2019, S. 17) definiert. Dresel und Lämmle (2011, S. 81) weisen je-

doch darauf hin, dass nicht nur der Beginn, also die aktivierende Ausrichtung oder Initiie-

rung einer Handlung durch Motivation beschrieben wird, sondern diese auch in weiteren 

Phasen verschiedener Handlungsabläufe (Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation) 

eine tragende Rolle spielt (vgl. auch Grassinger, Dickhäuser & Dresel, 2019). Über den ge-

samten Prozess hinweg wird klar, dass die Motivation von Lehrer:innen und Schüler:innen 

nicht allein durch Beobachtung augenscheinlich erfasst werden kann, sondern als theore-

tisches Konstrukt auf latenter Ebene fungiert (Grassinger et al., 2019). Die Motivation von 

Lehrer:innen und Schüler:innen beschränkt sich somit nicht nur auf den Anstoß einer Hand-

lung, sondern beinhaltet darüber hinaus auch die Umsetzung sowie die Überwachung und 

Evaluation des Ablaufes sowie des Ergebnisses. 

Möchte man nun diese individuelle, in Schulklassen recht heterogene Handlungsmotiva-

tion von Lehrer:innen und Schüler:innen erklären, also der Frage nachgehen, warum man-

che motiviert sind, etwas zu lernen und zu leisten, andere wiederum nicht, bietet die 
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Zielorientierungstheorie einen geeigneten theoretischen Rahmen (z. B. Meece, Anderman 

& Anderman, 2006). Inwiefern die Zielorientierungstheorie in den Diskurs der Motivations-

theorie eingebettet ist, soll im Folgenden dargestellt werden. 

2.1 Das Erwartungs-Wert-Modell 

Eine grundlegende Erklärung für das Zustandekommen von Leistungsmotivation bietet das 

Risiko-Wahl-Modell von Atkinson (1957, 1964). Das Modell konzeptualisiert Leistungsmoti-

vation als das resultierende Handeln aus der Diskrepanz zwischen der Hoffnung auf Erfolg 

und der Angst vor Misserfolg (Atkinson, 1957, 1964; Schunk, Pintrich & Meece, 2008; Ur-

hahne, 2008). Situativ entsteht dabei seitens der Person ein Erfolgs- oder ein Misserfolgs-

motiv, während das Erfolgsmotiv in Leistungssituationen „die Intensivierung des zielgerich-
teten Verhaltens< und das Misserfolgsmotiv eine Vermeidung der Leistungssituation anregt 
(Urhahne, 2008, S. 152). Auf Seite der Person spielen affektiv die Emotionen Stolz im Er-

folgsfall und Scham im Misserfolgsfall eine antreibende bzw. hemmende Rolle (Urhahne, 

2008). Auf Seite der Situation kann zwischen der Erfolgserwartung bzw. Misserfolgserwar-

tung und dem Erfolgsanreiz bzw. Misserfolgsanreiz unterschieden werden, welche subjek-

tiv bewertet werden (Rheinberg, 2014; Urhahne, 2008). Aus diesem Zusammenspiel von 

Erfolgserwartung und Erfolgsanreiz entstand die Bezeichnung Erwartungs-Wert-Modell, 

auch Erwartungs-mal-Wert-Modell genannt, da die Motivation als Produkt der beiden 

Komponenten resultiert. Rheinberg und Vollmeyer (2019) nennen dies „eine multiplikative 
Verknüpfung< zwischen Erfolgserwartung und Erfolgsanreiz (S. 79). Nach Atkinson (1957, 

1964) bestünde für eine:n Schüler:in dann ein hoher Erfolgsanreiz, wenn eine Aufgabe als 

sehr schwierig eingestuft wird. In diesem Fall wäre die Erfolgserwartung also die Erfolgs-

wahrscheinlichkeit jedoch zu gering, als dass eine Leistungsmotivation als Produkt entste-

hen könnte. Umgekehrt würde eine leichte Aufgabe zwar mit einer hohen Erfolgserwar-

tung einhergehen, wegen des Mangels an Erfolgsanreiz jedoch auch keine Leistungsmoti-

vation hervorrufen (siehe auch Rheinberg & Vollmeyer, 2019). Nach Atkinson (1957, 1964) 

bestünde eine leistungsmotivierende Aufgabe aus einer Aufgabe im mittelschweren Ni-

veau, bei welcher „sowohl Erfolg als auch Misserfolg möglich sind< (Rheinberg & Vollmeyer, 
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2019, S. 79). Der Erklärungsansatz von Atkinson (1957, 1964) wurde nachfolgend als nicht 

immer zutreffend und wenig praxistauglich klassifiziert, da wenig Aussagen über intraindi-

viduelle Vermittlungsprozesse getroffen werden konnten (vgl. Rheinberg & Vollmeyer, 

2019; Schunk et al., 2008; Urhahne, 2008). Das Risiko-Wahl-Modell wurde und in nachfol-

genden Erwartungs-Wert-Theorien (z. B. Wigfield & Eccles, 2000) erweitert, indem Er-

folgserwartung mit dem Wert des Erfolges für die individuelle Person nicht länger in ge-

gensätzlicher Relation zueinander, sondern in Beziehung gesetzt und differenzierter be-

trachtet wurden (Urhahne, 2008). Die Erfolgserwartung steht dabei in Beziehung zum 

Selbstkonzept und den subjektiv eingeschätzten Fähigkeiten der Person, während der Wert 

des Erfolges ebenfalls auf einer subjektiven Zuschreibung beruht (Urhahne, 2008). Wäh-

rend bei Atkinson (1957, 1964) die Erfolgserwartung und der Wert reziprok zueinander 

standen, proponiert die Weiterentwicklung eine additive Sichtweise (Eccles & Wigfield, 

2002). Je größer die Zuwächse in beiden Komponenten, umso größer die resultierende 

Motivation, gleichwohl keine der beiden Komponenten einzeln hinlänglich sein und des-

halb keine der beiden bei null liegen kann (Grassinger et al., 2019, vgl. auch Eccles & Wig-

field, 2002; Daumiller, 2018a). Schätzt ein:e Lehrer:in oder ein:e Schüler:in eine Aufgabe als 

für sich bedeutsam und machbar ein, so wird diese:r motiviert sein, die Aufgabe anzuge-

hen. Beurteilt ein:e Lehrer:in oder ein:e Schüler:in eine Aufgabe für sich jedoch entweder 

als nicht wertvoll oder als nicht schaffbar, so wird diese:r Lehrer:in oder Schüler:in die Auf-

gabe auch nicht in Angriff nehmen.  

Dabei werden die Erwartungs- und die Wertkomponente noch in weitere Facetten unter-

teilt. Die Erwartungskomponente umfasst drei Teilbereiche (Eccles & Wigfield, 2002; Ur-

hahne, 2008; Wigfield & Eccles, 2000):  

1. Die Erfolgserwartung (die subjektive Erwartung, ein Ergebnis zu erreichen),  

2. die Ergebniserwartung (die Einschätzung, ob diese Handlung zu dem gewünschten 

Ergebnis führt) und 

3. die Selbstwirksamkeitserwartung (die Überzeugung der Person, die Handlung selbst 

durchführen zu können). 
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Die Wertkomponente beinhaltet vier Teilbereiche (Eccles, 1983; Eccles & Wigfield, 2002; 

Urhahne, 2008; Wigfield & Eccles, 2000):  

1. Den Zielerreichungswert (die Wichtigkeit der Aufgabe für die Person),  

2. den intrinsischen Wert (das Interesse für und die Freude beim Ausführen der Aufgabe),  

3. die Nützlichkeit (eine Form des extrinsischen Wertes der Aufgabe, mögliche Vorteile 

für aktuelle und zukünftige Ziele) und  

4. die wahrgenommenen Kosten (die negativ empfundenen Aspekte wie Angst vor Miss-

erfolg oder auch Erfolg, Aufwand und mögliche verpasste Gelegenheiten).  

Während die Erwartungskomponente die Realisierbarkeit der Aufgabe in den Blick nimmt 

und mit dem Fähigkeitsselbstkonzept korrespondiert, zeigt sich die Wertkomponente ge-

lenkt durch Motive, Bedürfnisse, Interesse und Zielorientierungen und wird mit Kontext-

merkmalen (z. B. der Klassenzielstruktur) in Verbindung gebracht (Grassinger et al., 2019). 

Eingebettet in das vorgestellte Erwartungs-Wert-Modell, soll nachfolgend die für diese Ar-

beit herangezogene Zielorientierungstheorie vorgestellt werden. 

2.2 Die Zielorientierungstheorie 

In Anlehnung an das Erwartungs-Wert-Modell (Eccles & Wigfield, 2002) zeigt sich, dass 

Motivation „aus den Erwartungen zur Realisierbarkeit und den Bewertungen zur Wünsch-

barkeit zukünftiger Zustände resultiert< (Grassinger et al., 2019, S.208). Mit der Zielorientie-

rungstheorie gesprochen könnte man sagen: In schulischen Lern- und Leistungssituationen 

verfolgen verschiedene Schüler:innen unterschiedliche Ziele. Betrachtet man Ziele und 

Zielorientierungen, welche im Erwartungs-Wert-Modell auf den Wert bezogen sind, so 

geht es dabei nicht mehr nur darum, die Höhe der resultierenden Motivation zu beschrei-

ben, sondern vielmehr deren Qualität (Daumiller, 2018b; Grassinger et al., 2019).  

Die benannte Zielorientierungstheorie (Achievement Goal Theory) beschreibt in ihrer Kon-

zeptualisierung eine gewisse Präferenz dafür, welche Ziele eine Person in Lern- und Leis-

tungssituationen verfolgt und war ursprünglich dichotom aufgebaut (für einen Überblick 

siehe Schunk et al., 2008).  
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Gleichwohl verschiedene Wissenschaftler:innen (Ames, 1992b; Ames & Archer, 1988; Dweck 

& Leggett, 1988; Elliott & Dweck, 1988; Maehr & Midgley, 1991; Nicholls, 1984) unterschied-

liche Begrifflichkeiten für die beiden Zielorientierungen verwenden und darüber hinaus 

Uneinigkeit besteht, inwieweit diese Begriffe das Gleiche meinen, gibt es laut Schunk et al. 

(2008) hinreichende Überschneidungen in der Konzeption, um die Theorien gemeinsam 

zu betrachten:  

− So unterscheiden Dweck und Leggett (1988) sowie Elliott und Dweck (1988) zwischen 

learning und performance goal orientation, wobei learning goal orientation in diesem 

Zusammenhang meint, dass schwierige Aufgaben als Herausforderung verstanden und 

Fehler einkalkuliert werden, performance goal orientation beschreibt hingegen die Vor-

liebe für nicht zu schwere Aufgaben, bei denen nicht allzu viel falsch gemacht, aber 

durchaus Können bewiesen werden kann.  

− Ames (1992b) sowie Ames und Archer (1988) differenzieren für den schulischen Bereich 

zwischen mastery und performance goal orientation: Mastery goal orientation be-

schreibt eine Anstrengungsbereitschaft beim Lernen, Fehler werden hierbei als Teil des 

Lernprozesses verstanden. Performance goals kennzeichnen eine Orientierung an gu-

ten Noten, wofür zwar hart gearbeitet wird, Fehler jedoch nicht allzu gern gesehen 

werden. 

− Nicholls (1984) differenziert task-involved goals, bei deren Verfolgung die Person sich 

erfolgreich fühlt, wenn sie etwas Interessantes lernt und den Wunsch verspürt, mehr 

darüber zu erfahren. Ego-involved goals verfolgen Personen dann, wenn sie ihren Er-

folg eher daran festmachen, ob sie am klügsten wirken, mehr wissen als andere und 

gute Noten bekommen. 

Obgleich Schunk et al. (2008) die inhaltlichen Überschneidungen in einem hinreichenden 

Konsens sehen, stellt sich die Frage nach einer gemeinsamen Fachterminologie. Inhaltlich 

gleichen sich die Ausführungen zur Orientierung an Lernzielen (learning, mastery oder 

task-involved goals) und Performanzzielen (performance oder ego-involved goals): Eine 

an Lernzielen orientierte Person legt den Fokus auf Lernen und Verstehen, während eine 
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an Performanzzielen orientierte Person sich auf die Demonstration der eigenen Leistung 

konzentriert (z. B. Ames, 1992b; Dweck, 1986). Konkreter formuliert: Der Fokus einer an 

Lernzielen orientierten Person liegt auf dem Lernprozess, während eine an Performanz-

zielen orientierte Person das Ergebnis im Blick hat. Daumiller (2018b) spricht im Hinblick 

auf die Suche nach einer gemeinsamen Begrifflichkeit von der Etablierung der Bezeich-

nungen mastery und performance goals für den englischsprachigen Raum. In neueren 

deutschsprachigen Abhandlungen finden sich die Bezeichnungen Lern- und Performanz-

ziel (z. B. Brandstätter, 2018; Heckhausen & Heckhausen, 2018), in älteren Werken werden 

oftmals die Termini Lern- und Leistungszielorientierung verwendet (z. B. Dresel & Lämmle, 

2011; Grassinger et al., 2019; Sparfeldt, Buch, Wirthwein & Rost, 2007) oder aber es werden 

beide Bezeichnungen aufgeführt (z. B. Grassinger et al., 2019). Wie beschrieben, stellt eine 

Orientierung an Performanzzielen die angenommene Wirkung des eigenen Wissens und 

Könnens auf andere in den Vordergrund, anders ausgedrückt wird die Demonstration des 

Wissens und Könnens als ein auf andere Personen wirkendes Resultat anvisiert (vgl. Gras-

singer et al., 2019). Während der Fachterminus Performanzzielorientierung diesen gewich-

tigen Aspekt in den Vordergrund rückt, wird bei der Bezeichnung Leistungszielorientierung 

zwar auch das Ergebnis und die Wirkung betont, nicht jedoch die Facette des Darstellens 

und Demonstrierens. Aus diesem Grund wurden für die vorliegende Arbeit die Begriffe 

Lern- und Performanzzielorientierung präferiert und ausgewählt. 

Schunk et al. (2008) stellen die Annahmen von Ames (1992b), Anderman und Maehr (1994) 

sowie Maehr und Midgley (1991) zu Lern- und Performanzzielen überblicksartig zusam-

men: 

− Demnach definieren Personen, die sich vermehrt an Lernzielen orientieren, Erfolg als 

Fortschritt, Können, Kreativität, Innovation und Dazulernen. Die Bezugsnorm ist dabei 

kriterial oder individuell. Brandstätter, Schüler, Puca und Lozo (2018) verwenden den 

Begriff Referenzstandard, um zu beschreiben, gemessen woran die eigene Kompetenz 

beurteilt wird. Im Falle der Lernzielorientierung wäre dieser Referenzstandard die ei-

gene Person, es würde danach beurteilt, ob die Person selbst etwas dazugelernt und 
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die Fähigkeit erweitert hat. Das heißt, Personen, welche hauptsächlich Lernziele verfol-

gen, orientieren sich an ihrem eigenen Lern- und Leistungsgewinn und streben deshalb 

danach, ihre eigenen Kompetenzen zu erweitern, etwas dazuzulernen und sich zu ver-

bessern. Ames und Archer (1988) sowie Nicholls, Patashnick und Nolen (1985) kommen 

zu dem Schluss, dass die Grundannahme bei Lernzielen darin besteht, dass Anstren-

gung zum Erfolg führt, weshalb an Lernzielen orientierte Personen die Anstrengung 

während des Lernprozesses fokussieren. Der Wert des Zieles liegt also in der Anstren-

gung und der Herausforderung, die Gründe liegen im Sinne der intrinsischen Motiva-

tion innerhalb der Person. Fehler werden dabei als Lerngelegenheit wahrgenommen 

und als Teil des Lernprozesses verstanden.  

− Personen hingegen, die sich hauptsächlich an Performanzzielen orientieren, knüpfen 

ihren Erfolg an gute Noten, vergleichen ihren eigenen Lern- und Leistungsgewinn mit 

anderen (soziale Bezugsnorm), sodass sie nicht den Lernprozess an sich, sondern viel-

mehr das mit anderen Lernenden zu vergleichende Ergebnis im Blick haben. Der Re-

ferenzstandard ist in diesem Fall nicht die eigene Person, sondern normative Maßstäbe, 

wie Noten oder der Vergleich mit anderen Personen (Brandstätter et al., 2018). Es geht 

darum, sich gut darzustellen, besser zu sein und zu wirken als andere. Fehler sind zu 

vermeiden, denn sie werden als Indikator dafür angesehen, dass man wenig kann oder 

wenig wert ist. 

Dabei ist zu beachten, dass sich Personen im Allgemeinen, so auch Schüler:innen und Leh-

rer:innen im Speziellen, an verschiedenen Zielen orientieren können (vgl. Grassinger et al., 

2019). Pintrich (2000) untersuchte multiple Zielsetzungen bei Schüler:innen im Mathema-

tikunterricht und konnte zeigen, dass diese verschiedene Ziele in unterschiedlichen Aus-

prägungen verfolgen können.  

Die dichotome Konzeptualisierung der Zielorientierungen wurde nachfolgend zu einem 

trichotomen Modell weiterentwickelt, sodass in der Folge zwischen einer Annäherungs- 

und einer Vermeidungskomponente bei der Performanzzielorientierung unterschieden 

wurde (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot, 1999, 2005): Werden Annäherungsperformanz-



Motivationale Grundlagen im Lehrberuf 

15 

 

ziele verfolgt, liegt das Gewicht auf der Demonstration der eigenen Fähigkeiten und des 

eigenen Leistungsstandes, während eine Orientierung an Vermeidungsperformanzzielen 

vor allem das Verbergen (wenn auch nur eines vermeintlichen) Mangels an Fähigkeiten 

und Kompetenzen im Sinn hat (Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot, 2005). Hintergrund dieser 

Weiterentwicklung stellt eine Abstufung der Valenz des Ziels dar, also die Frage danach, 

ob sich die Person das Erreichen eines positiven Zustandes oder das Vermeiden eines ne-

gativen Zustandes zum Ziel macht (vgl. Brandstätter et al., 2018). Weitere Entwicklungen 

unterschieden deshalb nicht nur bei der Performanzzielorientierung in Annäherung- und 

Vermeidungskomponente, sondern auch bei der Lernzielorientierung (2 x 2 Modell von 

Elliot, 1999) oder nahmen zusätzlich verschiedene Evaluationsstandards (3 x 2 Modell von 

Elliot, Murayama & Pekrun, 2011) mit auf. Eine zusätzliche Erweiterung der Zielklassen stel-

len Arbeitsvermeidungsziele dar, bei welchen die Person ihr Augenmerk darauf legt, einen 

möglichst geringen Arbeitsaufwand zu haben (Nicholls, 1984; Nicholls et al., 1985; Nicholls, 

1989). In neueren Arbeiten bezüglich Lehrkräften finden sich darüber hinaus auch Bezie-

hungsziele, bei welchen die Lehrperson darauf bedacht ist, eine wertschätzende und 

freundschaftliche Beziehung zu den Schüler:innen aufzubauen (Butler, 2012).  

In der vorliegenden Arbeit soll das trichotome Modell als theoretische Grundlage dienen 

(siehe Abbildung 1), gleichwohl in Studie 2 auch Arbeitsvermeidungsziele erhoben wurden. 

Diesen kam in der Analyse jedoch eine nachrangige Bedeutung als erklärende Kontrollva-

riable zu. Auch Maehr und Zusho (2009) geben an, dass die trichotome Konzeptualisierung 

mehrheitlich Verwendung findet, vor allem auch in Interventionsstudien, welche die indivi-

duellen Zielorientierungen adressieren (Elliot & Hulleman, 2017). Dieses trichotome Modell 

der Zielorientierungstheorie unterscheidet die Performanzziele in eine Annäherungs- so-

wie eine Vermeidungskomponente, nimmt diese Unterscheidung jedoch nicht bei den 

Lernzielen vor. 
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Für die Lehrkraft als Führungsperson der Schüler:innen hat diese theoretische Grundlage 

vor allem aber auch alltagspraktische Bedeutung. Die Motivation der Schüler:innen bildet 

die Grundlage für deren Mitarbeit im Unterricht und einen erfolgreichen Lernprozess. In-

wieweit die durch die Zielorientierungstheorie beschriebenen Ziele für das Individuum 

Schüler:in qualitativ wertvoll sein können, wird im Nachfolgenden näher beleuchtet. 

2.3 Die individuelle Bedeutsamkeit der Schüler:innenzielorientierungen 

Schüler:innen stellen als Einzelperson, aber auch im Gruppenverband als Schulklasse so-

wohl das Arbeitsumfeld als auch den Arbeitsinhalt der Lehrperson dar. Man könnte die 

Lehrkraft demnach auch als Führungsperson sehen, welche für die einzelnen Mitglieder, 

aber auch für das Wohlergehen der Klasse als Gruppe verantwortlich ist. Bevor in Kapitel 3 

die Relevanz der Zielorientierungen auf Klassenebene erörtert wird, soll in diesem Ab-

schnitt die Bedeutsamkeit der individuellen Schüler:innenzielorientierungen in den Blick 

genommen werden. 

Wie bereits in Abschnitt 2.2 dargestellt, konnte vor allem für Schüler:innen gezeigt werden, 

dass Lernziele durchweg mit positiven Auswirkungen in Verbindung standen, weshalb 

diese im trichotomen Modell (siehe Abbildung 1) auch keine Aufteilung erfahren und ge-

meinsam betrachtet werden können (für einen Überblick siehe z. B. Maehr & Zusho, 2009). 

ernzielorientierung L 
Kompetenzen erwerben 

erformanzzielorientierung P 
Annäherung Vermeidung 

Kompetent 
erscheinen 

Nicht inkompetent 
erscheinen 

Abbildung 1. Trichotomes Modell der Zielorientierungen nach Elliot und Harackiewicz (1996), angelehnt an 
Daumiller (2018). 
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Für einen Überblick über die positiven Konsequenzen der Lernzielorientierung fassten 

Schunk et al. (2008) die Ergebnisse von Ames (1992b), Anderman und Maehr (1994) sowie 

Maehr und Midgley (1991) zu kognitiven, affektiven und behavioralen Auswirkungen zu-

sammen: 

− Lernziele adressieren adaptive Attributionsmuster, denn Fehler und Ergebnis werden 

auf den Grad der Anstrengung zurückgeführt, welcher variabel verändert werden kann. 

Durch das selbst zu bestimmende Maß an Anstrengung wird die eigene Leistung zu 

einer kontrollierbaren Größe, weshalb sich dieses Attributionsmuster im Schulalltag als 

besonders vorteilhaft für Schüler:innen zeigt (vgl. Weiner, 2009). So sind sich Schü-

ler:innen, welche eine Lernzielorientierung verfolgen, bewusst, dass sie ihre Leistungs-

bewertung durch verschiedene Stellschrauben (z. B. Anstrengung bei der Vorbereitung 

und Bearbeitung der Aufgaben) beeinflussen können. 

− Affektiv zeigen sich positive Einstellungen gegenüber dem Lernen sowie eine intrinsi-

sche Motivation zum Lernen. Auf emotionaler Ebene finden sich Stolz und Zufrieden-

heit bei Anstrengung und nachfolgendem Erfolg. Darüber hinaus fallen schulisches 

Wohlbefinden und Interesse umso günstiger aus, je stärker eine Lernzielorientierung 

verfolgt wird (siehe auch Kaplan & Maehr, 1999; Linnenbrink & Pintrich, 2002).  

− Behavioral geht eine Lernzielorientierung einher mit dem Einsatz tiefenorientierter 

Lernstrategien und einer Selbstregulation des Lernens, weshalb auch die Lernerträge 

von Schüler:innen positiver ausfallen, je stärker sie eine Lernzielorientierung verfolgen 

(siehe auch hierzu Kaplan & Maehr, 1999; Linnenbrink & Pintrich, 2002). 

Rawsthorne und Elliot (1999) konnten diese Befunde unter Einbezug von 243 Studien (87% 

adressierten Schüler:innen) in einer Meta-Analyse bestätigen: Es zeigten sich positive Zu-

sammenhänge zwischen Lernzielen und Interesse sowie Freude. Ebenso sind Lernziele mit 

der Wahl persönlich herausfordernder Aufgaben, größerer Offenheit bezüglich neuer Auf-

gaben und mehr Bereitschaft nach adaptiver Hilfesuche verbunden.  

Insgesamt zeigen sich die positiven Auswirkungen von Lernzielen als konsistent und evi-

dent. Diese Stringenz fand sich jedoch nicht in gleicher Weise auch für die Performanz-
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zielorientierung, die Befunde lieferten uneinheitliche Ergebnisse. Auch dies war ein Grund 

für die Aufsplittung der Performanzzielorientierung in die Annäherungs- und Vermei-

dungskomponente (z. B. Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot, 1999, 2005). Während sich für 

die Vermeidungsperformanzzielorientierung durchweg Zusammenhänge mit negativen 

Merkmalen zeigen (z. B. maladaptive Attributionsmuster, oberflächliche Lernstrategien, ne-

gative Emotionen nach Fehlern, weniger Bereitschaft zu neuen Aufgaben sowie zur adap-

tiven Hilfesuche), finden sich für die Annäherungsperformanzzielorientierung ambivalente 

Befunde, insbesondere bei der intrinsischen Motivation, dem Interesse und dem einer Auf-

gabe beigemessenen Wert (zusammenfassend siehe Maehr & Zusho, 2009; Schunk et al., 

2008). Performanzziele können also besonders dann problembehaftet sein, wenn es Schü-

ler:innen darum geht, eigene Defizite zu verbergen, wenn sie also eine Vermeidungsper-

formanzzielorientierung verfolgen. Mit dem Verfolgen von Vermeidungsperformanzzielen 

sind eine geringere intrinsische Motivation, geringere Anstrengungen, die Nutzung ober-

flächenorientierter Lernstrategien, das Erleben von Prüfungsangst sowie schlechtere Leis-

tungen assoziiert (Elliot & Harackiewicz, 1996; Grassinger et al., 2019; Linnenbrink, 2005; 

Schunk et al., 2008). In der bereits benannten Meta-Analyse konnten Rawsthorne und Elliot 

(1999) zeigen, dass lediglich Vermeidungsperformanzziele negativ mit Interesse und 

Freude im Zusammenhang standen. Ebenso konnte bei Schüler:innen, welche an Vermei-

dungsperformanzzielen orientiert waren, eine stärker ausgeprägte Prüfungsangst beo-

bachtet werden, während an Annäherungsperformanzzielen orientierte Schüler:innen 

keine Zusammenhänge bei diesem Merkmal zeigten (Middleton & Midgley, 1997; Wolters, 

Yu & Pintrich, 1996). Annäherungsperformanzziele sind also im Vergleich zu Vermeidungs-

performanzzielen nicht per se negativ behaftet und zeigen durchaus positive Zusammen-

hänge mit verschiedenen Leistungsindikatoren, wie Interesse, intrinsischer Motivation und 

dem beigemessenen Wert der Aufgabe (Harackiewicz, Barron, Tauer & Elliot, 2002; Midd-

leton & Midgley, 1997; Schunk et al., 2008; Wolters et al., 1996). Rawsthorne und Elliot 

(1999) fanden heraus, dass Annäherungsvermeidungsziele die intrinsische Motivation nicht 

beeinträchtigen. Auf Ebene der Leistungen zeigt sich, dass Annäherungsperformanzziele 

kurzfristig mit guten Leistungen im Zusammenhang stehen, eine langfristige 
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Auseinandersetzung mit einem Thema findet dabei allerdings nicht statt (Grassinger et al., 

2019). Auch aus diesem Grund können Annäherungsperformanzziele nicht als gleicherma-

ßen erstrebenswert angesehen werden, wie es bei den Lernzielen der Fall ist.  

Wie bereits erwähnt bleibt zu beachten, dass ein:e Schüler:in nicht durch alle Lern- und 

Leistungskontexte hindurch jeweils ein Ziel verfolgt (Pintrich, 2000). Vielmehr sind multiple 

Zielorientierungen zu finden, die in Abhängigkeit zueinander stehen und auch zwischen 

verschiedenen Fächern variieren können (Grassinger et al., 2019; Maehr & Zusho, 2009). 

Denn auch der Kontext kann sich auf die individuelle Zielsetzungen auswirken (z. B. Ames 

& Archer, 1988). Sparfeldt et al. (2007) untersuchten Schüler:innen an deutschen Gymna-

sien und fanden Hinweise darauf, dass Zielorientierungen schulfachspezifisch voneinander 

abweichen. 

2.4 Die berufliche Motivation von Lehrkräften 

Diese grundsätzlichen Überlegungen zur Motivation der Schülerschaft gelten auch für die 

Lehrkraft als Person und verdienen eine eigenständige Betrachtung.  

Auf Basis alltäglicher Überlegungen und theoretischer Annahmen ist die Bedeutsamkeit 

der Motivation für den Lehrberuf augenscheinlich (z. B. Firestone & Pennell, 1993; Kunter 

et al., 2011; Shulman & Shulman, 2004). Auch im etablierten Modell professioneller Hand-

lungskompetenz nach Kunter et al. (2011) gilt die motivationale Orientierung von Lehrkräf-

ten neben dem Professionswissen, den Überzeugungen und Werthaltungen sowie der 

Selbstregulation als eine unabdingbare Facette. Nicht nur, weil die berufliche Motivation 

von Lehrkräften die Qualität des pädagogischen Handelns und des Unterrichts beeinflusst, 

sondern weil durch sie auch die Effektivität des Unterrichts gesteigert werden kann (z. B. 

Neves de Jesus & Lens, 2005; Ofoegbu, 2004). Nicht zuletzt nimmt die Motivation der 

Lehrkraft auch Einfluss auf die Motivation der Schüler:innen (z. B. B. C. Patrick et al., 2000). 

Trotz der augenscheinlichen, alltagspraktischen und auch wissenschaftlichen Relevanz so-

wie der eingangs geschilderten Forderung nach stetiger Weiterbildung ist die empirische 
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Evidenz zum Stellenwert der beruflichen Motivation von Lehrkräften vergleichsweise rar 

(vgl. Kunter, 2011b). 

Lehrkräfte befinden sich im Unterrichtsalltag ebenso wie ihre Schüler:innen in einem Lern- 

und Leistungskontext, welcher es ihnen ermöglicht, verschiedene Ziele zu verfolgen (Butler, 

2007; Nitsche et al., 2008). Im Sinne der in Abschnitt 2.2 beschriebenen, trichotomen Kon-

zeptualisierung der Zielorientierungstheorie kann eine Lehrperson ebenso wie ihre Schü-

ler:innen Lernzielen, Annäherungsperformanzzielen sowie Vermeidungsperformanzzielen 

nachgehen (Dickhäuser & Tönjes, 2008; Nitsche, Dickhäuser, Fasching & Dresel, 2011). Die 

Lehrkraft kann danach streben, im Unterricht und im Umgang mit Schüler:innen oder mit 

Kolleg:innen und Vorgesetzten selbst etwas dazuzulernen (Lernziel), die eigenen Kompe-

tenzen im Unterricht vor Schüler:innen, Kolleg:innen oder Vorgesetzten zu demonstrieren 

(Annäherungsperformanzziel) oder aber einen vermeintlichen Mangel an Kompetenzen 

vor Schüler:innen, Kolleg:innen oder Vorgesetzten zu verbergen (Vermeidungsperfor-

manzziel). 

Die Bedeutsamkeit der Zielorientierungen für das eigene Lernverhalten und die individuelle 

Leistung von Lehrkräften sowie die Effekte von Zielorientierungen auf das Erleben und 

unterrichtliche Verhalten von Lehrpersonen wurden in mehreren Studien untersucht. 

Betrachtet man eingangs das Erleben des Schulalltags, so lässt sich mit Papaioannou und 

Christodoulidis (2007) sagen, dass eine geringe Lernzielorientierung sowie eine starke Ver-

meidungsperformanzzielorientierung mit geringer Berufszufriedenheit in Verbindung ste-

hen. Tönjes und Dickhäuser (2009) konnten in einer Studie mit Referendar:innen zeigen, 

dass Lernziele Lehrpersonen vor emotionaler Erschöpfung und der Wahrnehmung von 

Leistungsmängeln schützten, während Vermeidungsperformanzziele sich hierfür als risiko-

reich erwiesen. Nitsche et al. (2011) fanden eine positive Verknüpfung zwischen Lern- bzw. 

Annäherungsperformanzzielen von Lehrkräften und deren Selbstwirksamkeitserwartung 

sowie einen negativen Zusammenhang mit der Vermeidungsperformanzzielorientierung. 

Ebenfalls hypothesenkonform konnte gezeigt werden, dass die untersuchten Zielorientie-

rungen mit Enthusiasmus und Prokrastination korreliert sind (Nitsche et al., 2011).  
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Butler (2007) fand heraus, dass sich Lehrkräfte hinsichtlich ihrer Zielorientierungen vor al-

lem in Bezug auf den Umgang mit Hilfe unterscheiden, welcher unter anderem für die 

stetige Weiterbildung von Lehrkräften von Bedeutung ist (vgl. auch Nitsche, Dickhäuser, 

Dresel & Fasching, 2013): Während Lehrkräfte, die eine Lernzielorientierung verfolgten, die 

Suche nach Hilfe sowie das Annehmen von Hilfestellungen als Möglichkeit zur persönlichen 

Weiterentwicklung wahrnahmen, nahmen Lehrkräfte mit einer Vermeidungsperformanz-

zielorientierung Hilfe als bedrohlich für den Selbstwert wahr, da diese darauf bedacht wa-

ren, die eigene, wenn auch nur vermeintliche, Inkompetenz zu verbergen (Butler, 2007; 

Dickhäuser, Butler & Tönjes, 2007; Nitsche et al., 2011). Ebenso erwiesen sich die Lektüre 

von Fachzeitschriften sowie die Teilnahme an schulexternen Fortbildungen als wesentlich 

für den Entwicklungsprozess von Lehrkräften (Nitsche et al., 2013). Je stärker die Lernziele 

bei Lehrkräften ausgeprägt waren, desto häufiger nahmen diese an schulexternen Fortbil-

dungen teil und die Lektüre von Fachzeitschriften auf (Nitsche et al., 2013). Wenn hingegen 

die Vermeidungsperformanzziele stark ausgeprägt waren, dann war auch die Teilnahme 

an schulexternen Fortbildungen verringert (Nitsche et al., 2013).  

Die Unterschiedlichkeit in den Zielorientierungen beeinflusst jedoch nicht nur das Lernver-

halten, sondern damit zusammenhängend auch die Leistung und weitere kompetenzrele-

vante Maße von Lehrpersonen. Fasching, Dresel, Dickhäuser und Nitsche (2010) untersuch-

ten 130 Referendare zu fünf Messzeitpunkten und konnten deren Zielorientierungen in drei 

typische Verlaufsmuster einteilen, die sich in Abbruchtendenz, Leistungen, Hilfesuche so-

wie Belastungserleben unterschieden. Zwei maladaptive Verlaufsmuster zeigten sich für 

eine überwiegende Performanzzielorientierung, adaptiv zeigte sich der Verlauf bei der 

Lernzielorientierung über die Zeit (Fasching et al., 2010). 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Zielorientierungen auch für die 

Lehrpersonen als bedeutsam eingestuft werden können. Insbesondere zeigen sich auch 

Auswirkungen auf das Fort- und Weiterbildungsverhalten der Lehrer:innen, wobei sich 

auch hier die Orientierung an Lernzielen als besonders günstig erweist. Während in Kapitel 

2 die Zielorientierungstheorie in ihrer Einbettung, Konzeptualisierung sowie Bedeutung für 
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Schüler:innen und Lehrer:innen als Individuen dargestellt wurde, soll in Kapitel 3 das Zu-

sammenspiel dieser Voraussetzungen im Schulalltag beleuchtet werden. Es soll gezeigt 

werden, welche Bedeutung die jeweiligen, individuellen Zielorientierungen von Schüler:in-

nen und Lehrer:innen für das gemeinsame Unterrichtsgeschehen haben. 
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3 Klassenzielstruktur 

Maehr und Zusho (2009) merken mit Verweis auf Hickey (1997) an, dass es ein übliches 

Vorurteil sei, dass Schüler:innen von sich aus motiviert sind oder eben nicht. Vielmehr sei 

es wahr, dass Lehrkräfte an dieser Stelle zwar nicht die motivationalen Persönlichkeitsmerk-

male von Schüler:innen beeinflussen können, sehr wohl jedoch den Lern- und Leistungs-

kontext, welcher ebenso bedeutsam sei. Obwohl auch die Zielorientierungen von Schü-

ler:innen als vergleichsweise stabil gelten, hat auch die jeweilige Situation Einfluss auf die 

individuelle Zielsetzung (Ames & Archer, 1988; Anderman & Midgley, 1997; Fryer & Elliot, 

2007; Schwinger & Wild, 2012). Ob ein:e Schüler:in motiviert ist zu handeln, hängt dabei 

nicht nur von individuellen dispositionalen Merkmalen ab, sondern wird auch von kontex-

tuellen Faktoren (z. B. der Familie, dem soziokulturellen Hintergrund oder schulischen 

Merkmalen) beeinflusst (Schwinger & Wild, 2006). Dementsprechend können auch schuli-

sche Kontextmerkmale Einfluss auf die individuellen Zielorientierungen von Schüler:innen 

nehmen (Daumiller, Fasching, Steuer, Dresel & Dickhäuser, 2022; Finsterwald, Ziegler & 

Dresel, 2009). Inwiefern der Unterricht als schulisches Kontextmerkmal mit der individuellen 

Zielorientierung von Schüler:innen und dem Handeln der Lehrkraft im Zusammenhang 

steht, soll nachfolgend beleuchtet werden. 

3.1 Zielorientierungen im Klassenkontext: Die Klassenzielstruktur 

Im schulischen Alltag treffen Schüler:innen vornehmlich während der Zeit des Unterrichts 

auf verschiedene Lern- und Leistungssituationen. Inwieweit dieser das Verfolgen von Lern- 

bzw. Performanzzielen nahelegt, kann durch die wahrgenommene Klassenzielstruktur ab-

gebildet werden (Ames, 1992a, 1992b; Ames & Archer, 1988; Kaplan, Middleton, Urdan & 

Midgley, 2002; Meece et al., 2006). Das Konzept der Zielstruktur im Unterrichtsgeschehen 

kann von zwei Seiten betrachtet werden: Einerseits aus dem Blickwinkel der Schüler:innen, 

welche im Unterricht gewisse Zielstrukturen wahrnehmen, andererseits aus dem Blickwinkel 

der Lehrkraft, welche durch ihren Unterricht gewisse Zielstrukturen betont (Ames, 1992a, 

1992b; Ames & Archer, 1988). So beschreibt die Klassenzielstruktur das Unterrichtsgesche-
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hen dahingehend, welche Zielorientierungen durch ihn salient werden (Kaplan, Middleton 

et al., 2002; Maehr & Zusho, 2009). 

Analog zu den breit erforschten individuellen Zielorientierungen von Schüler:innen und 

Lehrer:innen, kann auch bei der Betrachtung der Klassenzielstruktur zwischen Lern- und 

Performanzzielen unterschieden werden (vgl. Ames, 1992a; Kaplan, Gheen & Midgley, 

2002). So kann im Unterricht der Fokus auf verschiedenartigen Lerngelegenheiten liegen, 

bei denen es um den Prozess des Lernens geht (Lernzielstruktur), was den Schüler:innen 

beispielsweise ermöglicht, Fehler als Lerngelegenheit wahrzunehmen. Demgegenüber 

kann im Unterricht auch die erbrachte Leistung im Vordergrund stehen (Performanzziel-

struktur), was die Schüler:innen entweder zur Demonstration ihres Wissens und Könnens 

oder aber zum Verbergen (vermeintlich) mangelnder Fähigkeiten anregt. Analog zu den 

individuellen Zielorientierungen obliegt es der Lehrperson den Tenor des Unterrichts also 

eher auf die Weiterentwicklung und das Dazulernen oder aber auf die Demonstration des 

Wissens und Könnens bzw. auf das Verbergen mangelnder Fähigkeiten zu legen (Maehr 

& Zusho, 2009). Entsprechendes berichteten Schüler:innen in einer Studie von Dresel, Fa-

sching, Steuer, Nitsche und Dickhäuser (2013): Hier nahmen Schüler:innen von Lehrkräften 

mit einer Annäherungsleistungszielorientierung gepaart mit einer Vermeidungsleistungs-

zielorientierung im Unterricht eine starke Annäherungsleistungszielstruktur wahr.  

Dementsprechend kann mit der Theorie zur Klassenzielstruktur zwischen zwei qualitativ 

unterschiedlichen Blickwinkeln des Unterrichtsgeschehens differenziert werden: Dem Fokus 

auf Lernen oder dem Fokus auf Performanz, wobei diese nicht in vollständiger Reinform 

und auch mit jeweils unterschiedlich starken Ausprägungen vorgefunden werden können 

(Meece et al., 2006). 
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3.2 Individuelle Zielorientierungen von Schüler:innen und Klassenziel-

struktur 

Zahlreiche Studien konnten einen Einfluss der Klassenzielstruktur auf die individuellen Ziel-

orientierungen und somit auf die individuelle Motivation der Schüler:innen hinreichend 

replizieren (für einen Überblick siehe Meece et al., 2006).  

Dabei konnte gezeigt werden, dass die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur individuelle 

Lernziele und die Wahrnehmung einer Performanzzielstruktur individuelle Performanzziele 

begünstigt (Finsterwald et al., 2009; Murayama & Elliot, 2009; Urdan & Midgley, 2003). 

Es zeigen sich jedoch auch Auswirkungen der Klassenzielstruktur auf andere individuelle 

Merkmale von Schüler:innen (Maehr & Zusho, 2009). Die Wahrnehmung einer Lernziel-

struktur und das damit verbundene Verfolgen einer individuellen Lernzielorientierung steht 

im positiven Zusammenhang mit adaptiven Lernstrategien, der Wahl herausfordernder 

Aufgaben, mehr Freude im Unterricht, eine höhere Wahrscheinlichkeit für Hilfesuche und 

der Überzeugung, Erfolg durch Anstrengung zu erreichen (Ames & Archer, 1988).  

Die Befunde zur Performanzzielstruktur zeigen Zusammenhänge zu negativen Auswirkun-

gen: Zur Vermeidung von herausfordernden Aufgaben, der Attribution von Misserfolg auf 

mangelnde Fähigkeiten, Leistungsangst bei den Schüler:innen sowie zu vermehrten unter-

richtlichen Störungen (Kaplan, Gheen & Midgley, 2002; Maehr & Zusho, 2009; Wolters, 

2004). 

3.3 Individuelle Zielorientierungen von Lehrer:innen, unterrichtliches 

Handeln und Klassenzielstruktur 

Als globale Wahrnehmung der im Unterricht salienten Zielorientierungen bildet die Klas-

senzielstruktur den motivationalen Grundtenor gut ab. Bei all diesen Überlegungen bleibt 

sie jedoch ein vergleichsweise abstraktes Konstrukt und erlaubt wenig Aussagen über da-

hinterstehendes, konkretes und methodisches Unterrichtshandeln. Mit Blick auf den prak-

tischen Unterrichtsalltag bleibt die pragmatische Frage unbeantwortet, welche konkreten 
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Merkmale der Unterrichtsgestaltung sich günstig auswirken, also eine Lernzielstruktur be-

tonen. Für Lehrer:innen wäre es jedoch entscheidend zu wissen, mit welchen unterrichtli-

chen Praktiken sie eine Lernzielstruktur salient werden lassen können, um damit Motivation 

und Lernen bei der Schülerschaft zu fördern. Mit anderen Worten: Für die Fort- und Wei-

terbildung von Lehrpersonen wäre es unbedingt erforderlich, dass diese auf konkrete 

Handlungsanweisungen im Sinne eines Werkzeugkoffers zurückgreifen können, wollen sie 

ihre unterrichtliche Praxis an einer Lernzielstruktur orientieren. 

Da Lehrkräfte den Unterrichtsalltag für sich selbst und die Schüler:innen als Führungsper-

son maßgeblich mitgestalten, liegt die Vermutung nahe, dass die Zielorientierungen der 

Lehrpersonen auch Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung und -durchführung sowie dar-

über vermittelt auf die Zielorientierungen der Schüler:innen haben. Abbildung 2 zeigt die-

sen gedanklichen Dreischritt: 

Kollar und Fischer (2019) geben auf übergeordneter Ebene an, dass individuelle Eingangs-

voraussetzungen, durch das Unterrichtsgeschehen vermittelt, Einfluss auf individuelle Lern-

ergebnisse haben können. Butler (2007) stellte in Bezug auf die Zielorientierungstheorie 

die Hypothese auf, dass die Zielorientierungen von Lehrkräften als ursächlich für das Un-

terrichtshandeln und die Motivation der Schüler:innen gelten. Dresel et al. (2013) sowie 

Retelsdorf, Butler, Streblow und Schiefele (2010) konnten anhand von Lehrkraftselbstbe-

richten zeigen, dass an Lernzielen orientierte Lehrkräfte auch über den vermehrten Einsatz 

lernzielorientierter Unterrichtspraktiken (z. B. kognitive Aktivierung, Autonomieunter-

stützung, Interessantheit und Strukturierung), während an Performanzzielen orientierte 

Lehrkräfte weniger lernzielorientierte und mehr performanzzielorientierte Unterrichts-

Individuelle 

Zielorientierungen 
der Lehrkraft 

Unterrichts- 

gestaltung 
Klassenzielstruktur 

Individuelle 

Zielorientierungen 
der Schüler:innen 

Abbildung 2. Gedanklicher Dreischritt zum Einfluss der Lehrkraftzielorientierungen auf das Unterrichtsge-

schehen. 
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praktiken (z. B. Wettbewerbsstrategien, öffentliches negatives Feedback, seltene Nutzung 

kooperativer Arbeitsformen) berichteten. Butler und Shibaz (2008) fanden in Bezug auf 

den Umgang mit Hilfe durch Schüler:innenurteile heraus, dass die Zielorientierungen von 

Lehrkräften mit der Hilfesuche von Schüler:innen sowie mit der Förderung von Schüler:in-

nenfragen in Verbindung standen. Erwartungskonform und analog zu den Befunden für 

die Lehrkräfte selbst, standen Lernziele der Lehrkraft in einem positiven und Vermeidungs-

performanzziele der Lehrkraft in einem negativen Zusammenhang mit den genannten 

Merkmalen (Butler & Shibaz, 2008). Allerdings stützten sich die Studien von Retelsdorf et 

al. (2010) sowie Butler und Shibaz (2008) auf querschnittliche Daten. Daumiller et al. (2022) 

konnten längsschnittlich zeigen, dass der durch die Lehrkraft mitbestimmte Klassenkontext 

als Mediator zwischen den Zielorientierungen der Lehrkraft und den Zielorientierungen 

der Schüler:innen fungierte. 

Auf Basis der genannten Erkenntnisse lässt sich die Relevanz professioneller Zielorientie-

rungen von Lehrkräften für deren Lern- und Leistungsverhalten sowie deren Unterrichts-

handeln und die Unterrichtsgestaltung konstatieren. Die Ergebnisse deuten an, dass ver-

schiedene Zielorientierungen als unterschiedlich funktional bezeichnet werden können und 

für die Kompetenzentwicklung entweder förderlich oder hinderlich sind. Daneben verwei-

sen die bislang vorliegenden Ergebnisse, die durch die Einnahme unterschiedlicher Per-

spektiven gewonnen wurden, darauf, dass unterschiedliche Zielorientierungen von Lehr-

kräften mit unterschiedlich effektivem Unterrichtshandeln und – daraus resultierend – mit 

unterschiedlich effektiven Lernumwelten für Schüler:innen assoziiert sind. Auch die Zusam-

menhänge mit dem instruktionalen Handeln der Lehrkraft und der Unterrichtsqualität wei-

sen auf die Funktionalität einer Lernzielorientierung und die Dysfunktionalität einer Leis-

tungs- bzw. Arbeitsvermeidungszielorientierung hin. 

Mit Blick auf den in Abbildung 2 dargestellten Dreischritt stellt sich die Frage, welche kon-

kreten Merkmale der Unterrichtsgestaltung sich günstig auf die Wahrnehmung einer Klas-

senzielstruktur auswirken. Unter den wenigen Arbeiten, die sich auf diesen ersten Schritt 

konzentrieren, sind die Übersichtsartikel von Ames (1992a, 1992b) zu nennen. Ames (1992a, 
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1992b) verknüpfte die Befunde einer Vielzahl an Studien (z. B. Ames & Ames, 1989; Brophy, 

1981; Butler, 1987; Deci, Nezlek & Sheinman, 1981; Epstein, 1988, 1989), die den Einfluss 

verschiedener Unterrichtsmerkmale entweder auf die individuelle Motivation von Schü-

ler:innen oder aber auf die motivationsförderliche Gestaltung von Unterricht untersuchten. 

Um die bislang untersuchten Unterrichtsmerkmale theoretisch dahingehend zu systemati-

sieren, wie eine Lernzielstruktur im Unterricht begünstigt werden kann, schlug Ames (1992a, 

1992b) ein Modell vor, das auf den sechs Dimensionen des Unterrichtsgeschehens nach 

Epstein (1989) basiert und dessen Dimensionen das Akronym TARGET bilden (eine Über-

sicht findet sich z. B. auch bei Grassinger et al., 2019): 

Die Dimension Task beschreibt die Gestaltung von Lernaktivitäten und Aufgabenstellungen 

im Unterricht (Ames, 1992a). Ames (1992a, 1992b) regt den Einsatz interessanter, abwechs-

lungsreicher und persönlich herausfordernder Aufgabenstellungen an, welche individuell 

bedeutsam und mit realistischen Zielen versehen sind (siehe auch Grassinger et al., 2019). 

Dabei sollten Planung, Organisation und Überwachung der Aufgabenbearbeitung mitbe-

dacht werden (Ames, 1992a). Ames (1992a) unterscheidet mit Verweis auf Rosenholtz und 

Simpson (1984) zwischen einer „unidimensional classroom structure< und „multidimensio-
nal classrooms< (S. 334). Während in eindimensionalen Klassenstrukturen alle Schüler:innen 

dieselbe Aufgabenstellung erhalten, wird in multidimensionalen Klassen differenziertes 

Material angeboten, sodass es für die Schüler:innen kaum Möglichkeiten gibt, sich mitei-

nander zu vergleichen (Ames, 1992a). So ist es, laut Ames (1992a), möglich, dass Schü-

ler:innen sich auf Lernziele konzentrieren, da ihre eigene Leistung nicht sozial verglichen 

werden muss oder gar kann. 

Die Dimension Authority meint die verhältnismäßige Gewährung von Autorität und Auto-

nomie, sodass die Schüler:innen Wahl- und Entscheidungsmöglichkeiten vorfinden (Ames, 

1992a, 1992b; Grassinger et al., 2019). Hierbei geht es Ames (1992a) vor allem darum, den 

Schüler:innen die Möglichkeit zu geben, für ihren eigenen Lernfortschritt Verantwortung 

zu übernehmen, um die Lernzielorientierung bzw. die Lernzielstruktur zu fokussieren. 

Ames (1992b) subsummiert unter dieser Dimension, ebenso wie unter der Task-Dimension, 
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den Aspekt des „self-management<, der Überwachung des eigenen Lernfortschrittes (S. 

266). 

Recognition spezifiziert die Art der Anerkennung der individuellen Anstrengungen und 

Fortschritte der Schüler:innen (Ames, 1992a). Diese sollte allen Schüler:innen die Möglich-

keit bieten, Anerkennung und Belohnungen zu erhalten (Ames, 1992a). Hierbei betont  

Ames (1992a) vor allem die Bedeutung der privaten Rückmeldung. Bleibt die Rückmeldung 

der Leistung oder des Fortschrittes privat zwischen Lehrer:in und Schüler:in, so hat sich laut 

Ames (1992a) gezeigt, dass es Schüler:innen auf diese Weise weniger darum geht, besser 

als die Mitschüler:innen zu sein und sie somit mehr Zufriedenheit und Stolz zeigen. Ames 

(1992b) expliziert den Aspekt der Rückmeldung nicht im Einzelnen, sondern bündelt ihn 

mit der nachfolgenden Evaluation-Dimension. 

Unter der Dimension Grouping versteht Ames (1992a, 1992b) kooperative Lernformen und 

die Art der Subgruppenbildung innerhalb des Unterrichts. Sie präferiert hierbei eine leis-

tungsheterogene und verschiedenartige Gruppenbildung mit einem kooperativen Lernstil, 

sodass erneut im Sinne der Lernzielstruktur bzw. der Lernzielorientierung der eigene Lern-

fortschritt vor dem Vergleich mit anderen steht, wie es beispielsweise bei einer Wettbe-

werbsorientierung der Fall sein könnte (Ames, 1992a, 1992b; Grassinger et al., 2019). 

Ames (1992a, 1992b) subsummiert unter der Dimension Evaluation die positive und kon-

struktive Art der Leistungsbewertung im Unterricht, wobei der individuelle (Lern-)Fortschritt 

der Schüler:innen beurteilt werden sollte, um eine Lernzielorientierung bzw. eine Lernziel-

struktur zu ermöglichen. „Evaluation practices can establish very different motivational cli-
mates, can orient children toward different goals, and, as a result, can elicit different sys-

tems of motivation= (Ames, 1992a, S. 340). Erneut weist Ames (1992a) bei dieser Dimension 

auf die Wichtigkeit der privaten Rückmeldung hin. Ames (1992b) betont im Rahmen der 

zusammengefassten Evaluation/Recognition-Dimension vor allem auch die Würdigung in-

dividueller Fortschritte sowie ein konstruktives Fehlerklima, „in dem Fehler als Lernchancen 
und nicht als Anzeichen mangelnder Kompetenzen betrachtet werden< (Grassinger et al., 

2019, S. 223). 
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Die abschließende Time-Dimension betrachtet die Gewährung von Lernzeit (Ames, 1992a). 

Ames (1992a) sieht die Notwendigkeit der zeitlichen Differenzierung, indem entweder die 

Aufgaben oder der zeitliche Rahmen so angepasst werden, dass die Schüler:innen ihre 

Arbeit beenden können – gleichwohl den Schüler:innen die Möglichkeit gegeben werden 

sollte, ihren Zeitplan selbst zu gestalten.  

In der Darstellung des TARGET-Modells fallen einige Schnittmengen auf und auch Ames 

(1992a, 1992b) weist darauf hin, dass die einzelnen Dimensionen in Wechselwirkung mitei-

nander stehen und sich teilweise überschneiden. Im Hinblick auf die Identifikation von kon-

kreten Unterrichtsmerkmalen, die mit einer Lernzielstruktur im Zusammenhang stehen, ist 

daneben die uneinheitliche konzeptuelle und empirische Grundlage des TARGET-Modells 

problematisch. Obwohl im Rahmen des Modells Unterrichtsmerkmale kategorisiert werden 

sollten, die der Herstellung einer Lernzielstruktur im Unterricht dienen, beziehen sich die 

dem Modell zugrundeliegenden Befunde größtenteils auf den Zusammenhang zwischen 

Unterrichtsmerkmalen und individueller Schüler:innenmotivation und nehmen nur selten 

dediziert die Klassenzielstruktur in den Blick. Die entsprechenden Dimensionen des TAR-

GET-Modells mögen sich zwar günstig auf die individuellen Zielorientierungen von Schü-

ler:innen auswirken, müssen jedoch nicht zwingend mit der Wahrnehmung einer Lernziel-

struktur im Zusammenhang stehen. Nicht zuletzt stellt das TARGET-Modell ein motivati-

onspsychologisch inspiriertes Modell dar, welches vergleichsweise isoliert neben Befunden 

der Unterrichtsforschung steht und gewichtige Instruktionsaspekte (z. B. die kognitive Ak-

tivierung von Schüler:innen) nicht mit in den Blick nimmt. 

Auf die Arbeiten von Ames aufbauend, kontrastierte eine Untersuchung von H. Patrick, 

Anderman, Ryan, Edelin und Midgley (2001) die Dimensionen des TARGET-Modells von 

Schulklassen, in denen die Schüler:innen unterschiedliche Klassenzielstrukturen wahrnah-

men mit Hilfe der qualitativen Interpretation von Unterrichtsbeobachtungen. Ein wesentli-

ches Ergebnis der Studie sind qualitative Hinweise darauf, dass die Schüler:innen vor allem 

dann eine starke Lernzielstruktur im Unterricht wahrnahmen, wenn die Lehrkraft rein in-

struktionale Handlungen mit sozialen und affektiven Merkmalen (z. B. unterstützenden 
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Handlungen) kombinierte (für eine ähnlich angelegte Studie mit ähnlichen Ergebnissen 

siehe Turner et al., 2002). Befunde aus Studien, die Unterrichtsmerkmale mittels quantita-

tiver Methodik untersuchen, gibt es bisher kaum. Die Ausnahme stellen die Forschungen 

einer Wiener Arbeitsgruppe dar (Bergsmann, Lüftenegger, Jöstl, Schober & Spiel, 2013; 

Lüftenegger, van de Schoot, Schober, Finsterwald & Spiel, 2014; Lüftenegger, Tran, Bar-

dach, Schober & Spiel, 2017). Diese legen ebenfalls nahe, dass die Dimensionen des TAR-

GET-Modells in so enger Verbindung zueinander stehen, dass sie einen gemeinsamen 

übergeordneten Faktor rechtfertigen. Darüber hinaus indizieren die Befunde eine Reihe an 

Effekten für Schüler:innen, wie beispielsweise das Setzen von Lernzielen. 
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4 Der Handwerkskoffer für eine Lernzielstruktur: Das IBAS-Modell 

Es erscheint aus vielen Gründen wünschenswert, ein Modell zur unterrichtlichen Umset-

zung einer Lernzielstruktur zu entwickeln, um es anschließend der Lehrerschaft zur Nut-

zung zur Verfügung zu stellen. Die bisherigen praktischen Überlegungen zur unterrichtli-

chen Umsetzung einer Lernzielstruktur beschränken sich bislang auf das Modell von Ames 

(1992a, 1992b), welches mit dem Akronym TARGET einige unterrichtliche Praktiken nennt 

(siehe Abschnitt 3.3): Task (Aufgabengestaltung), Authority (Autorität und Autonomie), 

Recognition (die Anerkennung individueller Anstrengungen und Fortschritte), Grouping 

(kooperative Lernformen und die Art der Subgruppenbildung innerhalb des Unterrichts), 

Evaluation (Art der Leistungsbewertung und Umgang mit Fehlern im Unterricht) und Time 

(Gewährung von Lernzeit). Zwar benennt das TARGET-Modell nach Ames (1992a, 1992b) 

Unterrichtsmerkmale, die der Herstellung einer Lernzielstruktur im Unterricht dienen, je-

doch beziehen sich die zugrundeliegenden Befunde größtenteils auf den Zusammenhang 

zwischen Unterrichtsmerkmalen und individueller Schüler:innenmotivation und fokussieren 

nur selten explizit die Klassenzielstruktur. Diesem Umstand soll im IBAS-Modell Rechnung 

getragen werden, indem ausdrücklich zwischen Unterrichtsgestaltung, Klassenzielstruktur 

und individuellen Zielorientierungen unterschieden wird (siehe Abbildung 2). Darüber hin-

aus wird das Modell hinsichtlich neuerer Erkenntnisse aus Unterrichts- und Motivationsfor-

schung ausgeweitet und ergänzt.  

4.1 Weiterentwicklung des TARGET-Modells 

Das IBAS-Modell wurde auf Basis einer Neugruppierung und Erweiterung des TARGET-

Modells nach Ames (1992a, 1992b) konzipiert. Bildlich gesprochen war der zentrale Leitge-

danke dieser Weiterentwicklung, durch das IBAS-Modell eine Art Handwerkskoffer für Leh-

rer:innen zur Realisierung einer Lernzielstruktur zu entwickeln, aus welchem sie Unterrichts-

handlungen ähnlich verschiedener Werkzeuge entnehmen und anwenden können. Dabei 

sind zwei Ebenen im Modell zu unterscheiden: Auf der oberen Ebene werden Dimensionen 

des Unterrichts beschrieben, die sich als dienlich für die Realisierung einer Lernzielstruktur 
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erwiesen haben. Auf der unteren Ebene finden sich Subdimensionen, welche jeweils als 

direkte methodische Anleitungen zur Umsetzung der übergeordneten Dimensionen zu 

verstehen sind. Um, wie beschrieben, dediziert zwischen unterrichtlichen Handlungen, 

Klassenzielstruktur und individuellen Zielorientierungen zu unterscheiden (siehe Abbildung 

2), wurde das TARGET-Modell in zwei Schritten weiterentwickelt, welche im Nachfolgenden 

beschrieben werden. 

Der erste Schritt der Weiterentwicklung beinhaltet eine Bündelung von Dimensionen des 

TARGET-Modells und somit eine Reduzierung auf ein eindeutiges Set. Dadurch, dass die 

sechs Dimensionen des TARGET-Modells starken Überschneidungen unterliegen, fällt es 

schwer, daraus eindeutige und handhabbare Implikationen für eine lernzielförderliche Un-

terrichtsgestaltung abzuleiten. Die inhaltlich großen Schnittmengen der Dimensionen füh-

ren dazu, dass konkrete Unterrichtshandlungen nicht immer eindeutig einer einzelnen 

übergeordneten Dimension zugeordnet werden können. Betrachtet man diese inhaltlichen 

Überschneidungen der Dimensionen des TARGET-Modells, so überlagern sich vor allem 

zwei Paare von Dimensionen: (1) Inhalt und Aufgabenschwierigkeit (Task) und die zeitlichen 

Rahmenbedingungen der Aufgabenbearbeitung (Time) sowie (2) die Anerkennung von 

Anstrengung und Lernzuwachs (Recognition) und die Bewertung von Leistung (Evaluation).  

1. Zunächst ist der von Ames (1992a, 1992b) primär unter der Zeitdimension fokussierte 

Aspekt der zur Aufgabenbearbeitung gewährten Zeit eng mit dem unter der Inhalts-

Dimension subsummierten Aspekt der Aufgabenschwierigkeit verknüpft. Es ist theore-

tisch sowie praktisch nicht möglich, den Inhalt vom zeitlichen Ablauf des Unterrichts-

geschehens zu trennen, da die Planung und Durchführung des Inhalts nie unabhängig 

von den zeitlichen Bedingungen geschehen kann und auch der zeitliche Rahmen im-

mer mit Inhalt gefüllt werden muss. Darüber hinaus resultiert die Aufgabenschwierigkeit 

nicht selten erst aus der gewährten Bearbeitungszeit und dem Tempo instruktionaler 

Darbietungen. 

2. Das zweite Bündel scheint ebenso theoretisch wie praktisch eng verkoppelt, geht die 

Anerkennung von Anstrengung, Lernzuwachs und Leistung doch zumeist mit einer 
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Bewertung derselben anhand bestimmter Bezugsnormen einher. Auch Ames (1992a) 

selbst betont die Vorteile nicht-öffentlicher Rückmeldungen im Zusammenhang mit 

beiden Dimensionen. 

Diese Bündelung der Dimensionen des TARGET-Modells führt dazu, dass verschiedene, 

lernzielstrukturrelevante und übergeordnete Dimensionen des Unterrichts in stringenterer 

und eindeutigerer Weise in konkreten Unterrichtshandlungen münden können. Der Neu-

gruppierung zufolge können vier übergeordnete Bereiche des Unterrichts identifiziert wer-

den, die als förderlich für eine Lernzielstruktur angenommen werden können (siehe Abbil-

dung 3): Die Inhalts-Dimension (Task und Time nach TARGET), die Bewertungs-Dimension 

(Recognition und Evaluation nach TARGET), die Autonomie-Dimension (Authority nach 

TARGET) sowie die soziale Dimension (Grouping nach TARGET).  

Im zweiten Schritt erscheint eine konzeptuelle Erweiterung der einzelnen untergeordneten 

Subdimensionen ratsam, um das TARGET-Modell gleichermaßen durch neue Erkenntnisse 

der Unterrichts- und der Motivationsforschung zu bereichern. Die aus der Unterrichtsfor-

schung stammenden Paradigmen liefern Befunde zu günstigen instruktionalen Unterrichts-

handlungen der Lehrkraft sowie zu den Rahmenbedingungen effektiver Unterrichtsgestal-

tung (Helmke, 2009). Auf Seiten der Motivationspsychologie werden Bezüge zur Selbstbe-

stimmungstheorie der Motivation (z. B. Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000b) hergestellt. 

Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation wird von Deci und Ryan (1993) als „eine or-
ganismische und dialektische Theorie der menschlichen Motivation< beschrieben (S. 223). 
Sie vereint demnach motivationale Aspekte der Person mit motivationalen Facetten im 

Zusammenspiel mit sozialen Umwelteinflüssen (vgl. Deci & Ryan, 1993). Durch die 

nhalts- 

Dimension 

ewertungs- 

Dimension 

utonomie- 

Dimension 

oziale 

Dimension B I A S 
Abbildung 3. Die übergeordneten Dimensionen des IBAS-Modells. 
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Selbstbestimmungstheorie soll es gelingen, dass nicht nur die Initiierung, die Ausrichtung 

und der Handlungsverlauf der Motivation im Sinne einer Betonung von Lernzielen (Dresel 

& Lämmle, 2011; Grassinger et al., 2019; Schöne et al., 2004), sondern auch die „energeti-
sche Grundlage< (Deci & Ryan, 1993, S. 229) im IBAS-Modell Einbezug erfährt. Dabei rele-

vant ist die Befriedigung der drei Grundbedürfnisse nach Kompetenzerleben, Autonomie 

und soziale Eingebundenheit, die als zentrale Entwicklungsbedingungen für intrinsische 

Motivation und Interesse erachtet werden (vgl. Deci & Ryan, 1993). Diese konzeptuelle Er-

weiterung der 13 Subdimensionen wird im nachfolgenden Abschnitt 4.2 expliziert. 

4.2 Das IBAS-Modell 

In Abschnitt 4.1 wurde die Weiterentwicklung des TARGET-Modells (Ames, 1992a, 1992b) 

hin zum IBAS-Modell beschrieben. Nachfolgend sollen die vier übergeordneten und neu 

gebündelten Dimensionen in ihren 13 untergeordneten Subdimensionen genau in den 

Blick genommen werden. 

4.2.1 Die Inhalts-Dimension. 

Die Inhalts-Dimension des IBAS-Modells vereint die Dimensionen Task und Time des TAR-

GET-Modells (Ames, 1992a), indem sie den Unterrichtsinhalt (Task-Dimension) sowie die 

Unterrichtszeit (Time-Dimension) subsummiert und auf diese Weise die inhaltlichen Über-

schneidungen auf der konkreten Handlungsebene verbindet. 

Ist der Unterrichtsinhalt verständlich, bedeutsam, interessant und vielfältig aufbereitet, so 

ist dieser nach Ames (1992a) günstig für das Interesse und die Beteiligung der Schüler:in-

nen. Ebenso betont Ames (1992b) die Bedeutung einer aktiven Auseinandersetzung mit 

dem Unterrichtsinhalt, bei der Verständnis sowie Kompetenzerwerb und -erweiterung im 

Vordergrund stehen. Das der Unterrichtsforschung entstammende Konzept der kognitiven 

Aktivierung knüpft an diese Überlegungen an (z. B. Klieme, Schümer & Knoll, 2001; Prae-

torius, Klieme, Herbert & Pinger, 2018; Rakoczy, 2008). Kognitiv aktivierende Aufgaben re-

gen eine solche aktive Auseinandersetzung der Schüler:innen mit komplexen Aufgaben-

stellungen an, ermöglichen anspruchsvolle Übungsformen und verzichten möglichst auf 
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repetitives Üben (z. B. Clausen, 2002; Klieme et al., 2001; Rakoczy, 2008). Eine methodische 

Umsetzung kognitiv-aktivierender Aufgaben liefert das Konzept des genetisch-sokrati-

schen Vorgehens, bei welchem die Lehrperson lediglich unterstützend tätig wird und keine 

vorgegebene Lösung annimmt (vgl. Clausen, 2002). Relevant für eine Lernzielstruktur im 

Unterricht erscheint dieser Aspekt deshalb, da die aktive Auseinandersetzung mit dem Un-

terrichtsinhalt den eigenständigen Erkenntnisgewinn in den Vordergrund rückt (vgl. Clau-

sen, 2002; Leuders & Holzäpfel, 2011). Mit der kognitiven Aktivierung geht jedoch ein wei-

terer Aspekt einher, denn das Ziel des eigenständigen Erkenntnisgewinns erfordert die 

Auseinandersetzung auf einem individuell passenden Niveau (Leuders & Holzäpfel, 2011). 

Aber nicht nur die Aufgabengestaltung sollte das individuelle Niveau der Schüler:innen 

berücksichtigen, sondern auch die zeitlichen Vorgaben sollten individuell angepasst wer-

den. Die im Unterricht zur Verfügung stehende Unterrichtszeit ist demnach auch für die 

Realisierung einer Lernzielstruktur relevant (Ames, 1992a, 1992b). Durch Leistungsdifferen-

zierung soll sichergestellt werden, dass den Schüler:innen differenziert nach ihrem Leis-

tungsniveau individuell herausfordernde Aufgabenstellungen mit ausreichend Zeit zur Ver-

fügung gestellt werden. Diese Aufgabenstellungen sollten nach Ames (1992a) das größt-

mögliche Potenzial für individuelle Lernzuwächse aufweisen und sich somit als motivational 

günstig erweisen. 

Die Befunde von Ames (1992a, 1992b) können selbstverständlich auch vor dem Hinter-

grund der Erwartungs-Wert-Theorie und im Zusammenhang mit der Selbstbestimmungs-

theorie (z. B. Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000b) betrachtet werden. Rückschließend 

auf die Erwartungs-Wert-Theorie werden mit der Inhalts-Dimension sowohl Erwartungs- 

als auch Wertkomponente angesprochen: Während die Erwartungskomponente (Er-

folgserwartung, Ergebniserwartung und Selbstwirksamkeitserwartung) eher durch die Sub-

dimension der Leistungsdifferenzierung angesprochen wird, wird die Wertkomponente 

(Zielerreichungswert, intrinsischer Wert und Nützlichkeit) durch die Verständlichkeit, Inte-

ressantheit und Relevanz sowie die Kognitive Aktivierung adressiert (vgl. Eccles & Wigfield, 

2002; Urhahne, 2008; Wigfield & Eccles, 2000). Aber auch das durch die Selbstbestim-

mungstheorie postulierte Grundbedürfnis nach Kompetenzerleben oder Wirksamkeit wird 
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durch einen verständlichen, interessanten, relevant aufbereiteten und leistungsdifferenzier-

ten Unterrichtsinhalt für die Schüler:innen erreichbar (vgl. z. B. Deci & Ryan, 1993; Ryan & 

Deci, 2000b). Durch die Inhalts-Dimension soll es den Schüler:innen möglich werden, den 

Unterrichtsstoff in seiner Relevanz und Bedeutsamkeit zu erfassen, sich aktiv mit ihm aus-

einanderzusetzen und ihn auf einem individuellen Niveau zu bearbeiten. 

4.2.2 Die Bewertungs-Dimension. 

Auch die Bewertungs-Dimension des IBAS-Modells wurde auf Basis zweier Dimensionen 

des TARGET-Modells (Ames, 1992a) konzeptualisiert. So zeigten die Recognition- und die 

Evaluation-Dimension des TARGET-Modells einige inhaltliche Schnittmengen, die in der 

Bewertungs-Dimension des IBAS-Modells verknüpft werden. 

Betrachtet man den Unterrichtsalltag, so nimmt die Leistungsbewertung eine zentrale Rolle 

ein. Hierbei kann es für die theoretischen Überlegungen und in der Folge auch für die 

Schüler:innen im Unterricht von Vorteil sein, wenn zwischen Übungs- und Prüfungsphasen 

unterschieden wird. Denn auch die Bewertung von Übungsphasen und -ergebnissen kann 

auf theoretischer Ebene nicht mit der Bewertung von Prüfungsanstrengungen und -ergeb-

nissen verglichen werden. 

Im alltäglichen Unterrichtsgeschehen nehmen vor allem Übungsphasen einen großen 

Raum ein. Eine Vielzahl an Studien weist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung 

eines positiven, konstruktiven Fehlerklimas innerhalb des Unterrichts hin (z. B. Oser & Spy-

chiger, 2005; Steuer, Rosentritt-Brunn & Dresel, 2013). Förderlich ist es, wenn Schüler:innen 

die Möglichkeit gegeben wird, in unterrichtlichen Übungsphasen Fehler zu machen, die 

dann als Teil des Lernprozesses verstanden und Erfolge auf die Anstrengung innerhalb 

dieses Lernprozesses zurückgeführt werden können (z. B. Oser & Spychiger, 2005; Steuer 

et al., 2013). Um Lernzuwächse in beiden Phasen sichtbar zu machen und somit das Ver-

folgen von Lernzielen zu unterstützen, ist es essentiell, Leistungen und Erfolge jeglicher Art 

nicht nur im objektiven Vergleich, sondern auch individuell mit Hilfe der individuellen Be-

zugsnorm zu bewerten (Ames, 1992a, 1992b; Rheinberg, 2014). Ames (1992a) argumen-

tierte darüber hinaus, dass anstrengungsbezogenes Feedback besonders geeignet ist, 
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Lernziele zu betonen. Dies kann auch auf der Grundlage von adaptiven Attributionsmus-

tern erklärt werden (siehe Abschnitt 2.3). Demnach adressieren Lernziele adaptive Attribu-

tionsmuster, da sowohl Fehler als auch das Ergebnis auf den Grad der Anstrengung zu-

rückgeführt werden und dieser als veränderbar eingeschätzt wird (vgl. Schunk et al., 2008). 

Konkret kann dies umgesetzt werden, indem Lob individuelle Anstrengungen, Lernbemü-

hungen und Herangehensweisen adressiert und die Rückmeldung prozessbezogen er-

folgt. Dies korrespondiert mit Befunden zum Zusammenhang von Lernzielen mit der Über-

zeugung, dass schulischer Erfolg vor allem durch hohe Anstrengung zustande kommt 

(Nicholls, Cobb, Wood, Yackel & Patashnick, 1990). Entsprechende Belege für die Förder-

wirkungen attributionaler Rückmeldungen sind hinreichend bekannt (z. B. Ziegler & Fins-

terwald, 2008). Nicht zuletzt verweisen metaanalytische Ergebnisse auf günstige Effekte 

prozessbezogenen Feedbacks (Hattie & Timperley, 2007).  

4.2.3 Die Autonomie-Dimension. 

Um Schüler:innen im Unterrichtsalltag durch die Realisierung einer Lernzielstruktur zu mo-

tivieren, ist es zudem wichtig, die Autonomie der Schüler:innen zu fordern und zu fördern 

(Ames, 1992b). Das Übertragen von Eigenverantwortlichkeit kann die Schüler:innen befä-

higen, sich selbst für den eigenen Lernfortschritt verantwortlich zu fühlen, aber auch die 

Kontrolle darüber zu haben (Ames, 1992a). Auch die Selbstbestimmungstheorie der Moti-

vation (z. B. Deci & Ryan, 1993; Ryan & Deci, 2000b) sieht im Erleben von Autonomie ein 

Bedürfnis, das als Voraussetzung motivierten Handelns erfüllt sein muss.  

Methodisch kann den Schüler:innen auf verschiedenartige Weise autonomes Handeln zu-

gesprochen werden. Dies kann durch verschiedenartige Freiräume bei der Auseinander-

setzung mit Inhalten und Aufgaben gelingen, beispielsweise wären unterschiedliche Wahl- 

oder Entscheidungsmöglichkeiten denkbar. Ames (1992a) betont hierbei, dass die Wahl- 

und Entscheidungsmöglichkeiten bedeutungsvoll und echt sein müssen. Nicht geeignet 

erscheinen gänzlich offene Wahlformate, in welchen es den Schüler:innen ebenso möglich 

wäre, performanzzielorientierte Entscheidungen zu treffen (z. B. „Ich wähle die nicht her-
ausfordernde Aufgabe, da ich bei dieser sicherlich keine Fehler machen und mich nicht 
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blamieren werde.<). Um die Betonung auf Lernziele zu legen und eine Lernzielstruktur sa-

lient werden zu lassen, sollten die Wahlmöglichkeiten in jedem Fall gleichwertig herausfor-

dernd sein und beispielsweise inhaltlich unterschiedliche Interessen adressieren. Über diese 

Freiräume hinaus sollte den Schüler:innen die Verantwortung für das eigene Lernen über-

tragen werden (Ames, 1992a). Dies kann etwa durch partnerschaftliche Reflexion der Lern-

prozesse gelingen und kann keinesfalls mit einem Alleinlassen der Schüler:innen gleichge-

setzt werden. Ames (1992a) fasst darunter auch die Notwendigkeit, dass die Lehrperson 

die Schüler:innen zunächst mit den Fähigkeiten ausstattet, die zur Bewältigung der Aufga-

ben notwendig sind und sie dann, auf Basis dieser Befähigung, eigenverantwortlich den 

Lernprozess gestalten lässt. 

4.2.4 Die soziale Dimension. 

Die soziale Dimension konzentriert sich auf den Klassenverbund als motivational relevante 

Einflussgröße. Ames (1992a, 1992b) stellt hierzu neben kooperativen Lernformen die Art 

der Gruppenbildung für kooperative Lernphasen heraus. Im Hinblick auf die konkrete Un-

terrichtsgestaltung ist laut Ames (1992b) eine leistungsheterogene Gruppenbildung zu be-

vorzugen, um die Lernziele im Unterricht zu betonen. Den Schüler:innen kann auf diese 

Weise bewusst werden, dass ihre individuellen Fähigkeiten jeweils Unterschiedliches zum 

Erreichen des kooperativen Aufgabenziels beitragen können. Nur so ist es nach Ames 

(1992b) möglich, dass unterschiedliche Fähigkeiten seitens der Schüler:innen nicht zu Un-

terschieden in der Motivation führen. Gleichzeitig könnte eine leistungshomogene Grup-

penbildung vorhandene Leistungsunterschiede zwischen Schüler:innen der verschiedenen 

Gruppen salient machen, was den Lernzielen eher abträglich wäre (Ross & Harrison 2006). 

Für die praktische Umsetzung des IBAS-Modells soll an dieser Stelle auf die Vereinbarkeit 

der Leistungsdifferenzierung der Inhalts-Dimension und der leistungshomogenen Grup-

penbildung in der sozialen Dimension eingegangen werden. Im Unterrichtsalltag ist für die 

Lehrkraft zu differenzieren, welchen Aspekt des IBAS-Modells sie in der Unterrichtseinheit 

zu welcher Zeit adressieren möchte. Steht das Erarbeiten und das Verständnis von Unter-

richtsinhalten im Vordergrund, so ist eine Leistungsdifferenzierung zu bevorzugen. Zu 
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einem anderen Zeitpunkt könnte die Zusammenarbeit im Sinne der sozialen Dimension im 

Vordergrund stehen, wie etwa beim Elaborieren der gelernten Inhalte. Hier wäre demnach 

eine leistungsheterogene Gruppenbildung vorzuziehen. 

Die Forschungen von H. Patrick et al. (2001) indizieren, dass auch die Beziehungsebene für 

die Lernzielstruktur bedeutsam ist. Im Klassenzimmer spricht dieser Aspekt sowohl die Be-

ziehung zwischen Schüler:innen und Lehrperson, als auch zwischen Schüler:innen unterei-

nander an. Angenommen werden kann, dass echtes Interesse der Lehrkraft an den einzel-

nen Schüler:innen und ihren Fortschritten, Wertschätzung auch jenseits von Leistung sowie 

umfassende sozial-emotionale Unterstützung durch die Lehrkraft wesentliche Bedingun-

gen dafür sind, dass im Unterricht Lernziele erfolgreich ins Zentrum gestellt werden kön-

nen. Wie angesprochen ist zu vermuten, dass auch die Qualität der Beziehungen zwischen 

den Schüler:innen untereinander bedeutsam ist. So lässt sich beispielsweise ein positives, 

konstruktives Fehlerklima nur in einer vertrauensvollen Umgebung realisieren, wenn sicher-

gestellt ist, dass auf Unterrichtsbeiträge und Leistungen von Mitschüler:innen adäquat re-

agiert wird. Auf Seiten der Lehrkräfte ist dies durch Methoden einer effektiven Klassenfüh-

rung zu fördern (z. B. Helmke & Helmke, 2014). Mit einer Serie von vier Studien bestätigten 

H. Patrick, Kaplan und Ryan (2011), dass diese Aspekte des sozialen Klassenklimas mit der 

wahrgenommenen Lernzielstruktur konvergieren und offenbar die Voraussetzung dafür 

darstellen, dass im Unterricht Lernziele in den Vordergrund rücken. Im hier vorgestellten 

IBAS-Modell sind deshalb die sozialen Beziehungen sowohl zwischen Lehrperson und 

Schüler:innen (wertschätzender und fürsorglicher Umgang) als auch zwischen den Schü-

ler:innen untereinander (Förderung positiver Schüler:in-Schüler:in-Interaktion) explizit in 

Einzelpunkten verankert. 

Durch die gegenüber dem ursprünglichen TARGET-Modell erweiterte soziale Dimension 

wird nun auch das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit angesprochen (Ryan & Deci, 

2000b). Nach Ryan und Deci (2000b) bedarf es positiver Beziehungen zu Bezugspersonen, 

um sich sozial eingebunden zu fühlen. Im schulischen Kontext sind hier vornehmlich Lehr-

personen und Mitschüler:innen zu nennen. Rakoczy (2008) merkt an, dass das Merkmal 

der sozialen Eingebundenheit zwar keine unabdingbare und direkte Bedingung 
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motivierten Handelns darstellt, die durch den wertschätzenden und positiven Umgang mit-

einander entstehende Klassengemeinschaft jedoch den erforderlichen Rückhalt für eine 

Lernzielstruktur im Unterricht bietet (vgl. auch H. Patrick et al., 2011).  

Die Überarbeitung und Weiterentwicklung des TARGET-Modells hin zum IBAS-Modell 

(siehe Abbildung 4) war ein erster Schritt zur grundlegenden Konzeption des nachfolgend 

dargestellten empirischen Vorgehens. 
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Abbildung 4. Das IBAS-Modell 
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5 Übersicht über das empirische Vorgehen  

Das Praxisziel dieses Promotionsprojektes war es, einen Beitrag zur stetigen Weiterbildung 

von Lehrkräften zu leisten. Dabei sollte inhaltlich, im Gegensatz zum vorherrschenden Fort-

bildungsangebot (siehe Daschner, 2019; Richter et al., 2020), eine betonende Adressierung 

motivationaler Aspekte des Lehrerberufs stattfinden. Aufgrund der Relevanz der Lernziele 

für Schüler:innen und Lehrer:innen (siehe Kapitel 2), wurde eine Implementierung metho-

discher Anregungen angestrebt, welche eine lernzielbetonende Klassenzielstruktur unter-

stützen und fördern. Die Ausgangsbasis dieser Fortbildung bildete demnach ein Bezug zur 

persönlichen Rolle der Lehrer:innen (individuelle Zielorientierungen bzw. Motivation als 

Lehrer:in), welcher in einen fachlichen Rahmen (domänenspezifische Ausgestaltung) ein-

gebettet wurde. Auf diese Weise sollte dem Umstand Rechnung getragen werden, dass 

sich Zielorientierungen sowohl aus stabilen Anteilen (Persönlichkeit) als auch aus situational 

angeregten Anteilen konstituieren (Artelt & Kunter, 2019; Fryer & Elliot, 2007; Pintrich, 2000; 

Schöne et al., 2004).  

Dieses Vorhaben wurde in drei Schritten, entlang vier wissenschaftlicher Fragestellungen 

umgesetzt und fußt auf einigen Forschungsdefiziten, die im Nachfolgenden beschrieben 

werden. 

5.1 Studie 1: Zur unterrichtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur 

Eine starke wahrgenommene Lernzielstruktur im Unterricht hat sich als förderlich für die 

Motivation, das Lernverhalten und das Wohlbefinden von Schüler:innen erwiesen (z. B. 

Meece et al., 2006; Murayama & Elliot, 2009). Betrachtet man den Forschungsstand zum 

Zusammenhang zwischen Lernzielstruktur und unterrichtlichen Merkmalen, so lassen sich 

vornehmlich zwei Dinge konstatieren, entlang derer die Fragestellungen abgeleitet wer-

den. 

In bisherigen Untersuchungen wurde häufig auf individuelle Zielorientierungen von Schü-

ler:innen anstelle der Wahrnehmung einer Lernzielstruktur in der Klasse zurückgegriffen  
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(z. B. Lüftenegger et al., 2014; Turner, Warzon & Christensen, 2011). Allerdings kann der 

Einfluss unterrichtlicher Merkmale auf die individuellen Zielorientierungen nicht mit deren 

Bedeutung für die Zielstruktur des Klassenkontexts gleichgesetzt werden. Um die Perspek-

tive auf Unterricht und praktische Handlungsmöglichkeiten für Lehrkräfte zu lenken, ist im 

Sinne des proponierten Dreischritts (Abbildung 2) jedoch Letzteres als primär relevante 

Größe einzuschätzen. Forschungen, die dediziert den Zwischenschritt der Zielstruktur un-

tersuchen, sind selten. Eine Ausnahme bildet die in Abschnitt 3.3 erwähnte qualitative Stu-

die von H. Patrick et al. (2001), Ergebnisse quantitativer Forschungen zur Ableitung kon-

kreter Handlungsempfehlungen fehlen weitgehend. 

In Kapitel 4 wurde eine theoretische Grundlage geschaffen, indem ein alltagspraktisches 

Modell vorgestellt wurde, welches als Handwerkskoffer zur Umsetzung einer motivations-

förderlichen Lernzielstruktur im Unterricht dienen soll. Dies war der erste und theoretisch 

umgesetzte Teil der ersten Studie. So wurde auf vier übergeordneten sowie 13 unterge-

ordneten und handlungspraktischen Dimensionen eine Übersicht über lernzielstrukturre-

levante Unterrichtshandlungen geschaffen. Hierzu wurde das TARGET-Modell nach Ames 

(1992a, 1992b) vereinfacht, expliziert, ergänzt und gebündelt. Das daraus resultierende Mo-

dell wird im Folgenden ebenfalls mit seinem Akronym, nämlich als IBAS-Modell bezeichnet. 

Zudem sollen erste empirische Indizien für die Gültigkeit des entstandenen IBAS-Modells 

gefunden werden. Das IBAS-Modell soll damit einen innovativen Beitrag leisten, effektive 

Elemente einer motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung konkret zu benennen und 

zu bündeln. Empirisch geht die Studie erstmalig der Frage nach:  

Mit welchen spezifischen unterrichtlichen Praktiken steht die Wahrnehmung  

einer Lernzielstruktur im Zusammenhang? (Fragestellung 1) 

Zu erwarten war, dass eine stark wahrgenommene Lernzielstruktur mit einer positiven Aus-

prägung aller im IBAS-Modell postulierten spezifischen unterrichtlichen Praktiken 
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einhergeht. Hierzu wurden Korrelationen auf Klassenebene, Varianzanalysen und daran 

anknüpfend Mehrebenenanalysen durchgeführt. 

Die Studie 1 widmete sich darüber hinaus einer zweiten Fragestellung, die aus der theore-

tischen und von Weinert und Helmke (1997) bestätigten Annahme resultiert: 

Setzen Lehrkräfte, bei welchen in ähnlich starker Weise eine Lernzielstruktur  

wahrgenommen wird, teils unterschiedliche Schwerpunkte bei der  

motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung nach dem IBAS-Modell? (Fragestellung 2) 

In Anlehnung an Weinert und Helmke (1997) ist nicht davon auszugehen, dass alle poten-

ziell bedeutsamen Unterrichtsmerkmale von allen Lehrkräften in einer ähnlichen Konfigu-

ration umgesetzt werden. Ganz konkret kann davon ausgegangen werden, dass der Wahr-

nehmung einer Lernzielstruktur weder das Erfüllen aller im IBAS-Modell genannten Unter-

richtsdimensionen zugrunde liegt, noch dass keines der Unterrichtsmerkmale im Unterricht 

wahrgenommen wird. Vielmehr kann vermutet werden, dass bei Lehrkräften mit einer ähn-

lich starken, als günstig wahrgenommenen Lernzielstruktur im Unterricht teilweise unter-

schiedliche Schwerpunkte bei den motivationsförderlichen Unterrichtshandlungen gesetzt 

werden (siehe auch Helmke, 2006). Denkbar ist beispielsweise, dass eine Lehrkraft Wahl-

möglichkeiten bei der Aufgabendurchführung einräumt (Autonomie-Dimension), verstärkt 

Lernfortschritte rückmeldet (Bewertungs-Dimension) und die Bedeutung von Anstrengung 

reflektiert (Bewertungs-Dimension). Eine andere Lehrkraft könnte ihren Fokus auf respekt-

volle, fürsorgliche und unterstützende soziale Beziehungen legen (Soziale Dimension) und 

sicherstellen, dass ihre inhaltlichen Instruktionen verständlich, interessant und bedeutsam 

Ausdruck finden (Inhalts-Dimension). Dennoch könnte es im Unterricht beider Lehrperso-

nen aus Sicht ihrer Schüler:innen stark darum gehen, dass alle etwas dazu lernen und ihre 

Kompetenzen erweitern – kurz gesagt, dass im Unterricht beider Lehrkräfte eine Lernziel-

struktur salient wird. Dieser Vermutung soll durch Profilanalysen von Extremgruppen nach-

gegangen werden. Zur Beantwortung der Fragestellung wurden Varianzanalysen 
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durchgeführt, welche Schulklassen mit unterschiedlich stark wahrgenommener Lernziel-

struktur gegenüberstellen. Durch den Vergleich verschiedener Gruppen und Klassen kann 

der umfassenden Multidimensionalität sowie der Gleichzeitigkeit der vier Unterrichtsdi-

mensionen Rechnung getragen werden.  

5.2 Studie 2: Zur Trainierbarkeit von Zielorientierungen und der unter-

richtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur 

Auf Basis der Erkenntnisse aus Studie 1 widmete sich Studie 2 darauf aufbauend der prak-

tischen und ursprünglichen Frage: 

Können Lehrkräfte im Rahmen eines Trainingsprogramms hinsichtlich einer Lernzielstruk-

tur funktionaler Unterrichtshandlungen weitergebildet werden? (Fragestellung 3) 

Elliot und Hulleman (2017) betonen die grundsätzliche Trainierbarkeit der individuellen 

Zielorientierungen von Schüler:innen, sodass weiterführend auch die Veränderbarkeit auf 

Seiten der Lehrerschaft denkbar erscheint. Prinzipiell können Trainingsprogramme für 

Lehrkräfte mit verschiedenen Facetten der professionellen Kompetenz als empirisch wirk-

sam belegt werden (Hertel, Pickl & Schmitz, 2008; Richardson & Placier, 2002). In einer 

Maßnahme von Ross und Bruce (2007) konnte beispielsweise die Selbstwirksamkeit von 

Lehrkräften positiv beeinflusst werden.  

Es finden sich in der bisherigen Literatur zwei Ansätze zur Veränderung der Zielorientie-

rungen: Interventionen mit dem Fokus auf den strukturellen Kontext sowie personen-

zentrierte Ansätze (vgl. Elliot & Hulleman, 2017). Elliot und Hulleman (2017) geben an, dass 

Interventionen, welche – wie Studie 1 - den Kontext als zu verändernde Variable im Blick 

haben, sich zumeist am beschriebenen TARGET-Modell von Ames (1992a) orientieren. Lin-

nenbrink (2005) verfolgte eben diesen Ansatz, in dem zunächst Lehrer:innen nach ihrer 

unterrichtlichen Fokussierung (lernziel-fokussiert bzw. performanzziel-fokussiert) gruppiert 
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und erklärende Vorschläge zur Recognition- und Evaluations-Dimension nach dem TAR-

GET-Modell gemacht wurden. Nachfolgend wurden diese Aktivitäten in Kleingruppen fünf 

Wochen lang umgesetzt (Elliot & Hulleman, 2017; Linnenbrink, 2005). Es zeigte sich, dass 

die Klassenzielstruktur einen signifikanten Effekt auf Leistung und Hilfesuche hatte, wobei 

die Betonung von einer Kombination aus Lern- und Performanzzielstruktur die besten Er-

gebnisse erzielte (Elliot & Hulleman, 2017; Linnenbrink, 2005). 

Befunde dazu, ob und inwiefern weiterführend und mit Blick auf den Dreischritt in Abbil-

dung 2 auch die individuellen Zielorientierungen von Lehrkräften durch gezielte Interven-

tionen veränderbar sind, konnten trotz der enormen Bedeutsamkeit für das Lernverhalten 

und die Leistung von Lehrkräften sowie für das Erleben und das unterrichtliche Verhalten 

bislang nicht gefunden werden. Die Relevanz der Zielorientierungen von Lehrkräften weckt 

den Wunsch, diese für die Lehrkräfte im Sinne einer trainingsbasierten Intervention gezielt 

positiv zu beeinflussen und mündete in der vierten Fragestellung:  

Können Lehrkräfte in Richtung einer optimierten  

individuellen Lernzielorientierung trainiert werden? (Fragestellung 4) 

In Bezug auf Elliot und Hulleman (2017) kann hierzu der zweite Ansatz betrachtet werden, 

nämlich diejenigen Interventionen, die dediziert die individuellen Zielorientierungen mit 

personenzentrierter Methodik verändern wollen. Hierbei werden zumeist das dichotome 

oder, wie auch in der vorliegenden Arbeit, das trichotome Modell der Zielorientierungen 

zugrunde gelegt (Elliot & Hulleman, 2017). Eine Studie von Martin (2008) adressierte unter 

anderem die individuellen Zielorientierungen von Schüler:innen, indem diese während des 

Arbeitsprozesses besonders betont wurden (vgl. auch Elliot & Hulleman, 2017). Noordzij, 

van Hooft, van Mierlo, van Dam und Born (2013) setzen in einer personenzentrierten In-

tervention mit Arbeitssuchenden auf Feedback-Methoden. Insgesamt weist eine Metaana-

lyse von Lazowski und Hulleman (2016) zur Wirksamkeit von Interventionsansätzen zur 

Förderung von Zielorientierungen eine mittlere Effektstärke von d = 0.38 aus. Miteinbezo-
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gen wurden 92 Motivationstrainings in pädagogischen Kontexten, darin enthalten 4 Trai-

ningsstudien zur Förderung von günstigen Zielorientierungen. Unklar bleibt jedoch weiter, 

inwieweit sich diese Ansätze auf Lehrkräfte übertragen lassen. 

Im Rahmen von Studie 2 wurde ein mehrtätiges Trainingsprogramm auf Basis bereits evi-

denter Anforderungen an Lehrkraftfortbildungen entwickelt (siehe Abschnitt 7.2). Das em-

pirische Ziel der zweiten Studie war es, die Ergebnisse der Fortbildungsevaluation auf den 

vier Ebenen des Evaluationsmodells nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) zu untersuchen 

und auf diese Weise die Fragestellungen drei und vier zu beantworten: 

Ebene 1:  Reaction (Akzeptanz, Zufriedenheit, Relevanz, Nützlichkeit, subjektiv wahr-

 genommener Lernerfolg),  

Ebene 2: Learning (positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen), 

Ebene 3: Behavior: (im Unterricht realisierte Lernzielstruktur) und 

Ebene 5:  Results (positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen der 

 Schüler:innen).  
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6 Studie 1: Zur unterrichtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur1 

Die erste, auf ein durchführbares Fortbildungsangebot für Lehrer:innen hinführende Studie 

adressierte zwei Ziele: Zunächst wurde das Ziel verfolgt, ein theoretisch fundiertes und 

gleichzeitig alltagspraktisches Modell zur unterrichtlichen Umsetzung einer der Motivation 

dienlichen Lernzielstruktur zu entwickeln. Das resultierende IBAS-Modell (vgl. Abbildung 4) 

beschreibt vier zentrale und 13 untergeordnete, handlungsleitende Dimensionen, welche 

zur unterrichtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur beitragen sollen. Ziel der hier vorge-

stellten Studie ist die empirische Überprüfung des IBAS-Modells, um der Frage nachzuge-

hen, ob und in welchen Konstellationen die durch das Modell zugrunde gelegten Unter-

richtsmerkmale mit der Wahrnehmung einer Lernzielstruktur im Unterricht im Zusammen-

hang stehen. 

6.1 Methode 

6.1.1 Anlage und Stichprobe. 

Zur Beantwortung der Fragestellungen 1 (Mit welchen spezifischen unterrichtlichen Prakti-

ken steht die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur im Zusammenhang?) und 2 (Setzen Lehr-

kräfte, bei welchen in ähnlich starker Weise eine Lernzielstruktur wahrgenommen wird, teils 

unterschiedliche Schwerpunkte bei der motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung nach 

dem IBAS-Modell?) wurden im Schuljahr 2013/2014 Schüler:innen der Jahrgangsstufen 5 bis 

10 aus 19 Mittelschulen in Bayern schriftlich befragt. Der Altersbereich wurde gewählt, um 

eine differenzierte Unterrichtswahrnehmung sicherzustellen. Aufgrund des Klassenleh-

rer:innenprinzips an bayerischen Mittelschulen, wurde auf die Fokussierung eines einzelnen 

 
1 Die Ergebnisse dieser Studie wurden bereits im Rahmen eines Zeitschriftenartikels veröffentlicht: 

Benning, K., Praetorius, A.-K., Janke, S., Dickhäuser, O., & Dresel, M. (2019). Das Lernen als Ziel: Zur unter-

richtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur. Unterrichtswissenschaft, 47(4), 523–545. 
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Unterrichtsfachs verzichtet, denn die Lehrkräfte unterrichten als Klassenlehrer:innen ihre 

Klassen in nahezu allen Fächern.  

Die Stichprobe umfasse 1128 Schüler:innen aus 72 Klassen mit durchschnittlich 15.7 Schü-

ler:innen (SD = 4.3; Min = 7, Max = 25). Das durchschnittliche Alter der Schüler:innen 

betrug 14.6 Jahre (SD = 1.6), der Anteil der Mädchen lag bei 45 %. Die Klassen waren über 

die Jahrgangsstufen 5-10 verteilt (Jahrgangsstufe 5: 14 %, Jahrgangsstufe 6: 13 %, Jahr-

gangsstufe 7: 29 %, Jahrgangsstufe 8: 25 %, Jahrgangsstufe 9: 18 %, Jahrgangsstufe 10: 

2 %). 

Das Alter der korrespondierenden Lehrkräfte lag durchschnittlich bei 43.5 Jahren 

(SD = 10.6), die Berufserfahrung reichte von 2 bis 37 Jahren (M = 18.6; SD = 10.7), zwei 

Lehrkräfte befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung im Referendariat. Die Kennwerte 

beruhen auf den Angaben von 68 der insgesamt 72 Lehrkräfte. 

Die Befragung fand im regulären Unterricht statt, die Teilnahme war freiwillig und vollstän-

dig anonym. Einverständniserklärungen der Eltern lagen für alle Schüler:innen schriftlich 

vor. 

6.1.2 Messinstrumente. 

Zur Operationalisierung aller Merkmale wurden Schüler:innenwahrnehmungen genutzt. Es 

wurden überwiegend etablierte Skalen eingesetzt, die sich unter anderem in Large-Scale-

Assessments bewährt haben. Um die psychometrischen Eigenschaften dieser Skalen zu 

erhalten, wurden die Antwortformate möglichst im Original belassen. 

Die Basisinformationen zu den Messinstrumenten sind der Tabelle 1 zu entnehmen. Auf-

geführt wurden die Anzahl der Items, jeweils ein Beispielitem, Mittelwert, Standardabwei-

chung, der Omega-Koeffizient ωt als Maß der internen Konsistenz, potentieller und tat-

sächlicher Range, Schiefe, ICC1 sowie ICC2. 
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Tabelle 1 

Deskriptive Statistiken zu Studie 1 

      Range    

 Items Beispielitem M SD ωt potent. tatsäch. Schiefe ICC1 ICC2 

Lernzielstruktur 8 Bei uns im Unterricht geht es vor allem darum, dass 

man dazulernt und sich verbessert. 

4.89 0.71 .83 1–6 1.0–6.0 –1.02 .10 .64 

Inhalts-Dimension           

 Verständlichkeit 3 Unser Lehrer / unsere Lehrerin unterrichtet so ver-

ständlich, dass man auch schwierige Sachen begreift. 

4.17 0.61 .71 1–5 1.7–5.0 –0.98 .22 .82 

 Interessantheit und 

 Relevanz 

6 Unser Lehrer / unsere Lehrerin zeigt uns an Beispielen 

aus dem täglichen Leben, wozu man den Stoff brau-

chen kann. 

3.60 0.69 .82 1–5 1.2–5.0 –0.43 .20 .80 

 Kognitive Aktivierung 8 Unser Lehrer / unsere Lehrerin stellt Aufgaben, die 

keine eindeutige Lösung haben, und lässt diese erklä-

ren. 

3.33 0.50 .77 1–5 1.1–5.0 –0.31 .14 .72 

 Leistungsdifferenzierung 3 Wenn wir im Unterricht Gruppen- oder Partnerarbeit 

machen, arbeiten die besseren Schüler:innen miteinan-

der und die schlechteren Schüler:innen miteinander. 

1.92 0.89 .78 1–5 1.0–5.0 0.81 .06 .50 

Bewertungs-Dimension           

Individuelle  

Bezugsnormorientierung 

3 Mein Lehrer / meine Lehrerin meint, ein gutes Ergebnis 

ist, wenn es besser ist als das Ergebnis davor. 

4.67 0.92 .79 1–6 1.0–6.0 –0.74 .15 .73 

 Positives, konstruktives 

Fehlerklima 

16 Bei uns im Unterricht sind Fehler für unseren Lehrer / 

unsere Lehrerin nichts Schlimmes. 

4.44 0.65 .82 1–6 2.1–6.0 –0.38 .23 .82 

 Anstrengungsbezogenes 

 Feedback 

4 Wenn wir gute Leistungen erbringen, sagt uns unser 

Lehrer / unsere Lehrerin, dass wir uns genügend Mühe 

gegeben haben. 

3.86 0.74 .77 1–5 1.3–5.0 –0.70 .12 .68 
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Fortsetzung der Tabelle 1 

      Range    

 Items Beispielitem M SD ωt potent. tatsäch. Schiefe ICC1 ICC2 

Autonomie-Dimension           

 Wahlmöglichkeiten 4 Bei uns im Unterricht kann ich manchmal mitbestim-

men bei der Unterrichtsgestaltung. 

2.12 0.78 .74 1–5 1.0–4.8 0.63 .20 .80 

 Eigenverantwortung 5 Bei uns im Unterricht werden wir zum selbstständigen 

Arbeiten ermuntert. 

3.34 0.68 .74 1–5 1.2–5.0 –0.16 .17 .76 

Soziale Dimension           

 Kooperative Lernformen 4 Bei uns im Unterricht verwendet der Lehrer / die Lehre-

rin Aufgaben, bei denen wir zusammenarbeiten müs-

sen. 

3.30 0.86 .85 1–5 1.0–5.0 –0.40 .34 .89 

 Leistungsheterogene 

 Gruppenbildung 

3 Wenn wir im Unterricht Gruppen- oder Partnerarbeit 

machen sind in jeder Gruppe unterschiedlich gute 

Schüler:innen. 

3.77 0.89 .76 1–5 1.0–5.0 –0.87 .21 .81 

 Wertschätzender und 

fürsorglicher Umgang 

5 Bei uns im Unterricht fühle ich mich von meinem Lehrer 

/ meiner Lehrerin verstanden und unterstützt. 

4.30 0.99 .84 1–6 1.0–6.0 –0.65 .23 .82 

 Förderung positiver  

Schüler:in-Schüler:in- 

Interaktion 

5 Die meisten Kinder in der Klasse sind freundlich zu mir. 3.35 0.60 .81 1–4 1.0–4.0 –1.16 .02 .24 

Anmerkungen. N = 1128 Schüler:innen in m = 72 Klassen. 
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6.1.2.1 Lernzielstruktur. 

Die von den Schüler:innen wahrgenommene Lernzielstruktur wurde mit einer über-

setzten, adaptierten und erweiterten Version des Patterns of Adaptive Learning Scales 

(PALS) von (Midgley et al., 2000) erfasst, welche sich bereits mehrfach bewährt hat (z. B. 

Steuer et al., 2013).  

6.1.2.2 Die Dimensionen des IBAS-Modells 

Die Skalen zur Operationalisierung der Unterrichtsmerkmale des IBAS-Modells wurden je-

weils adaptiert und angepasst, wenn der Fokus beispielsweise auf einem Schulfach und 

nicht auf dem Unterricht im Allgemeinen lag. 

Inhalts-Dimension. Die Inhalts-Dimension des IBAS-Modells wurde mit Skalen zur 

Verständlichkeit, zur Interessantheit und Relevanz, zur kognitiven Aktivierung sowie zur 

Leistungsdifferenzierung umgesetzt. Die Verständlichkeit des Unterrichtsinhalts wurde mit 

einer adaptierten Skala aus dem PISA Haupttest 2003 erfasst (Ramm et al., 2006). Die Ope-

rationalisierung von Interessantheit und Relevanz des Unterrichtsinhalts erfolgte über die 

Zusammenstellung einer Skala aus adaptierten Items von Ditton (2001) und dem PISA 

Haupttest 2003 (Ramm et al., 2006). Zur Erfassung der kognitiven Aktivierung der Schü-

ler:innen wurde ebenfalls eine Skala aus dem PISA Haupttest 2003 (Ramm et al., 2006) um 

zwei Items zum genetisch sokratischen Vorgehen (Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005) erwei-

tert. Das Ausmaß der Leistungsdifferenzierung wurde mit einer Skala von Dresel et al. 

(2013) im Sinne einer Differenzierung auf Gruppenebene erhoben. 

Bewertungs-Dimension. Die Erfassung der Bewertungs-Dimension des IBAS-Mo-

dells beinhaltete Skalen zur individuellen Bezugsnormorientierung, zum positiven, kon-

struktiven Fehlerklima sowie zum anstrengungsbezogenen Feedback. Die Skala zur indivi-

duellen Bezugsnormorientierung wurde nach Schöne et al. (2004) eingesetzt. Zur Erfas-

sung des positiven, konstruktiven Fehlerklimas wurde eine Kurzform des Instruments von 

Steuer et al. (2013) herangezogen. Die Skala zum anstrengungsbezogenen Feedback 

wurde mit vier Items neu entwickelt und erfragte den Umfang, in dem die Lehrkraft an-

strengungsbezogenes Feedback erteilt. 
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Autonomie-Dimension. Die Operationalisierung der Autonomie-Dimension erfolgte 

über Skalen zu Wahlmöglichkeiten und Eigenverantwortung der Schüler:innen. Der Um-

fang der Wahlmöglichkeiten im Unterricht wurde mit einer Skala zur Schüler:innenpartizi-

pation erfasst (Baumert et al., 2008), welche um ein Item aus dem PISA Haupttest 2003 

(Ramm et al., 2006) erweitert wurde. Zur Erfassung der Übertragung von Eigenverantwor-

tung wurden fünf Items aus drei breiteren Autonomieskalen zusammengestellt (Frey et al., 

2009; Kunter, Baumert & Köller, 2007; Rakoczy et al., 2005). 

Soziale Dimension. Die soziale Dimension des IBAS-Modells wurde mit Skalen zu 

den vier subsummierten Aspekten (der Einsatz von kooperativen Lernformen, leistungshe-

terogene Gruppenbildung, wertschätzender und fürsorglicher Umgang sowie positive 

Schüler:in-Schüler:in-Interaktion) operationalisiert. Zur Operationalisierung des wertschät-

zenden und fürsorglichen Umgangs wurde eine Skala von Wild (1999) adaptiert. Zur Erfas-

sung der positiven Schüler:in-Schüler:in-Interaktion wurde eine Skala aus TIMSS 2007 (Bos, 

Bonsen, Kummer, Lintorf & Frey, 2009) eingesetzt. Um die Subdimension der kooperativen 

Lernformen zu operationalisieren, wurden verschiedene Items aus PISA eingesetzt (Ramm 

et al., 2006). Die leistungsheterogene Gruppenbildung wurde schließlich über eine Skala 

von Dresel et al. (2013) erfasst. 

6.1.3 Umgang mit fehlenden Werten. 

Fehlende Werte waren selten (6 % auf Itemebene), sie wurden mithilfe des Expectation-

Maximization-Algorithmus imputiert (Little & Rubin, 2002).  

6.1.4 Analysemethodik. 

Da der Fokus der Studie auf den Zusammenhängen auf Klassenebene lag, wurden die 

Angaben der Schüler:innen auf Klassenebene aggregiert. Eine solche Aggregation auf 

Klassenebene kann als geteilte Unterrichtswahrnehmung interpretiert werden (Lüdtke, Ro-

bitzsch, Trautwein & Kunter, 2009) und bildet somit ein reliableres und valideres Maß für 

Merkmale des Unterrichts als dies individuelle Einschätzungen der Schüler:innen mit po-

tentiell größeren Verzerrungen sind (z. B. Clausen, 2002). Ergänzend wurden die 
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individuellen Wahrnehmungsabweichungen der Schüler:innen von dieser geteilten Wahr-

nehmung betrachtet, die zwar nicht als Schätzer der tatsächlichen Bedingungen im Unter-

richt dienen können, aber dennoch erlebens- und verhaltensrelevant für die einzelne Per-

son sind (Martin, Bobis, Anderson, Way & Vellar, 2011). 

Zur Quantifizierung der Unterschiede zwischen Schulklassen bzw. Lehrkräften wurde die 

Intraklassenkorrelation ICC1 bestimmt, welche als Anteil der Zwischenklassenvarianz an Ge-

samtvarianz beschrieben wird. Die Intraklassenkorrelation ICC2 wurde als Maß für die Ho-

mogenität von Messungen berechnet, bei welchen ein Merkmal mit Hilfe mehrerer indivi-

dueller Fremdeinschätzungen erfasst wird. Hier sind dies die zu Klassenmittelwerten ag-

gregierten Schüler:innenwahrnehmungen von Unterrichtsmerkmalen. 

Zur Beantwortung der Fragestellung 1 (Mit welchen spezifischen unterrichtlichen Praktiken 

steht die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur im Zusammenhang?) wurden neben einfa-

chen Korrelationen auf Klassenebene, Varianzanalysen sowie weiterführend Mehrebenen-

analysen durchgeführt. Zur Kontrastierung von Schulklassen mit unterschiedlich stark 

wahrgenommener Lernzielstruktur wurden anhand der Klassenmittelwerte der Lernziel-

struktur Quartile gebildet, die als vierstufiger Faktor in Varianzanalysen dienten. Berechnet 

wurde zunächst eine multivariate Varianzanalyse, in der alle einbezogenen Subdimensio-

nen des IBAS-Modells als abhängige Variablen spezifiziert wurden. Qualifiziert durch den 

dabei beobachtbaren signifikanten Effekt schlossen sich univariate Varianzanalysen ge-

trennt für die einzelnen Subdimensionen an. Bei den nachfolgenden Mehrebenenanalysen 

wurden die wahrgenommene Lernzielstruktur simultan aus der geteilten Wahrnehmung 

der einzelnen IBAS-Dimensionen (Klassenmittelwerte) sowie deren individuelle Wahrneh-

mung durch die einzelnen Schüler:innen (am Klassenmittelwert zentrierte Individualwahr-

nehmungen) vorhergesagt (vgl. Snijders & Bosker, 2012). Die Analysen wurden getrennt 

für die einzelnen Subdimensionen durchgeführt. So konnten die Relationen zu allen im 

Modell berücksichtigten Aspekte des Unterrichtshandelns aufgeklärt werden. Alle Variab-

len wurden vor den Analysen z-Standardisiert, sodass die resultierenden Koeffizienten 

äquivalent zu standardisierten Regressionskoeffizienten interpretiert werden können. 
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Zur Prüfung der Fragestellung 2 (Setzen Lehrkräfte, bei welchen in ähnlich starker Weise 

eine Lernzielstruktur wahrgenommen wird, teils unterschiedliche Schwerpunkte bei der mo-

tivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung nach dem IBAS-Modell?) wurden Profile der spe-

zifischen Unterrichtsdimensionen analysiert. Dazu wurden Schulklassen mit besonders 

günstigen und Schulklassen mit besonders ungünstigen Ausprägungen der wahrgenom-

menen Lernzielstruktur zunächst deskriptiv betrachtet. In Anlehnung an Weinert und 

Helmke (1997) wurden Profile der Klassen mit den jeweils höchsten und niedrigsten Werten 

ausgewählt. So wurden 10 % der Stichprobe abgebildet. Die Profilanalysen wurden anhand 

z-standardisierter Werte durchgeführt, um diese um Mittelwertsunterschiede zwischen den 

einzelnen Skalen zu bereinigen, die psychometrisch auf unterschiedliche Antwortskalen 

und Itemschwierigkeiten zurückgehen und inhaltlich kaum interpretiert werden können. 

6.2 Ergebnisse 

6.2.1 Mittelwerte und Varianzen. 

Nahezu alle Variablen lagen im Mittel im oberen Skalenbereich (siehe Tabelle 1). Dies deu-

tet darauf hin, dass bei den befragten Klassen im Durchschnitt bereits ein lernzielbetonen-

der Unterricht stattfand. Darüber hinaus scheint offenbar, dass die einzelnen unterrichtli-

chen Praktiken des IBAS-Modells relativ häufig genutzt wurden. Lediglich die Subdimensi-

onen Wahlmöglichkeiten sowie die mit der vorliegenden Operationalisierung angespro-

chene Leistungsdifferenzierung auf Gruppenebene wurden durchschnittlich selten von den 

Schüler:innen wahrgenommen. 

Bei der Lernzielstruktur sowie auch bei den meisten Aspekten des Unterrichtshandelns 

zeigten sich relativ große Unterschiede zwischen den befragten Schulklassen (ICC1 = 0.10 

– 0.34), was indiziert, dass sich die Lehrkräfte relativ stark darin unterscheiden, wie intensiv 

sie die einzelnen Unterrichtspraktiken nutzen und sie insgesamt einen Unterricht realisie-

ren, bei welchem das Lernen und der Kompetenzzuwachs als Ziel salient werden. Die Ho-

mogenität der Schüler:innenwahrnehmungen als Reliabilitätsschätzer der Klassenmittel-

werte war bei den meisten Merkmalen hinreichend (ICC2 ≥ 0.60). Ausnahmen stellten die 
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Merkmale Leistungsdifferenzierung sowie die Schüler:in-Schüler:in-Interaktion dar. Diese 

wiesen lediglich kleine Varianzanteile auf Klassenebene und keine ausreichende Homoge-

nität der Schüler:innenwahrnehmung auf, weshalb sie aus den nachfolgenden Analysen 

ausgeschlossen wurden. 

6.2.2 Fragestellung 1: Mit welchen spezifischen unterrichtlichen Praktiken 

steht die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur im Zusammenhang? 

Zunächst wurden Zusammenhänge der elf letztlich einbezogenen unterrichtlichen Prakti-

ken nach dem IBAS-Modell (mit Ausnahme der Leistungsdifferenzierung sowie der positi-

ven Schüler:in-Schüler:in-Interaktion) mit der Lernzielstruktur korrelativ auf Klassenebene 

ermittelt. Die aggregierten Schüler:innenwahrnehmungen aller einbezogenen unterrichtli-

cher Praktiken korrelierten, wie erwartet, positiv mit der wahrgenommenen Lernzielstruktur 

(r = .23 – .64). 

Die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse auf Klassenebene sind in Tabelle 2 darge-

stellt. Diese erbrachte einen signifikanten und großen Effekt der in Quartile eingeteilten, 

wahrgenommenen Lernzielstruktur (F(33, 180) = 1.62, p < .05; η2 = .23). Er indiziert, dass 

das Bündel der im IBAS-Modell insgesamt spezifizierten unterrichtlichen Praktiken in en-

gem Zusammenhang damit steht, wie stark Lernen und Kompetenzzuwachs für Schüler:in-

nen als Ziel salient werden. Nachfolgende univariate ANOVAs ergaben signifikante und 

moderate bis starke Effekte für acht Unterrichtsmerkmale (Tabelle 2).  

Inhalts-Dimension. In Bezug auf die Inhalts-Dimension zeigte sich, dass eine schwa-

che Lernzielstruktur auch durch eine schwache kognitive Aktivierung gekennzeichnet war.  

Bewertungs-Dimension. Für die drei Aspekte der Bewertungs-Dimension zeigten 

sich durchweg signifikante Effekte, wonach bei starker Lernzielstruktur auch in größerem 

Umfang eine individuelle Bezugsnormorientierung, ein konstruktives Fehlerklima und an-

strengungsbezogenes Feedback berichtet wurden.  

Autonomie-Dimension. Hinsichtlich der Autonomie-Dimension wurde bei stärkerer 

Unterstützung der Eigenverantwortung der Schüler:innen eine stärkere Lernzielstruktur 

wahrgenommen.  
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Soziale Dimension. Schließlich waren zur sozialen Dimension durchgängig signifi-

kante Unterschiede zu beobachten: Für eine schwache Lernzielstruktur waren ein weniger 

wertschätzender und fürsorglicher Umgang der Lehrkraft, ein seltenerer Einsatz koopera-

tiver Lernformen und auch in geringerem Umfang die Bildung von leistungsheterogenen 

Gruppen kennzeichnend.  
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Tabelle 2 

Unterschiede in spezifischen unterrichtlichen Praktiken bei unterschiedlich starker Lernzielstruktur 

 Range 

potent. 

M (SD) für Quartile der Lernzielstruktur  

Unterschiede 

zwischen Quartilen  Korrelation r mit 

Lernzielstruktur Dimensionen IBAS-Modell Quartil 1 Quartil 2 Quartil 3 Quartil 4  F(3, 68) η2  

Inhalts-Dimension           

 Verständlichkeit 1 – 5 3.99 (0.43) 4.21 (0.27) 4.24 (0.26) 4.18 (0.29)  2.22 .09  .35** 

 Interessantheit und Relevanz 1 – 5 3.44 (0.43) 3.60 (0.33) 3.66 (0.37) 3.63 (0.23)  1.48 .06  .32** 

 Kognitive Aktivierung 1 – 5 3.13 (0.28) 3.39 (0.16) 3.36 (0.18) 3.41 (0.17)  7.15*** .24  .58*** 

Bewertungs-Dimension            

 Individuelle Bezugsnormorientierung 1 – 6 4.24 (0.53) 4.79 (0.30) 4.72 (0.30) 4.84 (0.33)  9.47*** .30  .64*** 

 Positives, konstruktives Fehlerklima 1 – 6 4.15 (0.38) 4.42 (0.23) 4.60 (0.30) 4.52 (0.32)  7.14*** .24  .57*** 

 Anstrengungsbezogenes Feedback 1 – 5 3.55 (0.32) 3.89 (0.27) 3.88 (0.24) 4.02 (0.23)  9.99*** .31  .63*** 

Autonomie-Dimension           

 Wahlmöglichkeiten 1 – 5 2.02 (0.43) 1.99 (0.44) 2.25 (0.36) 2.20 (0.28)  2.07 .08  .23* 

 Eigenverantwortung 1 – 5 3.16 (0.34) 3.28 (0.40) 3.46 (0.23) 3.38 (0.26)  3.10* .12  .36** 

Soziale Dimension           

 Kooperative Lernformen 1 – 4 2.98 (0.61) 3.21 (0.53) 3.53 (0.46) 3.32 (0.47)  3.49** .13  .35** 

 Leistungsheterogene 

Gruppenbildung 

1 – 5 3.41 (0.76) 3.77 (0.35) 3.89 (0.28) 3.82 (0.25)  3.91*** .15  .51*** 

 Wertschätzender und  

fürsorglicher Umgang 

1 – 6 3.94 (0.62) 4.17 (0.50) 4.47 (0.38) 4.43 (0.45)  4.57*** .17  .46*** 

Anmerkungen. N = 72 Klassen. *** p < .001. ** p < .01. * p < .05.
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Die Ergebnisse der weiterführenden Mehrebenenanalysen können der Tabelle 3 entnom-

men werden. Hier wurden die Schüler:innenwahrnehmungen der Lernzielstruktur jeweils 

aus den Wahrnehmungen der einzelnen unterrichtlichen Praktiken nach dem IBAS-Modell 

vorhergesagt. Auf der für die vorliegende Fragestellung relevanten Klassenebene zeigten 

sich durchgängig statistisch signifikante Effekte der einzelnen miteinbezogenen Subdimen-

sionen des IBAS-Modells. Dieser Befund indiziert, dass das Bündel der im IBAS-Modell ins-

gesamt spezifizierten unterrichtlichen Praktiken in einem engen Zusammenhang mit einer 

wahrgenommenen Lernzielstruktur steht.  

Inhalts-Dimension. Ein besonders enger Zusammenhang zeigte sich für die Subdi-

mension der kognitiven Aktivierung. Hier verweisen die Ergebnisse darauf, dass eine starke 

Lernzielstruktur vor allem auch durch eine starke kognitive Aktivierung gekennzeichnet ist. 

Die beiden anderen Aspekte der Inhalts-Dimension standen jedoch ebenso im Zusam-

menhang mit der Lernzielstruktur. 

Bewertungs-Dimension. Bei der Bewertungs-Dimension zeigte sich durchweg ein 

starker Zusammenhang. Bei starker Lernzielstruktur wurde in größerem Umfang eine indi-

viduelle Bezugsnormorientierung, ein konstruktives Fehlerklima und anstrengungsbezoge-

nes Feedback berichtet. 

Autonomie-Dimension. Der Umfang von Wahlmöglichkeiten und die Übertragung 

von Eigenverantwortung zeigten sich dazu im Vergleich stehend eher schwach mit der 

Lernzielstruktur assoziiert.  

Soziale Dimension. Zuletzt zeigte sich insbesondere die Bildung von leistungshe-

terogenen Gruppen für die Wahrnehmung einer starken Lernzielstruktur kennzeichnend. 

Aber auch für den wertschätzenden und fürsorglichen Umgang der Lehrkraft und den Ein-

satz kooperativer Lernformen zeigten sich bedeutsame Zusammenhänge. 
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Tabelle 3 

Mehrebenenanalytische Vorhersage der Lernzielstruktur aus den einzelnen Dimensionen des IBAS-Modells: Effekte der geteilten Wahrneh-

mung in der Klasse und der davon abweichenden Idividualwahrnehmungen der Schüler:innen 

Dimensionen IBAS-Modell 

Klassenebene  Individualebene  Varianzaufklärung R2 

Koeffizient SE  Koeffizient SE  

Zwischen 

Klassen 

Innerhalb 

Klassen 

Inhalts-Dimension         

 Verständlichkeit .14** 0.06   .08** 0.03  .18 .01 

 Interessantheit und Relevanz .12** 0.05   .13*** 0.03  .13 .02 

 Kognitive Aktivierung .22*** 0.04   .05 0.03  .50 .00 

Bewertungs-Dimension          

 Individuelle Bezugsnormorientierung .26*** 0.04   .42*** 0.04  .52 .17 

 Positives, konstruktives Fehlerklima .22*** 0.05   .35*** 0.04  .38 .11 

 Anstrengungsbezogenes Feedback .24*** 0.04   .05 0.03  .66 .00 

Autonomie-Dimension         

 Wahlmöglichkeiten .08* 0.04   .04 0.03  .03 .00 

 Eigenverantwortung .13** 0.05   .12*** 0.03  .15 .01 

Soziale Dimension         

 Kooperative Lernformen .14** 0.04   .07* 0.03  .18 .00 

 Leistungsheterogene Gruppenbildung .20*** 0.05   .04 0.03  .33 .00 

 Wertschätzender und fürsorglicher Umgang .18*** 0.05   .36*** 0.04  .22 .11 
Anmerkungen. N = 1128 Schüler:innen in m = 72 Klassen. Die Analysen wurden getrennt für die einzelnen Subdimensionen durchgeführt. Alle Prädiktoren und das Kriterium der Lernzielstruktur wurden vor den 

Analysen z-standardisiert – in der Folge können die Koeffizienten wie standardisierte Regressionskoeffizienten interpretiert werden. Prädiktoren auf der Individualebene der Schüler:innen wurden am Klassen-

mittelwert zentriert, Prädiktoren auf Klassenebene am Stichprobenmittelwert. Dargestellt sind Regressionskoeffizienten und Standardfehler (SE). 

*** p < .001. ** p < .01. * p < .05. 
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6.2.3 Fragestellung 2: Setzen Lehrkräfte, bei welchen in ähnlich starker Weise 

eine Lernzielstruktur wahrgenommen wird, teils unterschiedliche Schwer-

punkte bei der motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung nach dem 

IBAS-Modell? (Profilanalysen). 

Die einzelnen Unterrichtsmerkmale für die jeweils vier Klassen mit der am stärksten und 

am schwächsten ausgeprägten Lernzielstruktur sind in Abbildung 5 in Profilen dargestellt. 

 

Abbildung 5. Profile von 8 Extremklassen (Klassen mit starker Lernzielstruktur sind mit durchgezogenen, jene 

mit schwacher Lernzielstruktur mit gestrichelten Linien dargestellt). 
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Die Profile verweisen darauf, dass es durchaus spezifische Konfigurationen innerhalb der 

Schulklassen zu geben scheint, die eine ähnliche Ausprägung der Lernzielstruktur aufwei-

sen.  

Einen Hinweis auf notwendige unterrichtliche Praktiken einer angestrebten, starken Lern-

zielstruktur zeigt die Bewertungs-Dimension (individuelle Bezugsnormorientierung, positi-

ves, konstruktives Fehlerklima sowie anstrengungsbezogenes Feedback): Innerhalb dieser 

Dimension kreuzen sich die Profile der Extremgruppen in keinem Punkt.  

Bei allen weiteren Punkten verweist die Profilanalyse darauf, dass es unterschiedlichen 

Lehrkräften mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen gelang, eine Lernzielstruktur im 

Unterricht salient zu machen. Darauf verweisen die sich über die Extremgruppen hinweg 

kreuzenden Profile. In Klasse 81 gelang es der Lehrperson beispielsweise mit interessanter 

Inhaltsvermittlung, kognitiver Aktivierung, sowie Eigenverantwortung und Wertschätzung 

das Lernen und den Kompetenzzuwachs als Ziele in ihrem Unterricht hervortreten zu las-

sen. Bei Klasse 82 gelang dies mit einer anderen Konstellation der IBAS-Dimensionen, näm-

lich mit Wahlmöglichkeiten und kooperativen Lernformen.  

Gleichzeitig zeigen die Profilanalysen jedoch auch, dass eine alleinige Umsetzung einiger 

IBAS- bzw. TARGET-Dimensionen nicht unwillkürlich zur Wahrnehmung einer Lernziel-

struktur durch die Schüler:innen führt. Gleichwohl die Lehrkräfte der Klassen 102 und 153 

die Interessantheit und Relevanz der Unterrichtsinhalte, die Wahlmöglichkeiten und ko-

operativen Lernformen im Alltag umsetzten, nahmen die Schüler:innen Lernziele nicht als 

vordergründig wahr. 

6.3 Zusammenfassung 

Die erste Studie verfolgte zum einen das theoretische Ziel, das TARGET-Modell nach Ames 

(1992a, 1992b) zu einem vereinfachten und ergänzten Modell weiterzuentwickeln, welches 

auch explizit praktische Unterrichtshandlungen benennen kann. Mit dem IBAS-Modell 

wurde dahingehend ein theoretisch innovativer Vorschlag begründet, wie effektive 
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Elemente einer motivationsförderlichen Unterrichtsgestaltung bestimmt und gebündelt 

werden können.  

Zum anderen verfolgte die Studie das empirische Ziel herauszufinden, mit welchen diesen 

spezifischen Unterrichtshandlungen die Wahrnehmung einer Lernzielstruktur im Zusam-

menhang steht. Zur Füllung dieser quantitativen Lücke der bisherigen Forschungsergeb-

nisse konnte ebenso ein Beitrag geleistet werden. Es konnte gezeigt werden, dass die ein-

bezogenen unterrichtlichen Praktiken insgesamt stimmig als Unterrichtsmerkmale einer 

Lernzielstruktur wahrgenommen wurden. Dies kann als erster Hinweis auf die Gültigkeit 

des IBAS-Modells gewertet werden. Darüber hinaus konnten die Profilanalysen spezifische 

Konfigurationen in Schulklassen mit ähnlich starker Lernzielstruktur identifizieren. So 

konnte geschlussfolgert werden, dass nicht nur einzelne Praktiken zur Realisierung einer 

Lernzielstruktur umzusetzen sind, sondern das sich gegenseitig ergänzende Konzert ver-

schiedener Praktiken bedeutsam ist (vgl. Morgan, Sproule, Weigand & Carpenter, 2005).
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7 Studie 2: Zur Trainierbarkeit von Zielorientierungen und der unter-

richtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur2 

Angesichts der Bedeutsamkeit von Zielorientierungen für die Motivation von Lehrkräften, 

für motivierenden Unterricht sowie für die Motivation von Schüler:innen stellt sich die 

Frage, ob es möglich ist, Lehrkräfte hinsichtlich einer Lernzielstruktur funktionaler Unter-

richtshandlungen und gleichzeitig die individuellen Zielorientierungen der Lehrpersonen 

in Richtung einer optimierten Lernzielorientierung zu trainieren (Fragestellungen 3 und 4). 

7.1 Zur Trainierbarkeit von Zielorientierungen 

Obwohl Zielorientierungen als vergleichsweise stabil gelten, kann angenommen werden, 

dass diese prinzipiell beeinflussbar sind (vgl. Praetorius et al., 2014). In der Untersuchung 

von Praetorius et al. (2014) wurde die Stabilität der Zielorientierungen von Lehrkräften in 

den Blick genommen. Die Variation der Zielorientierungen konnte bei den untersuchten 

Lehrkräften über das Schuljahr hinweg zwar zu einem großen Teil auf situationsübergrei-

fende und damit stabile Ursachen zurückgeführt werden, wies jedoch auch einen substan-

tiellen Anteil situationsspezifischer Varianz auf (Praetorius et al., 2014). Dieser Befund deu-

tet darauf hin, dass es durch gezielte Einflussnahme möglich ist, die Zielorientierungen von 

Lehrkräften zu schulen.  

Eine Metaanalyse von (Lazowski & Hulleman, 2016) zur Wirksamkeit von Interventionsan-

sätzen zur Förderung von Zielorientierungen weist eine mittlere Effektstärke von d = 0.38 

aus. Miteinbezogen wurden 92 Motivationstrainings in pädagogischen Kontexten, darin 

 
2 Die Ergebnisse dieser Studie wurden bereits im Rahmen eines Zeitschriftenartikels veröffentlicht: 

Benning, K., Daumiller, M. H., Praetorius, A.-K., Lenske, G., Dickhäuser, O. & Dresel, M. (2019). Evaluation 

eines Interventionsansatzes zur Verbesserung von Motivation und motivationsförderlichem Unterrichtshan-

deln von Lehrkräften auf Basis der Zielorientierungstheorie. Unterrichtswissenschaft, 47(3), 313-335. 
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enthalten vier Trainingsstudien zur Förderung von günstigen Zielorientierungen. Unklar 

bleibt jedoch, inwieweit sich diese Ansätze auf Lehrkräfte übertragen lassen. Bisherige Er-

gebnisse zur Veränderung von Zielorientierungen beziehen sich zwar auf andere Zielgrup-

pen, können jedoch trotzdem einen nützlichen Beitrag zur Gestaltung von Lehrkraftinter-

ventionen leisten.  

Zunächst kann zwischen zwei Ansätze zur Veränderung der Zielorientierungen unterschie-

den werden: Interventionen mit Fokus auf den strukturellen Kontext sowie personen-

zentrierte Ansätze (vgl. Elliot & Hulleman, 2017).  

− Für die Veränderung der Lernumwelt und die Effekte auf die individuelle Zielorientie-

rung sowie die vermittelten Effekte auf das Lernverhalten finden sich vielzählige Be-

funde, welche jedoch nicht unbedingt Lehrer:innen als Zielgruppe adressieren (für eine 

Übersicht siehe Elliot & Hulleman, 2017). Die in einem Lernkontext saliente Zielstruktur 

wird, wie bereits erwähnt, als das Ausmaß definiert, in dem der Kontext das Verfolgen 

von Lern- oder Performanzzielen vorgibt bzw. ermöglicht. In der Lernzielstruktur liegt 

der Fokus auf dem Verständnis des Lerngegenstands, den Lernchancen durch Fehler 

sowie auf den Verbesserungsmöglichkeiten (vgl. Ames, 1992a). Eine individuelle oder 

kriteriale Bezugsnorm komplettieren die angenommene Realisierung einer Lernziel-

struktur (vgl. Ames, 1992a). Gegenteilig soll die häufige Durchführung von Wettbewer-

ben, öffentlichen Leistungsrückmeldungen, die Bevorzugung von Lernenden mit guten 

Leistungen sowie die Anwendung einer sozialen Bezugsnorm eher eine Performanz-

zielstruktur konstituieren (z. B. Lüftenegger et al., 2017; Kaplan et al., 2002). Bisherige 

Untersuchungen konnten positive Zusammenhänge der jeweiligen Zielstruktur mit den 

korrespondierenden individuellen Zielorientierungen bei Schüler:innen und Studieren-

den finden (z. B. Kaplan & Maehr, 1999; Urdan & Midgley, 2003). Sollen nun jedoch die 

Zielorientierungen von Lehrkräften trainiert werden, stellt sich die Frage, inwieweit die 

Effekte der Zielstrukturen für die individuellen Zielorientierungen von Schüler:innen auf 

die Lehrenden als in diesem Kontext Lernende übertragen werden können. Eine der 

wenigen Untersuchungen zu Kontexteffekten bei Lehrkräften und ihren Zielorientierun-
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gen indiziert unter anderem Abhängigkeiten der Vermeidungsperformanzziele von As-

pekten des kollegialen Kontexts in der Schule – etwa der Performanzzielstruktur, dem 

Fehlerklima, der Feedbackkultur und dem Zusammenhalt im Kollegium (Cho & Shim, 

2013; Dickhäuser, Nitsche, Fasching & Dresel, 2012). Es kann also davon ausgegangen 

werden, dass die Zielorientierungen durch die Gestaltung des sozialen Lern- und Leis-

tungskontextes beeinflusst werden, sodass für die Lehrkräfte bestimmte Ziele salient 

und von ihnen adaptiert werden können. Für die Realisierung eines solchen kontext-

gebundenen Ansatzes wäre es vonnöten, die Lernumwelt der Lehrkräfte hinsichtlich 

unterschiedlicher Zielstrukturen zu beeinflussen. 

− Der zweite Zugang zur Veränderung der Zielorientierungen fokussiert in direkter Weise 

die personenzentrierte Beeinflussung (vgl. auch Elliot & Hulleman, 2017). Zu dieser di-

rekten Beeinflussung finden sich bisher nur wenige Arbeiten, keine von ihnen nimmt 

Lehrkräfte in den Blick. Hoyert und O'Dell (2006) adressieren in ihrem Interventionsan-

satz Studierende: Nach einer edukativen Information über effektive Lernziele sowie den 

Nutzen von Misserfolg für nachfolgendes Lernen, wurden diese Vorteile von Lernzielen 

in Übungen elaboriert. Es zeigte sich eine Stärkung der individuellen Lernzielorientie-

rung. Bernacki, Nokes-Malach, Richey und Belenky (2016) nutzten einen Tagebuchan-

satz bei Schüler:innen der Sekundarstufe und erzielten damit Verbesserungen der 

Lernzielorientierung und des personalen Interesses der Schüler:innen. Noordzij et al. 

(2013) adressieren Arbeitssuchende mit einem Ansatz, dessen Interventionstechniken 

die Information über das Setzen von Lernzielen, die Selbstreflexion über den Lernpro-

zess und den Lernfortschritt, Feedback zum Erreichen von Lernzielen sowie Selbstin-

struktionselemente umfassten. Auch hier zeigten sich positive Veränderungen der 

Lernzielorientierung, der Selbstregulation und sogar des Beschäftigungsstatus. Neben 

Maßnahmen, die dediziert Zielorientierungen in den Mittelpunkt stellen, existieren ei-

nige multidimensionale und durchaus effektive Interventionsansätze, die zum einen 

andere Strategien zur Förderung der Lern- und Leistungsmotivation, zum anderen 

aber auch das Setzen von Lernzielen adressieren (z. B. Martin, 2008; Schober & Ziegler, 

2001).  
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7.2 Anforderungen an die Konzeption eines Interventionsansatzes für 

Lehrkräfte 

Obgleich dieser Unklarheiten verweist die vorliegende Befundlage auf die prinzipielle Mög-

lichkeit, das Konstrukt der Zielorientierungen zu trainieren. Gleichwohl Interventionen für 

Lehrkräfte nicht untersucht wurden, zeigt sich eine Variabilität von Zielorientierungen für 

Lehrkräfte (Praetorius et al., 2014), weshalb auch hier einer Trainierbarkeit grundsätzlich 

positiv entgegen gesehen werden kann.  

Da bisher keine Vorbilder in Sachen Trainingsprogramme für Zielorientierungen von Lehr-

kräften existieren, lohnt sich ein Blick in Richtung nachweislich wirksamer Fortbildungen für 

Lehrkräfte. In den entsprechenden Überblicksarbeiten (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 

2012; Lipowsky, 2014) finden sich einige zu berücksichtigende Aspekte: 

− Soll die Fortbildung wirksam sein, so sollte sich die Intervention über einen längeren 

Zeitraum erstrecken. Auch Lehrkräfte selbst berichten, dass sie eher Fortbildungen be-

vorzugen, die eine Dauer von sechs bis acht Stunden umfassen (Bodensohn & Jäger, 

2007; Daus et al., 2004), da in diesem Fall die Unterrichtszeit für sie entfällt und sie sich 

hierbei mehr auf den Fortbildungsinhalt einlassen können (Kanwischer, Köhler, Oertel, 

Rhode-Jüchtern & Uhlemann, 2004).  

− Richter et al. (2020) konnten zeigen, dass Lehrkraftfortbildungen zumeist als halbtätige 

Veranstaltungen angelegt sind. Interessant scheint, dass Fortbildungsreihen eher nach-

gefragt wurden als Einzelveranstaltungen und auch, dass die Anzahl der Teilnehmer:in-

nen mit steigender Dauer der Fortbildung zunahm.  

− Die Intervention sollte einen Fokus setzen: Auf Unterricht, Fach und Lernprozesse der 

Schüler:innen, um so die Relevanz und die Effektivität der Inhalte zu sichern. 

− Die Intervention sollte Inputphasen mit Erprobungs- und Reflexionsphasen abwech-

seln. 

− Während der Intervention sollte deutlich werden, welche positiven Folgen das verän-

derte Handeln haben kann. Darüber hinaus sollte auf ein Wirksamkeitserleben bei den 
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Lehrkräften selbst hingearbeitet werden, auch um die Weiterbildungsmotivation zu för-

dern und zu stärken. 

− Dies kann unter anderem mit der Darbietung von Feedback an die Lehrkräfte realisiert 

werden. Aber auch stabile und automatisierte Handlungs- und Denkmuster können 

durch in der Intervention dargebotenes Feedback modifizierbar gemacht werden. 

− Kooperation in festen Lehrkräfteteams, um reflexiven Dialog, Peer-Coaching und in-

tensive Zusammenarbeit in nahem Bezug zum Unterrichtshandeln zu fördern. 

Die für die Lehrkraftfortbildungen genannten Merkmale korrespondieren mit den Interven-

tionsansätzen der bereits genannten Zielorientierungs-Trainingsprogramme für andere 

Zielgruppen (Bernacki et al., 2016; Hoyert & O'Dell, 2006; Noordzij et al., 2013). Auch hier 

wurde umfassend über Zielsetzungsprozesse informiert und aufgeklärt. Die gelernten In-

halte wurden eingeübt, die Selbstreflexion mit Feedback unterstützt. Zudem wurden die 

Effekte thematisiert und elaboriert. Hinsichtlich der Rahmenbedingungen zeigt sich auch 

hier eine häufig realisierte längere Interventionsdauer. Bernacki et al. (2016) implementier-

ten einen Tagebuchansatz, welcher einer von Lipowsky (2004, 2014) sowie Lipowsky und 

Rzejak (2012) angedachten Reflexionsphase entspricht und sich ebenfalls als effektiv erwie-

sen hat. Allerdings beinhalten die genannten Zielorientierungs-Trainingsprogramme bis-

her lediglich Techniken auf kognitiver Interventionsebene.  

Bisherige Befunde zeigen jedoch, dass Zielsetzungsprozesse oftmals habitualisiert und au-

tomatisch erfolgen, eine relativ hohe Stabilität aufweisen und in den Abruf von für das 

Individuum bewährten Handlungsmustern münden (Elliot & Hulleman, 2017; Elliott & 

Dweck, 1988; Praetorius et al., 2014). Auf Basis dieser Annahme erscheint eine Erweiterung 

der bisher angewandten Interventionsansätze notwendig: Die behavioralen Techniken der 

Selbstinstruktion (wie bei Noordzij et al., 2013) sollten nicht nur eine Selbstanweisung und 

Selbstüberwachung beinhalten, sondern einem engeren, verhaltenstherapeutisch ange-

lehnten Verständnis der Selbstinstruktion folgen. Die Selbstinstruktion nach Meichenbaum 

(1975) findet vor allem in der Verhaltenstherapie Einsatz. Ziel ist es, im therapeutischen 

Setting gewonnene Einsichten und Kontrollmöglichkeiten auch in kritischen Situationen im 
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stressigen Alltag anwenden zu können (vgl. Wirtz, 2021). Dies soll im Rahmen des Trai-

ningsprogramms realisiert werden, sodass der Selbstanweisung und Selbstüberwachung 

auch eine Selbstverstärkung im Sinne einer verhaltenstherapeutischen Maßnahme folgt, 

um das erlernte, neue Verhalten im geschützten Rahmen der Intervention zu erlernen und 

schließlich für den Unterrichtsalltag zu festigen (vgl. Reinecker, 2007). 

Auch eine weitere Modifikation bisheriger Zielorientierungs-Interventionen scheint sinnvoll: 

Die Kombination der genannten direkten Fördermethoden mit indirekten Ansätzen (s. a. 

Hertel et al., 2008). Die direkten Interventionsansätze fokussieren die direkte Modifikation 

der individuellen Zielorientierungen von Lehrkräften in Richtung einer Stärkung der Lern-

zielorientierung. Erstrebenswert erscheint daneben auch ein indirekter Ansatz, welcher 

motivationsförderliches Unterrichtshandeln im Sinne der Etablierung einer Lernzielstruktur 

im Unterricht in den Blick nimmt. Diese Doppelstrategie könnte einige Vorteile mit sich 

bringen:  

− Die Aktivierung von günstigen Lernzielen im Unterricht als einem zentralen Handlungs-

feld von Lehrkräften lässt Auswirkungen auf persönliche Zielsetzungsprozesse erwar-

ten. Theoretisch lässt sich dies wie folgt stützen: Die persönlichen Zielorientierungen 

und auch die kontextuellen Zielstrukturen konvergieren in einigen relevanten Rahmen-

bedingungen. So gleichen sich beispielsweise kausale Überzeugungen bei einer Lern-

zielorientierung sowie bei einer Lernzielstruktur. Auch selbst- und aufgabenbezogene 

Aufgaben werden analog verarbeitet, die angelegten individuellen oder kriterialen Be-

wertungsmaßstäbe zeigen sich für die individuelle Lernzielorientierung als auch für die 

Lernzielstruktur als günstig.  

− Durch den Einbezug von Unterrichtshandlungen können nicht nur die Zielsetzungs-

prozesse selbst, sondern auch die mit ihnen assoziierten Handlungsmuster umgesetzt 

werden. 

− Mit der Berücksichtigung des Unterrichts als Haupttätigkeitsbereich können Zielset-

zungsprozesse umfassender eingebettet werden. Diese Kombination kommt einer 
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lernzielorientierten Schulumwelt näher, die in der Literatur als besonders förderlich be-

schrieben wird (Maehr & Midgley, 1991, 1996).  

− Das bisher nur bei Bernacki et al. (2016) für Schüler:innen umgesetzte Element des 

Fachbezugs könnte mit Einbezug des Unterrichts auch mit den förderlichen Elementen 

nach Lipowsky und Rzejak (2012) korrespondieren. So kann ein Unterrichtseinbezug in 

fachspezifischer Ausgestaltung diese Anforderung an Lehrkraftfortbildungen auch für 

die angedachte Intervention realisieren. 

− Nicht zuletzt darf bei der Planung einer Intervention auch die Realisierbarkeit derselben 

nicht aus dem Blick geraten. Der Einbezug der Unterrichtstätigkeit könnte im Gegen-

satz zu einem ausschließlichen Fokus auf die Person der Lehrkraft zu einer größeren 

Akzeptanz und Attraktivität der angebotenen Maßnahme führen. 

7.3 Das Evaluationsmodell des konzipierten Interventionsansatzes 

Aufbauend auf diesen grundlegenden Anforderungen wurde ein erster kognitiv-behavio-

raler Interventionsansatz zur Förderung von Lehrkraftzielorientierungen entwickelt. 

Als basale Wirkung des Trainingsprogramms sollen die Zufriedenheit der Lehrkräfte, die 

subjektiv eingeschätzte Relevanz und Nützlichkeit sowie der subjektive Lerngewinn unter-

sucht werden. Proximal soll eine Veränderung der Zielorientierungen der Lehrkräfte in 

Richtung funktionaler Lernzielorientierungen erreicht werden. Eine vermittelnde Wirkung 

soll der Implementierung bzw. Optimierung funktionaler unterrichtlicher Handlungen der 

Lehrkräfte zukommen. Schließlich besteht das deutlich distale Ziel, die Zielorientierungen 

der Schüler:innen ebenfalls gen einer funktionalen Lernzielorientierung zu verändern. 

Zusammengefasst wurden Effekte auf allen vier Ebenen des Evaluationsmodells nach Kirk-

patrick und Kirkpatrick (2010) angestrebt: 

1. Reaction: Die Akzeptanz des Interventionsansatzes durch die teilnehmenden Lehrkräfte 

beinhaltete Zufriedenheit, wahrgenommene Relevanz und Nützlichkeit sowie den sub-

jektiv wahrgenommenen Lernerfolg. 
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2. Learning: Eine positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen der teilneh-

menden Lehrkräfte in Form einer Stärkung der Lernzielorientierung. 

3. Behavior: Eine von den teilnehmenden Lehrkräften in ihrem eigenen Unterricht reali-

sierte Lernzielstruktur. 

4. Results: Eine positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen der Schüler:in-

nen. 

7.4 Methode 

7.4.1 Anlage und Stichprobe. 

Zur Evaluation des entwickelten Trainingsprogramms wurde im Schuljahr 2013/2014 eine 

Studie mit Lehrkräften und deren Schüler:innen an bayerischen Mittelschulen durchgeführt, 

an welchen das Klassenlehrkraftprinzip herrscht (siehe Abschnitt 8.1.2). Angelegt wurde die 

Studie quasi-experimentell mit einer Treatment- und einer Kontrollgruppe. Der Umset-

zungszeitraum erstreckte sich über zehn Wochen, in welchem drei Messzeitpunkte mit 

Befragungen von Lehrer:innen und Schüler:innen realisiert wurden: Ein Prätest unmittelbar 

vor Durchführung der Intervention (T1), ein Posttest unmittelbar nach Durchführung der 

Intervention (T2) sowie ein Follow-Up drei Monate nach Ende der Intervention (T3). 

Die Stichprobengewinnung umfasste die Rekrutierung von 40 Lehrkräften an 19 bayeri-

schen Mittelschulen, da die Lehrkräfte in Tandems teilnahmen. Im nächsten Schritt wurden 

an denselben Schulen 29 Lehrpersonen für die Kontrollgruppe gewonnen. Alternativ zu 

dieser nicht randomisierten Zuweisung zu den Versuchsbedingungen wäre ein Wartekon-

trollgruppendesign denkbar gewesen, bei welchem die Personen einheitlich für eine Inter-

vention rekrutiert und anschließend per Zufall auf eine Trainings- und eine Wartekontroll-

gruppe aufgeteilt worden wären. Diese Art des Designs wäre zwar hinsichtlich einer Ver-

besserung der internen Validität wünschenswert gewesen, konnte jedoch aus Akzeptanz-

gründen nicht im schulischen Bereich realisiert werden. Die Lehrkräfte waren zum ersten 

Messzeitpunkt (T1) im Durchschnitt 45.5 Jahre alt (SD = 10.8) und durchschnittlich 20.0 

Jahre im Lehrberuf tätig (SD = 11.2), 42 von ihnen waren weiblich.  
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Von den insgesamt 1172 Schüler:innen der Untersuchung besuchten 660 Schüler:innen den 

Unterricht der teilnehmenden Lehrkräfte und 512 Schüler:innen den Unterricht der Lehr-

kräfte der Kontrollgruppe, jeweils als Klassenlehrkraft. Aufgeteilt waren die Schüler:innen 

auf 10 Klassen der 5., 8 Klassen der 6., 19 Klassen der 7., 19 Klassen der 8., 12 Klassen der 9. 

sowie eine Klasse der 10. Jahrgangsstufe. Die Schüler:innen waren im Durchschnitt 13.4 

Jahre alt (SD = 1.6), 46 % waren weiblich.  

Die Teilnahme an der Studie war sowohl für die Lehrkräfte als auch für die Schüler:innen 

freiwillig, die Einverständniserklärungen der Eltern lagen für alle Schüler:innen schriftlich 

vor. 

7.4.2 Umsetzung. 

Bei der Intervention wurde großen Wert darauf gelegt, die bisherigen Erkenntnisse zur 

Trainierbarkeit von Zielorientierungen sowie zu den Anforderungen an die Konzeption ei-

nes Interventionsansatzes für Lehrkräfte miteinzubeziehen und umzusetzen. 

Das Training wurde in Form eines Workshops umgesetzt, an welchem neben drei Wissen-

schaftler:innen auch eine Mittelschullehrerin mit umfangreicher Lehr- und Fortbildungser-

fahrung teilnahm. Umgesetzt wurde eine Doppelstrategie, deren Vorteile bereits im Ab-

schnitt 7.2 ausführlich dargelegt wurden. Adressiert wurden demnach direkt die persönli-

chen, individuellen Zielorientierungen der Lehrkräfte sowie indirekt eine motivationsför-

derliche Zielstruktur im Unterricht. An den Fortbildungstagen wurden die Grundlagen und 

die darauf basierenden Anwendungsmöglichkeiten erarbeitet, die eigene Praxis reflektiert, 

das Setzen individueller Lernziele sowie Ziele zur Umsetzung einer motivationsförderlichen 

Zielstruktur im eigenen Unterricht angeregt und schließlich die Umsetzungserfahrungen 

reflektiert. 

Auch weitere Merkmale erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen wurden umfassend miteinbe-

zogen: 

Zeitliche Dauer. Bisherige Erkenntnisse verweisen auf den positiven Effekt einer län-

geren Fortbildungsdauer (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lipowsky, 2014). Die 
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durchgeführte Intervention erstreckte sich daher auf drei Trainingstage, alternierend mit 

Umsetzungseinheiten im Schulalltag der teilnehmenden Lehrer:innen. 

Fachbezug. Ebenso empfiehlt es sich, einen Fokus auf Unterricht, Fach oder Lern-

prozesse der Schüler:innen zu legen, um so die Relevanz und die Effektivität der Inhalte zu 

sichern (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lipowsky, 2014). Um den Fachbezug der 

unterrichtlichen Themenbereiche zu gewährleisten, wurden in der durchgeführten Inter-

vention die Fächer Deutsch und Mathematik fokussiert. Dies gelang problemlos, da die 

teilnehmenden Lehrer:innen durchweg als Klassenlehrkraft tätig waren und die Hauptfä-

cher somit von allen Lehrkräften unterrichtet wurden. 

Wechsel zwischen Input, Erprobungs- und Reflexionsphasen. Eine Lehrkraftfortbil-

dung sollte idealerweise Inputphasen mit Erprobungs- und Reflexionsphasen abwechseln 

(Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lipowsky, 2014). Methodisch beinhaltete das 

durchgeführte Trainingsprogramm deshalb unter anderem thematische Inputs, Aufgaben 

zur Elaboration und Anwendung der erarbeiteten Inhalte, Übungen zur Selbstreflexion der 

eigenen Zielsetzungsprozesse und unterrichtlichen Praxis sowie die Analyse von authenti-

schen Unterrichtssituationen anhand von realen Unterrichtsvideographien. Die Reflexion 

beinhaltete ein „Wochenbuch<, welches einmal pro Woche von den teilnehmenden Lehr-

kräften ausgefüllt wurde. Die zwei Teile des Wochenbuchs gliederten sich in einen pros-

pektiven, präaktionalen Teil, der Zielsetzungen und Intentionen thematisierte sowie einen 

retrospektiven, postaktionalen Teil, der die Explikation von Lernzuwächsen, die Evaluation 

der Zielerreichung sowie die Reflexion und Planung für weiteres Handeln unterstützte. Die 

Fragen waren überwiegend offen formuliert und sollten Selbstanweisung, Selbstüberwa-

chung sowie Selbstverstärkung unterstützen. Die Fragen im prospektiven Teil lauteten: 

„Mein Ziel für diese Woche<, „Darum wähle ich dieses Ziel<, „Das nehme ich mir für meinen 
Unterricht bzw. den Umgang mit meinen Schüler:innen vor<. Im retrospektiven Teil sollten 
die Fragen „Das habe ich diese Woche herausgefunden/gelernt/neu erfahren<, „Wie be-
werte ich meine Erfahrungen in dieser Woche<, „Wie gut habe ich mein Ziel für diese Wo-

che erreicht<, „Wie war meine eigene Motivation in dieser Woche< sowie „Konsequenzen 



Studie 2: Zur Trainierbarkeit von Zielorientierungen und der unterrichtlichen Umsetzung 

einer Lernzielstruktur 

74 

 

für die Zukunft< beantwortet werden. Als motivationale Unterstützung von außen erhielten 

die Lehrkräfte eine Kaffeetasse mit Tafelfolie, auf welcher sie ihr wöchentliches Lernziel für 

sich sichtbar notieren konnten. Um den letztlichen Transfer zu unterstützen, wurde zudem 

die Methode des „Briefs an mich selbst< in einer strukturierten Fassung genutzt. Hier no-
tierten die teilnehmenden Lehrkräfte am dritten Interventionstag sowohl ihre persönlichen 

als auch die auf den Unterricht bezogenen Ziele, die sie in den kommenden Wochen er-

reichen wollten. Acht Wochen nach Beendigung der Intervention wurde ihnen der selbst 

verfasste Brief postalisch zugestellt, sodass die Lehrkräfte auch nach Beendigung des Trai-

ningsprogramms zur Überprüfung ihrer Ziele angeregt wurden. 

Implementierung von Feedback. Während der Intervention sollten sowohl positive 

Konsequenzen neuer Handlungsmuster erkenntlich sowie ein Wirksamkeitserleben bei den 

Lehrkräften selbst möglich gemacht werden (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Li-

powsky, 2014). Dies kann unter anderem mit der Darbietung von Feedback an die Lehr-

kräfte realisiert werden. Auch stabile und automatisierte Handlungs- und Denkmuster kön-

nen durch in der Intervention dargebotenes Feedback modifizierbar gemacht werden. Die 

teilnehmenden Lehrkräfte erhielten aus diesem Grund ein differenziertes Feedback zu ih-

rem Unterricht, welches auf den im Prätest erfassten Wahrnehmung ihrer eigenen Schü-

ler:innen basierte. Aufgeführt wurden hier motivational relevante Unterrichtsdimensionen 

entlang des IBAS-Modells, welche jeweils im Vergleich zur Selbsteinschätzung der Lehrkraft 

visualisiert wurden. Auf Basis dieser veranschaulichten Rückmeldung konnten die Lehr-

kräfte ihre individuellen Lernfelder erkennen und sich basierend darauf individuelle Lern-

ziele zur Weiterentwicklung ihrer professionellen Kompetenz sowie ihres professionellen 

Unterrichtshandelns setzen. Diese Lernziele sollten im siebenwöchigen Umsetzungszeit-

raum bis zum dritten Workshoptag verfolgt werden. Eine Woche vor dem dritten Trai-

ningstag wurden speziell zum Zweck eines erneuten Feedbacks die Wahrnehmung der 

Schüler:innen nochmals erfasst. Dieses Feedback wurde den Lehrkräften am dritten Trai-

ningstag visualisiert und vertraulich rückgemeldet. Damit sollten die Bewertungsprozesse 

anhand eines individuellen Maßstabs, aber auch das Wirksamkeitserleben der Lehrkräfte 

unterstützt werden. 
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Teilnahme als Lehrer:innen-Tandem. Die Teilnahme in festen Lehrkräfteteams wird 

empfohlen, um reflexiven Dialog, Peer-Coaching und intensive Zusammenarbeit in nahem 

Bezug zum Unterrichtshandeln zu fördern (Lipowsky, 2004; Lipowsky & Rzejak, 2012; Lip-

owsky, 2014). Deshalb bildeten die teilnehmenden Lehrkräfte zur Umsetzung der Interven-

tionsinhalte im Schulalltag und auch zur Reflexion Tandems. Die Rückmeldung der Tan-

dem-Partner:innen wurde zudem in der Visualisierung im Sinne eines kollegialen Feed-

backs mitaufgenommen. 

Den Ablauf sowie die übergeordneten Inhalte des Interventionsansatzes können Abbil-

dung 6 entnommen werden
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Abbildung 6. Ablauf und Inhalte der Intervention. 
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7.4.3 Messinstrumente. 

Um die angestrebten Effekte der Intervention auf allen vier Ebenen des Evaluationsmodells 

nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) zu überprüfen, wurden die Daten von Prä- und 

Post-Test sowie des Follow-Up herangezogen. 

Ebene 1 (Reaction): Die Akzeptanz des Interventionsansatzes durch die teilnehmen-

den Lehrkräfte. Es kamen drei Skalen von Rzejak und Lipowsky (2013) zum Einsatz, um 

verschiedene Aspekte der Akzeptanz bei den teilnehmenden Lehrkräften zu erfassen:  

− Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm  

(5 Items; Beispielitem: „Ich kann mich über das Trainingsprogramm in keiner Weise 
beklagen.<; Cronbachs  = .88) 

− Wahrgenommene Relevanz und Nützlichkeit des Interventionsprogramms  

(8 Items; „Ich empfinde die Inhalte des Trainingsprogramms als hilfreich für meinen 

schulischen Alltag.<; Cronbachs  = .82) 

− Subjektiver Lernerfolg  

(4 Items; „Durch das Trainingsprogramm fühle ich mich insgesamt kompetenter als 
Lehrperson.<; Cronbachs  = .62) 

Präsentiert wurden alle Items mit einer einheitlichen Antwortskala, die von 1 (trifft gar nicht 

zu) bis zu 6 (trifft voll und ganz zu) reichte. 

Zur differenzierten Erfassung des subjektiven Lernerfolgs in Bezug auf die eigene Motiva-

tion als Lehrkraft sowie motivationsförderliches Unterrichtshandeln kamen zwei Skalen mit 

jeweils drei Items zum Einsatz: 

− Skala 1: 

− „Durch das Trainingsprogramm weiß ich mehr darüber, wie ich mich selbst moti-

vieren kann.< 
− „Durch das Trainingsprogramm weiß ich mehr über motivationsförderliches Unter-

richtshandeln.< 
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− „Durch das Trainingsprogramm werde ich darin unterstützt, meine eigene Motiva-

tion zu erhalten.< 
− Skala 2: 

− „Durch das Trainingsprogramm gestalte ich meinen Unterricht motivationsförderli-

cher.< 
− „Das Trainingsprogramm hilft mir dabei, meine eigene Motivation weiterzuentwi-

ckeln.< 
− „Das Trainingsprogramm hilft mir dabei, meine Schüler zu motivieren.< 

Die Antworten wurden auf einer Skala von 1 (stimme nicht zu) bis 6 (stimme voll zu) erfasst. 

Die beiden Skalen wiesen jeweils eine hinreichende interne Konsistenz auf (Cronbachs  = 

.74 – .92) und stellten mit einer Interkorrelation von r = .40 separate Aspekte des subjekti-

ven Lernerfolgs dar. 

Ebene 2 (Learning): Eine positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen 

der teilnehmenden Lehrkräfte. Die Veränderung der individuellen Zielorientierungen der 

teilnehmenden Lehrer:innen wurde durch den Vergleich aller drei Messzeitpunkte unter-

sucht. Herangezogen wurde der validierte und bereits in mehreren Studien eingesetzte 

Fragebogen von Nitsche et al. (2011). Das Messinstrument erfasst Lernziele, Annäherungs-

performanzziele, Vermeidungsperformanzziele sowie Arbeitsvermeidungsziele. Das Ant-

wortformat reichte von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau). 

Die Skala zu den Lernzielen beinhaltet neun Items (Beispielitem: „In meinem Beruf strebe 

ich danach, meine pädagogischen Kompetenzen zu verbessern.<; Cronbachs  = .87 – 

.90). Die Skala zu den Annäherungsperformanzzielen umfasst 12 Items (Beispielitem: „In 
meinem Beruf strebe ich danach, meinen Kollegen zu beweisen, dass ich mehr weiß als 

andere Lehrer.<; Cronbachs  = .93 – .96), zu den Vermeidungsperformanzzielen 12 Items 

(Beispielitem: „In meinem Beruf strebe ich danach, vor meinen Kollegen zu verbergen, 
wenn ich etwas weniger gut kann als andere Lehrer.<; Cronbachs  = .91 – .96). Die Skala 

zu Arbeitsvermeidungszielen beinhaltet drei Items (Beispielitem: „In meinem Beruf strebe 
ich danach, mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kommen.<; Cronbachs  = .72 – .91). 
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Ebene 3 (Behavior): Eine positive Veränderung der Zielstruktur im Unterricht der teil-

nehmenden Lehrkräfte. Die im Unterricht fraglich realisierte Lernzielstruktur wurde durch 

die von den Schüler:innen wahrgenommene Zielstruktur im Unterricht operationalisiert. 

Eingesetzt wurden übersetzte und erweiterte Skalen aus den Patterns of Adaptive Learning 

Scales (PALS) von Midgley et al. (2000), welche die von den Schüler:innen als bedeutsam 

wahrgenommenen Ziele im Klassenkontext erfassen. Das Antwortformat reichte von 1 

(stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt völlig). 

Die wahrgenommene Lernzielstruktur wurde mit acht Items operationalisiert (Beispielitem: 

„Bei uns im Unterricht ist es das Hauptziel, dass man die Inhalte wirklich versteht.<; Cron-
bachs  = .80 – .85). Die Skala zur wahrgenommenen Annäherungsperformanzzielstruktur 

beinhaltete sechs Items (Beispielitem: „Bei uns im Unterricht ist es wichtig, den anderen zu 
zeigen, dass man gut ist.<; Cronbachs  = .75 – .80), die Skala zur wahrgenommenen 

Vermeidungsperformanzzielstruktur wurde mit acht Items gemessen (Beispielitem: „Bei uns 
im Unterricht ist es das Wichtigste, keine schlechten Leistungen zu bringen.<; Cronbachs  

= .82 – .89). 

Ebene 4 (Results): Eine positive Veränderung der individuellen Zielorientierungen der 

Schüler:innen. Auf Ebene 4 wurde die fraglich positive Veränderung der individuellen Ziel-

orientierung seitens der Schülerschaft mit den Skalen zur Erfassung der Lern- und Leis-

tungsmotivation (SELLMO) von Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schöne und Dickhäuser 

(2002) erfasst. Hier werden die Zielorientierungskomponenten analog zu den Lehrkräften 

erfasst. Das Antwortformat wurde ebenso analog von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt 

genau) präsentiert. 

Die Skala zur Erfassung der Lernzielorientierung seitens der Schüler:innen umfasste acht 

Items (Beispielitem: „In der Schule geht es mir darum, etwas Interessantes zu lernen.<; Cron-
bachs  = .80 – .86). Annäherungsperformanzziele wurden mit sieben Items erhoben (Bei-

spielitem: „In der Schule geht es mir darum, bessere Noten zu bekommen als andere.<; 
Cronbachs  = .77 – .80), Vermeidungsperformanzziele mit acht Items (Beispielitem: „In 
der Schule geht es mir darum, nicht durch dumme Fragen aufzufallen; 
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Cronbachs  = .82 – .90). Arbeitsvermeidungsziele wurden mit acht Items operationalisiert 

(Beispielitem: „In der Schule geht es mir darum, den Arbeitsaufwand immer gering zu hal-

ten.<; Cronbachs  = .82 – .88). 

Kontrollvariablen. Zusätzliche wurden auf Seiten der Lehrkräfte Alter, Lehrerfah-

rung, Geschlecht sowie die Jahrgangsstufe der unterrichteten Klasse erhoben. 

7.4.4 Umgang mit fehlenden Werten. 

Auf Itemebene zeigte sich ein sehr geringer Anteil fehlender Werte ( 2.5 % für alle Items). 

Auf Personenebene war jedoch ein substanzieller Drop-out festzustellen: Von anfänglich 

69 Lehrkräften nahmen nur mehr 55 am Post-Test und lediglich 37 am Follow-Up teil. 

Derartige Drop-out-Quoten sind allerdings bei längsschnittlichen Untersuchungsdesigns 

durchaus im zu erwartenden Rahmen (vgl. White & Arzi, 2005). Dieser Drop-out stand in 

keinem Zusammenhang zur Treatmentbedingung (Spearman ϱ =-0.01 für T2 und ϱ =-0.15 

für T3, p  .22). Ebenso waren keine Zusammenhänge mit den erhobenen Kontrollvariablen 

nachweisbar. Die Nichtteilnahme zu T2 und T3 konnte jedoch auf die Motivation der Lehr-

kräfte zu T1 zurückgeführt werden: Lernziele gingen mit einer erhöhten Teilnahmewahr-

scheinlichkeit zu T2 einher (Spearman ϱ = 0.30, p  .05) und Arbeitsvermeidungsziele mit 

einer reduzierten Teilnahmewahrscheinlichkeit für T3 (ϱ = -0.32, p  .01). Bei höheren Quo-

ten und nicht-zufälligem Auftreten fehlender Werte wird für längsschnittliche Daten emp-

fohlen, sie mittels des Full Information Maximum Likelihood (FIML) Verfahrens zu schätzen. 

Dies sollte bei der vorgefundenen Missing-Konstellation ähnliche Ergebnisse wie multiple 

Imputation oder das Expectation Maximization Verfahren liefern (Dong & Peng, 2013). Ent-

sprechend wurde das FIML Verfahren modellbasiert für die Berechnungen mit Mplus unter 

Einbezug der erhobenen Kontrollvariablen (auxiliary variables) eingesetzt. 

7.4.5 Analysemethodik. 

Die Akzeptanz des Interventionsansatzes auf Ebene 1 wurde zunächst deskriptiv betrachtet. 

Um zu prüfen, inwieweit sich die persönlichen Zielorientierungen der Lehrkräfte auf Ebene 

2 in Abhängigkeit der Teilnahme am Trainingsprogramm veränderten, wurde für jede 
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Zielorientierung eine multivariate Regression mit Mplus geschätzt. In diesen Modellen wur-

den die Ziele aus T2 und T3 auf die Ziele aus T1 und die Treamentbedingungen regrediert, 

sodass der Einfluss des Trainingsprogramms auf die zeitliche Veränderung der Zielorien-

tierung unter Kontrolle der autoregressiven Anteile ersichtlich wird. Hinsichtlich der auf 

Ebene 3 wahrgenommenen Klassenzielstruktur und der auf Ebene 4 befindlichen Zielori-

entierungen der Schüler:innen wurden analoge Zwei-Ebenen-Modelle geschätzt. Dabei 

wurde zusätzlich die geschachtelte Datenstruktur berücksichtigt (Schüler:innen in Klassen 

von Lehrkräften). Abschließend wurde etwaigen Verschleierungen oder Überdeckungen 

der Effekte nachgegangen, indem in separaten Modellen die erhobenen Kontrollvariablen 

zusätzlich als Prädiktoren mitaufgenommen wurden. 

7.5 Ergebnisse 

Die informellen Einschätzungen von Trainer:innen und teilnehmenden Lehrpersonen ver-

wiesen zunächst auf eine gute Praktikabilität des Ansatzes. Auch die eingesetzten Metho-

den und die genutzten Materialien wurden nicht zuletzt aufgrund der aktiven Beteiligung 

der Lehrkräfte als positiv eingeschätzt. Deutlich wurde aber auch, dass es die relativ große 

inhaltliche Breite des Ansatzes erschwerte, intensiv in die Themen einzutauchen. Zudem 

nahm letztlich der Themenbereich der Gestaltung einer motivationsförderlichen Zielstruk-

tur mehr Raum ein, als die individuellen Zielorientierungen der teilnehmenden Lehrkräfte. 

7.5.1 Ebene 1 (Reaction): Die Akzeptanz des Interventionsansatzes durch und 

subjektiver Lernerfolg der teilnehmenden Lehrkräfte. 

Die Lehrkräfte schätzten ihre Zufriedenheit mit und die Relevanz der Intervention sowie 

ihren Lernerfolg im Mittel sehr hoch ein (siehe Abbildung 7). Eine Betrachtung der Inter-

quartilabstände und Ausreißer verwies darauf, dass die meisten der teilnehmenden Lehr-

kräfte dieser Einschätzung folgten und nur sehr wenige Personen eine ungünstige Ein-

schätzung abgaben. Analog zur formativen Einschätzung gaben die Lehrkräfte an, zu mo-

tivationsförderlichem Unterrichtshandeln mehr gelernt zu haben als zur eigenen Motiva-

tion (t(39) = 3.34, p  0.01, d = 0.24).  
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Abbildung 7. Verteilung der Akzeptanz des Interventionsansatzes und des subjektiven Lernerfolgs. 

7.5.2 Ebene 2 (Learning): Interventionseffekte auf die individuellen Zielorientie-

rungen der teilnehmenden Lehrkräfte. 

Tabelle 4 zeigt in den Mittelwerten bereits anfänglich recht günstige Zielorientierungen bei 

den teilnehmenden Lehrkräften. Zu sehen sind hohe Mittelwerte bei Lernzielen sowie nied-

rige Mittelwerte bei Performanz- und Annäherungsvermeidungszielen. Über die Spanne 

der Messzeitpunkte veränderten sich diese Werte nicht substanziell. Dies zeigt sich auch in 

den relativ hohen autoregressiven Effekten, die auf eine hohe zeitliche Stabilität der Zielo-

rientierungen verweisen. Es zeigten sich durchgängig bei allen vier Zielorientierungen 

keine Veränderungen, die auf die Teilnahme an der Intervention zurückgeführt werden 

könnten. 
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Tabelle 4  

Effekte des Interventionsansatzes auf die Zielorientierungen der Lehrkräfte 

 
 

M (SD) Autoregressive Effekte Treatmenteffekte 

 T1 T2 T3 T2 T3 T2 T3 

Lernziele TG 4.18 

(0.66) 

4.17 

(0.61) 

4.04 

(0.75) 

0.76 

(0.06) 

0.43 

(0.14) 

–0.05 

(0.09) 

–0.18 

(0.15) 

 KG 4.12 

(0.53) 

4.04 

(0.48) 

4.17 

(0.44) 
 

   

Annäherungsperfor-

manzziele 

TG 2.04 

(0.80) 

2.08 

(0.88) 

1.83 

(0.77) 

0.79 

(0.05) 

0.64 

(0.09) 

0.02 

(0.08) 

–0.01 

(0.12) 

 KG 1.89 

(0.83) 

2.07 

(0.91) 

1.95 

(0.88) 
 

   

Vermeidungsperfor-

manzziele 

TG 2.33 

(0.73) 

2.27 

(0.88) 

2.09 

(0.70) 

0.59 

(0.09) 

0.61 

(0.10) 

0.12 

(0.11) 

0.22 

(0.12) 

 KG 2.29 

(0.88) 

2.21 

(0.89) 

2.03 

(0.89) 
 

   

Arbeitsvermeidungs-

ziele 

TG 2.03 

(0.84) 

2.17 

(1.02) 

1.98 

(1.01) 

0.66 

(0.08) 

0.64 

(0.10) 

0.06 

(0.10) 

0.01 

(0.12) 

 KG 1.92 

(0.75) 

2.05 

(0.81) 

1.91 

(0.81) 
 
 

  

Anmerkungen. TG = Trainingsgruppe, KG = Kontrollgruppe; Skalenumfang aller Variablen: 1 – 5; im rechten Teil der Tabelle sind stan-

dardisierte Regressionskoeffizienten (Standardfehler in Klammern) der jeweiligen T1-Variable (autoregressive Effekte, alle p < .01) und 

der Treatmentbedingung (alle p > .07) dargestellt 
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7.5.3 Ebene 3 (Behavior): Interventionseffekte auf motivationsförderliches Unter-

richtshandeln. 

Die Ergebnisse in Tabelle 5 verweisen auf ein ebenfalls günstiges Ausgangsniveau der 

Lernzielstruktur. Die Wahrnehmung derselben nahm über die Zeit geringfügig ab. Bei den 

beiden Komponenten der Performanzzielstruktur war ein mittleres Ausgangsniveau fest-

zustellen. Insgesamt war die Klassenzielstruktur in der Einschätzung der Schüler:innen sehr 

stabil, Effekte der Intervention konnten ebenfalls nicht gefunden werden. 

Tabelle 5  

Effekte des Interventionsansatzes auf die wahrgenommene Klassenzielstruktur  

 
 

M (SD) Autoregressive Effekte Treatmenteffekte 

 T1 T2 T3 T2 T3 T2 T3 

Lernzielstruktur 
TG 

4.89 

(0.73) 

4.78 

(0.80) 

4.56 

(0.85) 

0.70  

(0.14) 

0.84 

(0.14) 

0.14 

(0.14) 

0.04 

(0.15) 

 
KG 

4.91 

(0.67) 

4.66 

(0.81) 

4.50 

(1.07) 
   

 

Annäherungsperfor-

manzzielstruktur 
TG 

3.67 

(0.91) 

3.70 

(0.98) 

3.61 

(0.93) 

0.68 

(0.20) 

0.95 

(0.18) 

0.10 

(0.15) 

–0.08 

(0.15) 

 
KG 

3.68 

(0.90) 

3.59 

(0.98) 

3.63 

(1.01) 
   

 

Vermeidungsperfor-

manzzielstruktur 
TG 

3.52 

(0.97) 

3.42 

(1.10) 

3.40 

(1.03) 

0.67 

(0.16) 

0.84 

(0.18) 

0.18 

(0.15) 

–0.09 

(0.16) 

 
KG 

3.52 

(0.96) 

3.39 

(1.07) 

3.45 

(1.10) 
    

Anmerkungen. TG = Trainingsgruppe, KG = Kontrollgruppe; Skalenumfang aller Variablen: 1 – 6; im rechten Teil der Tabelle sind stan-

dardisierte Regressionskoeffizienten (Standardfehler in Klammern) der jeweiligen T1-Variable (autoregressive Effekte, alle p < .01) und 

der Treatmentbedingung (alle p > .08) dargestellt. 
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7.5.4 Ebene 4 (Results): Interventionseffekte auf die individuellen Zielorientierun-

gen Schüler:innen. 

Tabelle 6 zeigt zu Beginn stärker ausgeprägte Lern- und Annäherungsperformanzziele, 

wobei auch hier keine substanziellen Mittelwertveränderungen über die Zeit hinweg evi-

dent waren. Im Gegensatz zu den Lehrkraftzielen und den Klassenzielstrukturen waren die 

Zielorientierungen der Schüler:innen weniger rangstabil, wobei dennoch keine Effekte der 

Intervention nachgewiesen werden konnten. 

Tabelle 6  

Effekte des Interventionsansatzes auf die Zielorientierungen der Schüler:innen 

 
 

M (SD) Autoregressive Effekte Treatmenteffekte 

 T1 T2 T3 T2 T3 T2 T3 

Lernziele TG 3.76 

(0.72) 

3.76 

(0.73) 

3.63 

(0.73) 

0.38 

(0.34) 

0.47 

(0.27) 

0.16 

(0.25) 

0.13 

(0.19) 

 KG 3.76 

(0.69) 

3.70 

(0.80) 

3.56 

(0.81) 
 

   

Annäherungsperfor-

manzziele 

TG 3.26 

(0.77) 

3.22 

(0.77) 

3.16 

(0.73) 

0.68 

(0.62) 

0.51 

(0.59) 

–0.02 

(0.29) 

0.15 

(0.27) 

 KG 3.29 

(0.79) 

3.23 

(0.75) 

3.14 

(0.81) 
 

   

Vermeidungsperfor-

manzziele 

TG 2.83 

(0.85) 

2.81 

(0.92) 

2.77 

(0.90) 

0.68 

(0.23) 

0.11 

(0.34) 

–0.26 

(0.15) 

–0.16 

(0.19) 

 KG 2.74 

(0.86) 

2.88 

(1.06) 

2.85 

(0.96) 
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Fortsetzung der Tabelle 6 

 
 

M (SD) Autoregressive Effekte Treatmenteffekte 

 T1 T2 T3 T2 T3 T2 T3 

Arbeitsvermeidungs-

ziele 

TG 2.85 

(0.82) 

2.91 

(0.86) 

2.90 

(0.86) 

0.86 

(0.23) 

0.34 

(0.32) 

–0.20 

(0.16) 

–0.16 

(0.18) 

 KG 2.84 

(0.87) 

2.98 

(0.93) 

2.96 

(0.91) 
    

Anmerkungen. TG = Trainingsgruppe, KG = Kontrollgruppe; Skalenumfang aller Variablen: 1 – 5; im rechten Teil der Tabelle sind stan-

dardisierte Regressionskoeffizienten (Standardfehler in Klammern) der jeweiligen T1-Variable (autoregressive Effekte, alle p < .01) und 

der Treatmentbedingung (alle p > .08) dargestellt. 

7.5.5 Mögliche Verschleierungen oder Überdeckungen von Effekten. 

Der Einbezug der Kontrollvariablen Alter, Lehrerfahrung, Geschlecht und unterrichteter 

Jahrgangsstufe änderte das Ergebnismuster in keinem der auf den unterschiedlichen Eva-

luationsebenen geschätzten Modelle. 

7.6 Zusammenfassung 

Der entwickelte Interventionsansatz zur Förderung der Lernzielorientierung bei Lehrkräften 

fand Einsatz in einem bislang noch unerforschten und dennoch hoch relevanten Bereich. 

Stärken des Ansatzes sind seine strikte theoretische Fundierung, der Einsatz multipler und 

bereits in anderen Kontexten bewährter Interventionstechniken sowie die konsequente 

Umsetzung von Merkmalen erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen. Die Evaluation berück-

sichtigte im Gegensatz zu anderen Fortbildungsevaluationen nicht nur die erste, sondern 

alle vier, nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) relevanten Ebenen des Modells. Nicht nur 

die Perspektive der teilnehmenden Lehrkräfte, sondern auch die Perspektive der Schü-

ler:innen wurde miteinbezogen, um neben didaktischen Vorzügen auch potentiellen Ver-

zerrungen in reinen Selbstberichten entgegenzuwirken. Mit dem Prätest-Posttest-Follow-

Up-Vergleichsgruppen-Design war es möglich, Selbstselektionseffekte und natürliche Ver-

änderungen zu kontrollieren sowie verzögerte Inventionswirkungen zu erkennen. Nicht 
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zuletzt wurde eine relativ große Stichprobe realisiert, die geeignet war, mindestens mittel-

große Interventionseffekte aufzudecken. Zusammenfassend wurde ein recht starkes Eva-

luationsdesign angewandt. 

Und dennoch enttäuscht der Blick auf die Befunde zur Effektivität der Intervention, mit 

Ausnahme der sehr positiven Einschätzungen der teilnehmenden Lehrkräfte hinsichtlich 

Zufriedenheit, Relevanz und Lernzuwachs. Gleichwohl eine große Zahl an Faktoren poten-

tiell für die mangelnde Effektivität der durchgeführten Intervention verantwortlich sein 

kann, erscheinen vier mögliche Erklärungsansätze plausibel und beeinflussbar, welche un-

terschiedliche Aspekte aufgreifen und in der nachfolgenden Diskussion in Kapitel 8 näher 

ausgeführt werden. 



Abschließende Diskussion 

88 

 

8 Abschließende Diskussion 

Das basale Ziel der Arbeit war die Entwicklung eines praktischen Ansatzes zur Fortbildung 

von Lehrkräften hinsichtlich ihrer motivationalen Orientierung. Im Rahmen dieser Arbeit 

wurde der Frage nachgegangen, wie das Lernen im Sinne der Zielorientierungstheorie auf 

theoretischer Basis in den Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens gestellt werden kann. 

Hierzu wurde eine belastbare theoretische Fundierung in Form des IBAS-Modells geschaf-

fen, welches auf dem bereits etablierten TARGET-Modell nach Ames (1992a, 1992b) auf-

baut. Das entstandene Modell wurde empirisch untersucht und im Rahmen der Pilotierung 

eines Lehrkraft-Trainingsprogramms einer praktischen Erprobung unterzogen.  

Insgesamt können die Ergebnisse einen Beitrag dazu leisten, die ganz konkrete und all-

tagspraktische Umsetzung einer motivationsdienlichen Lernzielstruktur näher zu beleuch-

ten. Denn das theoretische und empirische Ziel der ersten Studie konnte erreicht werden, 

indem erste Hinweise auf die Gültigkeit des IBAS-Modells gesammelt wurden, wobei Pro-

filanalysen die Umsetzung eines sinnvollen, sich ergänzenden Konzerts der einzelnen Sub-

dimensionen attestieren. Insofern konnte ein innovativer Beitrag geleistet werden, auf des-

sen Grundlage Lehrer:innen ihren Unterricht entlang verschiedener, motivational günstiger 

Aspekte ausrichten können. Der in Studie 2 entwickelte Interventionsansatz zur Förderung 

der Lernzielorientierung bei Lehrkräften konnte sein empirisches Ziel hingegen nur bedingt 

erreichen. Gleichwohl die theoretisch strikte Fundierung des relevanten Ansatzes, der Ein-

satz multipler und bereits in anderen Kontexten bewährter Interventionstechniken sowie 

die konsequente Umsetzung von Merkmalen erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen als Stär-

ken zu nennen sind, ernüchtert der Blick auf die Befunde zur Effektivität der Intervention. 

Neben einer Diskussion der Ergebnisse und Limitationen der ersten Studie, werden im 

Nachfolgenden verschiedene mögliche Erklärungsansätze für die Ergebnismuster der In-

terventionsstudie dargelegt. Aufbauend darauf runden mögliche Optimierungen den Aus-

blick auf fortführende Interventionen ab. 
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8.1 Studie 1: Die unterrichtliche Umsetzung einer Lernzielstruktur an-

hand des IBAS-Modells 

8.1.1 Ergebnisse. 

Für die unter der Inhalts-Dimension subsummierten Aspekte konnte bei der kognitiven 

Aktivierung ein starker Effekt beobachtet werden. Dieser Aspekt wurde dem IBAS-Modell 

aus Erkenntnissen der Unterrichtsforschung hinzugefügt und ergänzt das TARGET-Modell 

in seiner Überarbeitung. Demnach wurde diese Subdimension hinsichtlich der unterrichtli-

chen Umsetzung einer Lernzielstruktur bislang kaum beachtet, birgt offenbar jedoch gro-

ßes Potential für die Betonung von Lernzielen und somit der Motivierung von Schüler:in-

nen. Dies impliziert auf unterrichtspraktischer Ebene, dass Lehrkräfte beispielsweise mit der 

Verwendung von offenen Aufgaben mit mehreren Lösungswegen sowie mit offenen, her-

ausfordernden und verknüpfenden Lehrkraftfragen nicht nur vertieftere kognitive Lernpro-

zesse bei ihren Schüler:innen anregen, sondern auch effektiv zu ihrer Motivierung beitra-

gen können (vgl. Klieme et al., 2001; Leuders & Holzäpfel, 2011). 

Durchgängig große Effekte konnten für die Aspekte der Bewertungs-Dimension gefunden 

werden. Dies deckt sich mit der Literatur (z. B. Ames, 1992a; Morgan et al., 2005) und 

spricht dafür, dass die Art und Weise, wie Lehrkräfte die Beiträge ihrer Schüler:innen be-

werten und anerkennen, besonders relevant dafür ist, ob Lernprozess und Kompetenzzu-

wachs als zentrales Ziel von Unterricht salient werden oder nicht. Die Bewertungs-Dimen-

sion kann somit als fundamental für den Tenor der Klassenzielstruktur bezeichnet werden. 

Die Nutzung der individuellen Bezugsnormorientierung, ein konstruktiver Umgang mit 

Fehlern und (attributionales) Feedback, welches vor allem die Lernbemühungen rückmel-

det, scheinen damit unterrichtliche Praktiken zu sein, die besonders gut dazu geeignet 

sind, eine für Lernmotivation, Lernprozesse und Lernergebnisse förderliche Lernzielstruktur 

im Unterricht zu etablieren. 

Für die Autonomie-Dimension hingegen konnten lediglich mittelgroße bis kleine Zusam-

menhänge mit der Lernzielstruktur gefunden werden. So zeigte sich ein mittelgroßer 
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Zusammenhang für die Übertragung umfassender Eigenverantwortung an die Schüler:in-

nen und nur ein kleiner Zusammenhang für minimalistischere Formen von Wahlmöglich-

keiten. In der Literatur finden sich Hinweise zur Erklärung dieser Befunde. Assor, Kaplan 

und Roth (2002) betonen in diesem Zusammenhang, dass die reine Wahlfreiheit nicht im-

mer als bedeutsamster Indikator von Autonomie gesehen werden kann. Für die in der Stu-

die besonders relevante praktische Ebene impliziert das, dass die Gewährung und Unter-

stützung der Autonomie der Schüler:innen als umfassendes und alle Aspekte des Unter-

richts betreffendes Prinzip realisiert werden sollte, um effektive motivierende Wirkungen 

zu entfalten. Dies kann nicht nur für die hier im Zentrum stehende Lernzielstruktur, sondern 

auch für die intrinsische Motivation und das Interesse von Schüler:innen konstatiert werden 

(z. B. Krapp, 1998; Ryan & Deci, 2000a). 

Die letzte Dimension des IBAS-Modells, die soziale Dimension, konnte mittlere bis große 

Effekte für alle drei einbezogenen Aspekte aufzeigen. Eine Lehrkraft, die Lernen und Kom-

petenzzuwachs ins Zentrum ihres Unterrichts stellen will, darf also die sozialen Vorausset-

zungen dafür nicht übersehen. Dies deckt sich mit der korrespondierenden Literatur von 

H. Patrick et al. (2001; 2011). Auch die Profilanalysen verweisen auf die besondere Wichtig-

keit von Wertschätzung, Respekt und Fürsorge für alle Schüler:innen und ihre Lernfort-

schritte, unabhängig davon, welche Kompetenzdefizite bestehen. Aber auch die Nutzung 

kooperativer Lernformen mit leistungsheterogen zusammengestellten Gruppen scheinen 

gute Möglichkeiten zu sein, Lernziele im Unterricht in den Vordergrund zu rücken. Wobei 

an dieser Stelle darauf verwiesen sei, dass die Profilanalysen eine alleinige Umsetzung die-

ser Aspekte als womöglich nicht ausreichend bescheinigen würden. 

8.1.2 Limitationen. 

Der empirische Teil der Studie unterliegt einigen Limitationen, die an dieser Stelle diskutiert 

werden sollen. Eine erste Einschränkung ergibt sich aus dem Design. Dieses beruht durch-

gehend auf den Wahrnehmungen von Schüler:innen, welche im Verdacht stehen, wenig 

differenzierend und anfällig für Sympathieeffekte zu sein (Clausen, 2002). Dieser Einwand 

kann durch die spezifischen Ausprägungen in den Profilanalysen relativiert werden. Zudem 
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wurden entsprechende Verzerrungen durch die Verwendung von Klassenmittelwerten 

bestmöglich minimiert. Schließlich kann angeführt werden, dass auch die im vorliegenden 

Kontext zukünftig zusätzlich wünschenswerten Einschätzungen durch externe Beobach-

ter:innen teils beträchtlichen Verzerrungen unterliegen (Praetorius, 2014).  

Die offenkundige zweite Limitation resultiert aus dem notwendigen Ausschluss der Subdi-

mension Leistungsdifferenzierung aus der Inhalts-Dimension des IBAS-Modells sowie der 

Subdimension Förderung positiver Schüler:in-Schüler:in-Interaktion aus der sozialen Di-

mension. Dieser Ausschluss musste aufgrund geringer Klassenunterschiede und nicht aus-

reichender Reliabilität der Klassenmittelwerte vorgenommen werden. Dies fußt vermutlich 

auf einer suboptimalen Operationalisierung der Merkmale, da bei der Leistungsdifferen-

zierung ausschließlich eine Differenzierung auf Gruppenebene angesprochen und bei der 

positiven Schüler:in-Schüler:in-Interaktion kein Bezug zu Unterricht und Lehrkrafthandeln 

vorgenommen wurde. Dennoch wurde in anderen Arbeiten bereits ein Zusammenhang 

für die positive Schüler:in-Schüler:in-Interaktion mit der Wahrnehmung einer Lernzielstruk-

tur gefunden (H. Patrick et al., 2011). Die Überprüfung des Zusammenhangs der wahrge-

nommenen Lernzielstruktur mit dem Merkmal der Leistungsdifferenzierung sollte in zu-

künftigen Studien weiter untersucht werden. Insgesamt sprechen viele und gute theoreti-

sche Gründe für die Bedeutung beider Merkmale, weshalb sie im IBAS-Modell beibehalten, 

allerdings mit schwächerer Evidenz hinterlegt werden sollen. 

Als letzte Limitationen bleiben Stichprobengröße, Schulart und Analysemethode zu nen-

nen. Die Größe der Stichprobe wurde mit 72 Klassen in der Annahme realisiert, dass durch 

sie mindestens mittelgroße Interventionseffekte aufzudecken wären. Aber auch die Be-

schränkung der Daten auf Mittelschulen kann als limitierend gewertet werden. Weiterfüh-

rende Studien sollten andere Schularten mit einbeziehen, um die Generalisierbarkeit der 

Befunde zu unterstützen. Die gewählten Analysemethoden unterliegen ebenfalls Ein-

schränkungen, was zum Teil auf die limitierte Stichprobe zurückzuführen ist. So wurde die 

wahrgenommene Lernzielstruktur zwar mehrebenenanalytisch, aber getrennt aus den ein-

zelnen Subdimensionen des IBAS-Modells vorhergesagt, um die Relationen zu dem 
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gesamten Bündel der im Modell berücksichtigten Aspekte des Unterrichtshandelns aufzu-

klären. Die mögliche Alternative, die wahrgenommene Lernzielstruktur multipel aus allen 

Einzelaspekten vorherzusagen, leistet dies nicht und würde überdies das Problem der Mul-

tikollinearität und damit wenig robuster Befunde bergen. Die Profilanalysen stellen einen 

ersten Ansatz einer ganzheitlichen Betrachtung dar, zukünftig sind jedoch auch hier so-

phistiziertere Methoden wie latente Klassenanalysen denkbar. 

8.2 Studie 2: Zur Trainierbarkeit von Zielorientierungen und der unter-

richtlichen Umsetzung einer Lernzielstruktur 

Der in Studie 2 entwickelte Interventionsansatz zur Förderung der Lernzielorientierung bei 

Lehrer:innen konnte in der empirischen Überprüfung nicht vollständig überzeugen. Studie 

2 ging den Fragestellungen nach, ob Lehrkräfte im Rahmen eines Trainingsprogramms 

hinsichtlich einer Lernzielstruktur funktionaler Unterrichtshandlungen und auch hinsichtlich 

der eigenen, individuellen Lernzielorientierung weitergebildet werden können. Obgleich 

das Studiendesign einige Stärken aufwies, konnte das umfassend gestaltete Design der 

Evaluation nur auf der ersten Ebene des Evaluationsmodells nach Kirkpatrick und Kirk-

patrick (2010), der Akzeptanz des Fortbildungsinhalts, positive Ergebnisse berichten. Dies 

deckt sich mit anderen Befunden zur Wirksamkeit von Lehrkraftfortbildungen: Bei praxis-

nahen und auf den Unterrichtsinhalt bezogenen Fortbildungen konnten meist positive 

Rückmeldungen auf der ersten Ebene nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) beobachtet 

werden (Artelt & Kunter, 2019). Dennoch wiesen diese positiven Ergebnisse hinsichtlich der 

Zufriedenheit auch in anderen Untersuchungen wenig Zusammenhänge mit anderen Wir-

kungsebenen auf (Artelt & Kunter, 2019).  

An dieser Stelle kommen eine Vielzahl an potentiellen Faktoren in Betracht, die für die 

mangelnde Effektivität der durchgeführten Intervention verantwortlich sein könnten. Plau-

sibel und beeinflussbar erscheinen schließlich vier Erklärungsansätze, die nun expliziert 

werden. 
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8.2.1 Erklärungsansatz bezüglich des zu trainierenden Lehrkraftmerkmals. 

Zunächst könnte die grundsätzliche Trainierbarkeit von Lehrkraftzielorientierungen in 

Frage gestellt werden. Argumentieren kann man diese These damit, dass Zielorientierun-

gen unter Umständen hoch stabil und entsprechend durch Trainingsmaßnahmen im 

durchgeführten Ausmaß nicht beeinflussbar sind. Tatsächlich wiesen die Lehrkraftzielori-

entierungen in Studie 2 recht große stabile Anteile auf, deren Größenordnung vergleichbar 

ist mit anderen Arbeiten zur Stabilität von Lehrkraftzielen (z. B. Praetorius et al., 2014). Die 

dennoch feststellbaren Veränderungen zwischen den einzelnen Messzeitpunkten waren in 

der vorliegenden Studie jedoch weder zum Posttest noch zum Follow-Up auf die Teil-

nahme am Interventionsprogramm zurückführbar.  

Dies mag an einer zweiten Herausforderung liegen: Die Zielorientierungen, insbesondere 

die im Trainingsfokus stehende Lernzielorientierung, waren bereits zu Beginn sowohl bei 

der Trainings- als auch bei der Kontrollgruppe auf einem recht günstigen Eingangsniveau 

verortet. Dieses Problem könnte auf die Tatsache zurückgeführt werden, dass Lehrkraft-

fortbildungen keinen verpflichtenden Charakter haben und aufwändigere Programme 

dementsprechend eher von hoch motivierten Lehrkräften wahrgenommen werden (Nit-

sche et al., 2013). Neben individuellen Entscheidungsprozessen machen Boeren, Nicaise 

und Baert (2010) komplexe Interaktionsprozesse zwischen Mikroebene, Mesoebene und 

Makroebene aus. Hierbei werden neben der Selbstselektion der Lehrkraft auch verschie-

dene Fremdselektionen, beispielsweise in Form von Genehmigungen durch das Landesin-

stitut oder auch durch die Schulleitung, genannt. Dies könnte nur auf zwei Arten verein-

facht und beeinflusst werden: Eine strukturelle Veränderung der Vorgaben zu möglicher-

weise verpflichtenden Lehrkraftmodulen, zur Durchführung der Intervention innerhalb ei-

nes ganzen Kollegiums oder aber eine Identifikation und Treatmentzuweisung von Lehr-

kräften mit maladaptiven Zielorientierungen. 

Letztlich bleibt die Überlegung zu hier nicht abbildbaren, aber potentiell präventiven Ef-

fekten: Denkbar ist, dass das Durchlaufen des Trainingsprogramms einen positiven Effekt 
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bei Verschlechterungen der Zielpräferenzen haben könnte. Dies könnte in besonders be-

anspruchenden oder selbstwertbedrohlichen Phasen der Fall sein (Fryer & Elliot, 2007). 

8.2.2 Erklärungsansatz hinsichtlich der Doppelstrategie (Kombination aus indivi-

duellen Lehrkraftzielorientierungen und motivationsförderlichem Unter-

richtshandeln). 

Weshalb eine Doppelstrategie theoretisch äußerst sinnvoll erscheint, wurde in Kapitel 7 

bereits beschrieben. Während in klinisch-psychologischen Settings Einzelsettings zur Ver-

änderung persönlicher Verhaltensmuster Anwendungen finden, erschien es in diesem 

nicht klinischen Setting wenig naheliegend, die individuelle Zielorientierung isoliert zu trai-

nieren. Deutlich mehr sprach dafür, die Zielstruktur ebenfalls zu adressieren, um einen Be-

zug zum Unterricht als primäres Handlungsfeld von Lehrkräften herzustellen. Diese Ent-

scheidung hatte zwangsläufig einen breiteren Ansatz zur Folge, sodass das Handlungsre-

pertoire zur Umsetzung eines motivationsförderlichen Unterrichtshandelns hätte signifi-

kant erweitert werden können. Limitierend fungieren hier die zeitlichen Ressourcen, sodass 

die individuellen Zielorientierungen der Lehrkräfte unter Umständen nicht so intensiv wie 

nötig angesprochen wurden. Ein empirisches Indiz ist hier die Einschätzung der teilneh-

menden Lehrkräfte, dass der eigene Lernzuwachs hinsichtlich motivationsförderlichem Un-

terrichtshandeln als bedeutsam größer eingeschätzt wurde als hinsichtlich ihrer eigenen 

Motivation. Ein supervisorisch anmutendes Element mit verhaltenstherapeutischer Metho-

dik könnte hierbei als zukünftige Implementation angedacht werden, insoweit es in einem 

ökonomischen Rahmen umsetzbar bleibt. Dies könnte durch den Einbezug von Verhal-

tenstherapeut:innen als Trainer:innen sowie eventuellen Gruppen- oder Einzelfallsupervi-

sionen realisiert werden. Diese supervisorischen Elemente könnten zeitlich zwischen den 

Fortbildungstagen verortet werden und somit die Implementierung der Fortbildungsin-

halte im schulischen Alltag unterstützen.  
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8.2.3 Erklärungsansatz auf Basis der Umsetzung der Merkmale erfolgreicher 

Lehrkraftfortbildungen. 

Dies führt an dritter Stelle zu der Frage, inwieweit die intendierte Umsetzung aller Merk-

male erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen tatsächlich erfolgreich war. Betrachtet man die 

durch die Doppelstrategie bedingte Fülle zu behandelnder Inhalte, bleibt insbesondere 

fraglich, ob die ohnehin vergleichsweise lang angesetzte Dauer tatsächlich hinreichend 

war. Eine noch längere Dauer wäre jedoch hinsichtlich der herrschenden Rahmenbedin-

gungen für Lehrkraftfortbildungen in Deutschland aktuell nur schwer möglich. Diese Prob-

lematik zeigt sich auch für andere Merkmale erfolgreicher Fortbildungen für Lehrkräfte und 

veranschaulicht das Dilemma zwischen optimalen und realisierbaren Bedingungen.  

Zur Steigerung der Trainingsintensität wären für weitere Interventionen Booster-Sessions 

denkbar, die auch virtuell realisiert werden könnten. Hierbei würde sich der Zeitaufwand in 

einem ökonomisch akzeptablen Rahmen bewegen, die Trainingsinhalte wären jedoch über 

einen längeren Zeitraum präsent und könnten eine langfristige Umsetzung unterstützen.  

8.2.4 Erklärungsansatz hinsichtlich der gewählten Methode zur Evaluation der 

Wirksamkeit. 

Nicht zuletzt muss diskutiert werden, inwiefern die aktuell zur Verfügung stehenden ana-

lytischen Möglichkeiten zur Überprüfung der Wirksamkeit von Interventionen dem Gegen-

stand angemessen sind und die Effekte zeigen können. Ein auf diese Weise konzipiertes 

Trainingsprogramm muss den Lehrkräften Freiheitsgrade hinsichtlich der zu setzenden 

Schwerpunkte ermöglichen, da die jeweiligen Stärken und Lernfelder zwischen den Lehr-

kräften stark divergieren. Eine solche Variation im Rahmen der Konzeption zu berücksich-

tigen, stellt einerseits hohe Anforderungen an die inhaltliche und didaktische Planung, an-

dererseits jedoch auch an die Evaluation der Intervention. In Verbindung mit den erreich-

baren Stichprobengrößen führend solche zu erwartenden differenziellen Effekte dazu, dass 

Trainingsprogramme kaum angemessen auf ihre Wirksamkeit hin überprüft werden kön-

nen.  
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Die Ausführungen verweisen direkt auf einige Limitationen der realisierten Interventionse-

valuation, die trotz ihrer zahlreichen Vorteile bestanden und dazu geführt haben könnten, 

dass Effekte übersehen wurden. Primär könnten kleinere Effekte eingetreten sein, als mit 

der zur Verfügung stehenden Power abbildbar sind. Daneben könnte die nicht-zufällige 

Zuweisung der Lehrkräfte zu den beiden Versuchsbedingungen die Wirkungen der Inter-

vention verschleiert haben, indem beispielsweise das Antwortverhalten aufgrund des Wis-

sens um die Zugehörigkeit zur Kontrollgruppe verzerrt wurde. Des Weiteren blieb eine 

Überprüfung der Wissenskomponente aus. Es wurde nicht überprüft, inwiefern sich das 

Wissen über Zielsetzungsprozesse verändert hat. Nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) 

würde sich dieser Aspekt auf der zweiten Ebene (Learning) ansiedeln und wäre vermutlich 

leichter zu modifizieren als habitualisierte Präferenzen für bestimmte Ziele. Schließlich ist 

zu bedenken, dass die Schüler:innenwahrnehmung des Unterrichts vergleichsweise stabil 

und damit möglicherweise zu wenig änderungssensitive Operationalisierungen des Lehr-

verhaltens waren. 
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8.3 Schlussfolgerungen & Ausblick 

Aufgrund der Stärken und auf Basis der angeführten Limitationen in den Studien, lassen 

sich die Befunde in einige Schlussfolgerungen überführen.  

Durch das Erreichen des theoretischen Ziels in Studie 1, ermöglicht das IBAS-Modell eine 

durch die Bündelung sparsamere und durch die Ergänzung der Befunde aus Unterrichts-

forschung und Motivationspsychologie umfassendere Beschreibung der übergeordneten 

Dimensionen motivationsförderlicher Unterrichtsgestaltung als es das TARGET-Modell leis-

ten konnte. Die gewonnenen Befunde stehen im Einklang mit den Annahmen des IBAS-

Modells und können als erste Indizien für dessen Gültigkeit gewertet werden: Die analy-

sierten unterrichtlichen Praktiken standen überwiegend in positivem Zusammenhang mit 

der wahrgenommenen Lernzielstruktur. Vor allem dem Befund, dass nicht einzelne unter-

richtliche Praktiken zur Wahrnehmung einer Lernzielstruktur führen, sondern ein sich er-

gänzendes Konzert an Unterrichtshandlungen mit der für Lernmotivation und Lernpro-

zesse empfehlenswerten Lernzielstruktur in Verbindung steht, kommt hinsichtlich der prak-

tischen Implementierung große Bedeutung zu. Zwei Merkmale des IBAS-Modells gingen 

nicht in die Analysen mit ein und sollten in zukünftigen Forschungen aus theoretischer Sicht 

erneut überprüft werden. Dies betrifft die Subdimension Leistungsdifferenzierung aus der 

Inhalts-Dimension sowie die Subdimension positive-Schüler:in-Schüler:in-Interaktion aus 

der sozialen Dimension des IBAS-Modells. 

Diese konkreteren Handlungsempfehlungen des IBAS-Modells können und konnten be-

reits in der Folge Interventionen zugänglich gemacht werden. Die Ergebnisse empfehlen 

für die unterrichtliche Praxis einen multidimensionalen Ansatz: Eine effektive motivations-

förderliche Unterrichtsgestaltung nutzt den Ergebnissen zufolge ein größeres Bündel an 

unterrichtlichen Praktiken, um Lernen und Kompetenzzuwachs als Ziel zu betonen und ins 

Zentrum des Unterrichts zu stellen. Die isolierte Realisierung einzelner Praktiken erscheint 

demgegenüber weniger aussichtsreich. Das IBAS-Modell kann als „Handwerkskoffer< ver-
standen werden, der verschiedene instruktionale Werkzeuge zur Förderung einer Lernziel-

struktur bereit hält und aus dem, je nach Unterrichtseinheit, passende Päckchen gebündelt 



Abschließende Diskussion 

98 

 

werden können. Eine beispielhafte Intervention auf Basis dieses multidimensionalen Ansat-

zes wurde in der zweiten Studie konzipiert und durchgeführt. Die summative Evaluation 

dieser Intervention zeichnete auf der ersten Ebene sensu Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) 

ein positives Bild in Bezug auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden, der wahrgenomme-

nen Relevanz der Inhalte sowie dem selbsteingeschätzten Lernzuwachs. Dies spricht in ers-

ter Linie dafür, dass die Intervention qualitativ wertvoll und die Umsetzung der Inhalte als 

positiv wahrgenommen wurde. Nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) ist dies die Voraus-

setzung für ein erfolgreiches Trainingsprogramm. Trotz dieser zunächst zufriedenstellen-

den Ergebnisse auf der ersten Ebene konnten hinsichtlich der individuellen Zielorientierun-

gen der Lehrpersonen, ihrem motivationsförderlichen unterrichtlichen Handeln sowie der 

individuellen Zielorientierungen der Schülerschaft noch keine kurz- oder langfristigen In-

terventionseffekte abgebildet werden. Obgleich diese Effekte ausblieben, kann die vorlie-

gende Studie dennoch als erster, wichtiger Schritt zu einem effektiven Trainingsprogramm 

für Lehrkraftzielorientierungen eingeordnet werden. Die zugrundeliegenden Überlegun-

gen und daraus entsprungenen Schwierigkeiten können möglicherweise auch bei der Ent-

wicklung anderer Interventionsansätze von Relevanz und Nutzen sein. 

Mit Blick auf die im Nachgang von Studie 2 abgeleiteten Erklärungsansätze, lässt sich der 

nachfolgende Ausblick zeichnen:  

Zunächst könnten Veränderungen bei den teilnehmenden Lehrer:innen eine andere Aus-

gangsebene schaffen. Eine irgendwie geartete, strukturelle Verpflichtung von Lehrkräften 

oder aber eine Identifikation von Lehrkräften mit maladaptiven Zielorientierungen und de-

ren nachfolgender Treatmentzuweisung könnte einer Selektion hoch lernzielorientierter 

Teilnehmer:innen vorbeugen. Dies könnte realisiert werden, indem nicht nur Lehrkraft-

Tandems, sondern ein ganzes Kollegium an der Fortbildung zur Teilnahme angehalten 

wird. Die im Trainingsprogramm verankerten Freiheitsgrade sind methodisch sinnvoll und 

beizubehalten, um der Heterogenität der Lehrerschaft Rechnung zu tragen. Darauf auf-

bauend könnte eine Bündelung verschiedener Schwerpunktsetzungen (beispielsweise auf 

Dimensions-Ebene im IBAS-Modell) zu einer Erhöhung der Stichprobengröße führen und 
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somit die Evaluation der Wirksamkeit unterstützen. Dies könnte vor allem dann gut reali-

siert werden, wenn Lehrkollegien im Ganzen an der Fortbildung teilnehmen. Auch die Im-

plementierung eines Fortbildungsmoduls innerhalb der praktischen Phase der Lehrkraft-

ausbildung könnte einer Selektion hinsichtlich der motivationalen Merkmale entgegenwir-

ken. Dies scheint auch aus dem zweiten Grund sinnvoll, da empirische Studien zur Berufs-

biographie von Lehrkräften zeigen konnten, dass vor allem „die ersten Berufsjahre die ent-
scheidende Phase für den Aufbau berufliche Kompetenzen sind< (Radtke, 1999, S. 43). 

Eine weitere Veränderung betrifft die Quantität des Fortbildungsangebots, gleichwohl die-

ses auch in dieser dreitätigen Form bereits schwer im Unterrichtsalltag zu verorten war. 

Der Intervention nachfolgende Booster-Sessions könnten die reine Zeitspanne der Fortbil-

dung jedoch noch erweitern. Um dies auch praktisch realisieren zu können, könnten diese 

auch im digitalen Format stattfinden und dazu beitragen, dass die Trainingsinhalte über 

einen längeren Zeitraum präsent bleiben. Eine Studie von Lally, van Jaarsveld, Potts und 

Wardle (2010) fand heraus, dass die Etablierung neuer Gewohnheiten zwischen 18 und 254 

Tagen dauern kann, der Durchschnitt betrug bei den Proband:innen der Studie 66 Tage. 

Die Etablierung neuer Gewohnheiten hin zu einem gewissen Grad an Automatisierung be-

nötigt durchgängige Unterstützung (vgl. Lally et al., 2010). Darüber hinaus geben Lally et 

al. (2010) an, dass auch sehr motivierte Proband:innen zur Hälfte das neue Verhalten nicht 

konsequent genug umsetzen konnten, um daraus eine automatisierte Gewohnheit zu ent-

wickeln. Die Ergebnisse von Lally et al. (2010) legen nahe, dass sowohl der Ausbau der 

zeitlichen Ausgestaltung als auch die kontinuierliche Begleitung der Lehrer:innen eine loh-

nenswerte Investition sein könnten. 

Als letzter und aussichtsreichster Punkt erscheint darauf aufbauend die qualitative Verän-

derung der Intervention in zukünftigen Durchläufen sinnvoll. Gleichwohl außerhalb klini-

scher Settings ein personenzentrierter Ansatz wenig naheliegend erscheint, könnten ver-

haltenstherapeutische Elemente mit supervisorischem Charakter bei einer Weiterentwick-

lung hilfreich sein, um auch die Zielorientierungen der Lehrkräfte auf individueller Ebene 

zu trainieren. Methodisch wären einige verhaltenstherapeutische Komponenten denkbar, 
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zum Beispiel eine Modifikation der Acceptance and Commitment Therapie (ACT), welche 

sich in der dritten Welle der Verhaltenstherapie zunehmender Beliebtheit erfreut und be-

reits in klinischen Gruppensettings eingesetzt wird (vgl. Klingen, 2021). Hauptelemente der 

ACT sind eine individuelle Problem- und Zielanalyse, durchgängige und individuelle Fort-

schrittskontrollen, welche durch die Hilfe beim Umgang in schwierigen Situationen unter-

mauert werden (vgl. Wengenroth, 2017). Die genannten Inhalte könnten sich problemlos 

in das bestehende Trainingskonzept einfügen, da auch bereits in der in Studie 2 ange-

wandten Konzeption individuelle Problem- und Zielanalysen sowie durchgängige und in-

dividuelle Fortschrittskontrollen implementiert waren. Unterstützungsangebote bei der 

Umsetzung und Hilfestellungen in schwierigen Situationen mittels supervisorischer Ele-

mente könnten ergänzend von großem Nutzen sein. Darüber hinaus wäre selbstverständ-

lich eine noch intensivere Auseinandersetzung mit kognitiven Techniken denkbar. Diese 

Implementierung stärkerer verhaltenstherapeutischer Inhalte führt zu der Notwendigkeit, 

im Rahmen einer Weiterentwicklung den Einbezug verhaltenstherapeutisch und im besten 

Fall supervisorisch ausgebildeten Personals zu forcieren, um das Trainingsprogramm per-

sonenzentrierter gestalten zu können. Eine zweite Follow-Up-Befragung wäre dahinge-

hend sicherlich zu befürworten. 

Dieses Plädoyer für den stärkeren Einbezug personenzentrierter, mehr auf Selbsterfahrung 

ausgelegter Elemente soll die Arbeit mit zwei Zitaten beschließen, welche den Ausblick auf 

zukünftige Interventionen konspektieren. Die durchgeführte Intervention verfolgte den An-

satz Konfuzius8: 

 „Sage es mir, und ich werde es vergessen. 

Zeige es mir, und ich werde es vielleicht behalten. 

Lass es mich tun, und ich werde es können.“ 

Konfuzius 

Durch die Abwechslung von Input- und Erprobungsphasen konnte bereits in der durchge-

führten Konzeption eine intensive Auseinandersetzung mit den Trainingsinhalten stattfin-
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den. Zukünftige Interventionen sollen darauf aufbauend mit Hilfe verhaltenstherapeuti-

scher und personenzentrierter Methoden die Inhalte der Intervention noch weiter verdich-

ten. Gleichwohl individuelle Fortschritte durch das individualisierte und stetige Feedback 

für die Lehrkräfte visualisiert wurde, könnte die Auseinandersetzung mit dem Rückmel-

dungselement individueller betreut werden. Die teilnehmenden Lehrer:innen könnten von 

Elementen vertiefter Reflexion der eigenen Lehrkraftrolle sowie von Unterstützungsange-

boten in den Erprobungsphasen profitieren. Diese angedachten und zu implementieren-

den Aspekte beschreibt Galileo Galilei mit den nachfolgenden Worten:  

„Man kann einen Menschen nichts lehren, 

man kann ihm nur helfen, es in sich selbst zu entdecken.“ 

Galileo Galilei 
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Anhang A: Dokumentation der Erhebungsinstrumente in Studie 1 

1 Lernzielstruktur 

Tabelle A1 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Lernzielstruktur 

Quelle Adaptiert nach Midgley et al. (2000) 

Beschreibung Die Skala erfasst in einer übersetzten, adaptierten und erweiterten Form die von 
Schüler:innen wahrgenommene Lernzielstruktur.  

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 
(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte M = 4.89 (SD = 0.71) 
Cronbachs α = .80 

Skaleninstruktion Bei den folgenden Fragen geht es um das, was bei euch im Unterricht wichtig ist. 
Denke bitte dabei nicht daran, was dir persönlich wichtig ist, sondern um was es im 

Unterricht deines Klassenlehrers/ deiner Klassenlehrerin geht. 

Itemstamm Bei uns im Unterricht… 

Tabelle A2 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Lernzielstruktur 

Itemformulierung M (SD) 

… ist es sehr wichtig, sich anzustrengen. 4.84 (1.06) 

… ist es wirklich wichtig, wie sehr man sich verbessert. 4.66 (1.10) 

… ist es das Hauptziel, dass man die Inhalte wirklich versteht. 4.90 (1.08) 

… ist es wichtig, den Stoff zu verstehen und nicht einfach nur auswendig zu lernen. 4.91 (1.17) 

… ist es sehr wichtig, neue Ideen und neuen Stoff kennen zu lernen. 4.77 (1.08) 

… ist es in Ordnung, Fehler zu machen, solange man dabei etwas lernt. 4.95 (1.15) 

… geht es vor allem darum, dass man dazulernt und sich verbessert 5.06 (1.03) 

… ist es das Wichtigste, den Stoff wirklich zu verstehen. 5.07 (1.08) 
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2 Unterrichtsdimensionen entlang des IBAS-Modells 

2.1 Inhalts-Dimension 

2.1.1 Verständlichkeit 

Tabelle A3 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Verständlichkeit 

Quelle Adaptiert nach Ramm et al. (2006) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene Verständlichkeit des Unter-

richtsinhalts. 

Itemanzahl 3 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 4.17 (SD = 0.61) 

Cronbachs α = .71 

Skaleninstruktion Wie ist das im Unterricht deines Lehrers/ deiner Lehrerin? 

Itemstamm Unser Lehrer/ unsere Lehrerin … 

Tabelle A4 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Verständlichkeit 

Itemformulierung M (SD) 

… unterrichtet so verständlich, dass man auch schwierige Sachen begreift. 3.91 (0.77) 

… drückt sich im Unterricht verständlich aus. 4.31 (0.75) 

… kann gut erklären. 4.28 (0.78) 
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2.1.2 Interessantheit und Relevanz 

Tabelle A5 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Interessantheit und Relevanz 

Quelle Adaptiert nach Ditton (2001) und Ramm et al. (2006) 

Beschreibung Die zusammengestellte Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene Inte-
ressantheit und Relevanz des Unterrichtsinhalts.  

Itemanzahl 6 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 3.60 (SD = 0.69) 
Cronbachs α = .75 

Skaleninstruktion Wie ist das im Unterricht deines Lehrers/ deiner Lehrerin? 

Itemstamm Unser Lehrer/ unsere Lehrerin … 

Tabelle A6 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Interessantheit und Relevanz 

Itemformulierung M (SD) 

… gestaltet den Unterricht spannend. 3.52 (1.05) 

… stellt uns im Unterricht interessante Aufgaben. 3.45 (0.95) 

… gestaltet den Unterricht abwechslungsreich. 3.75 (0.89) 

… erklärt uns im Unterricht, warum das wichtig ist, was wir an Stoff behandeln. 3.98 (1.02) 

… zeigt auf, was wir später mit dem, was wir im Unterricht lernen, anfangen können. 3.51 (1.10) 

… zeigt uns an Beispielen aus dem täglichen Leben, wozu man den Stoff brauchen kann 3.37 (1.14) 
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2.1.3 Kognitive Aktivierung 

Tabelle A7 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Kognitive Aktivierung und genetisch sokratisches Vorgehen 

Quelle Adaptiert nach Ramm et al. (2006) und Rakoczy et al. (2005) 

Beschreibung Die zusammengestellte Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene kogni-
tive Aktivierung im Unterricht. 

Itemanzahl 6 2 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), 

immer (5) 

stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht 

(2), stimmt eher (3), stimmt genau (4) 

Skalenkennwerte M = 3.33 (SD = 0.50) 

Cronbachs α = .63 

Skaleninstruktion Wie erarbeitet ihr einen Sachverhalt im Unterricht eures Lehrers/ eurer Lehrerin? 

Itemstamm Unser Lehrer/ unsere Lehrerin …  - 

Anmerkung Die Skala wurde um zwei Items des genetisch-sokratischen Vorgehens (Rakoczy et 
al., 2005) erweitert. Aufgrund des divergierenden Antwortformats wurden die Items 
transformiert. 

Tabelle A8 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Kognitive Aktivierung 

Itemformulierung M (SD) 

… stellt im Unterricht Fragen, auf die man nicht spontan antworten kann, sondern die zum 
 Nachdenken anregen. 

3.28 (0.85) 

… stellt Aufgaben, die keine eindeutige Lösung haben, und lässt diese erklären. 2.84 (1.05) 

… stellt Aufgaben, für deren Lösung man Zeit zum Nachdenken braucht. 3.27 (0.89) 

… wechselt die Einkleidung von Aufgaben so, dass man erkennt, ob man die zugrunde 
 liegende Idee wirklich verstanden hat. 

3.31 (0.90) 

… variiert Aufgaben so, dass man sieht, was man verstanden hat. 3.51 (0.91) 

… stellt Aufgaben, bei denen es nicht allein auf das Rechnen, sondern vor allem auf den 

 richtigen Ansatz ankommt. 
3.45 (0.94) 
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Tabelle A9 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Genetisch sokratisches Vorgehen 

Itemformulierung M (SD) 

Im Unterricht sagt der Lehrer/ die Lehrerin manchmal nicht gleich, ob eine Antwort falsch 
oder richtig ist. 

2.59 (0.84) 

Im Unterricht will der Lehrer, dass wir selber merken, ob eine Antwort falsch oder richtig ist. 2.83 (0.82) 

2.1.4 Leistungsdifferenzierung 

Tabelle A10 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Leistungsdifferenzierung 

Quelle Dresel et al. (2013) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene Leistungsdifferenzierung 
auf Gruppenebene.  

Itemanzahl 3 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 1.92 (SD = 0.89) 

Cronbachs α = .77 

Skaleninstruktion Vielleicht arbeitet ihr im Unterricht von eurem Lehrer/ eurer Lehrerin öfter in Grup-

pen oder mit einem Partner/ einer Partnerin. Uns interessiert, wie bei euch die Grup-
pen gebildet werden und wer mit wem zusammenarbeitet. 

Itemstamm Wenn wir im Unterricht Gruppen- oder Partnerarbeit machen … 

Tabelle A11 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Leistungsdifferenzierung 

Itemformulierung M (SD) 

… sind die guten Schüler(innen) in einer Gruppe und die schlechten Schüler(innen) in einer 
 anderen Gruppe. 

1.80 (1.04) 

… arbeiten die besseren Schüler(innen) miteinander und die schlechteren Schüler(innen) 
 miteinander. 

2.05 (1.15) 

… arbeiten die guten Schüler(innen) mit den guten Schüler(inne)n und die schlechten 
 Schüler(innen) mit den schlechten Schüler(inne)n. 

1.90 (1.03) 
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2.2 Bewertungs-Dimension 

2.2.1 Individuelle Bezugsnormorientierung 

Tabelle A12 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala individuelle Bezugsnormorientierung 

Quelle Schöne et al. (2004) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene individuelle Bezugsnorm-

orientierung im Unterricht. 

Itemanzahl 3 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 
(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte M = 4.67 (SD = 0.92) 
Cronbachs α = .77 

Skaleninstruktion Was ist für deinen Lehrer/ deine Lehrerin ein „gutes Ergebnis<? 

Itemstamm Mein Lehrer/ meine Lehrerin meint, ein gutes Ergebnis ist, … 

Tabelle A13 

Itemtexte und -kennwerte der Skala individuelle Bezugsnormorientierung 

Itemformulierung M (SD) 

… wenn es besser ist als das Ergebnis davor. 4.35 (1.24) 

… wenn man sich verbessert hat. 4.92 (1.01) 

… wenn man mehr richtig hat als beim letzten Mal. 4.75 (1.09) 
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2.2.2 Positives, konstruktives Fehlerklima 

Tabelle A14 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala positives, konstruktives Fehlerklima 

Quelle Kurzform von Steuer et al. (2013) 

Beschreibung Die Skala erfasst in gekürzter Version das von Schüler:innen wahrgenommene Fehl-
erklima im Unterricht. 

Itemanzahl 16 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 

(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte M = 4.44 (SD = 0.65) 

Cronbachs α = .78 

Skaleninstruktion In diesen Fragen geht es darum, wie im Unterricht deines Lehrers/ deiner Lehrerin 

mit Fehlern umgegangen wird. Es geht also darum, was dein Lehrer/ deine Lehrerin 
oder deine Mitschüler(innen) und du tun, wenn im Unterricht etwas falsch gemacht 

wird. 

Anmerkung Die Items 1, 2, 3, 4, 5, 6, 11 und 12 wurden rekodiert.  

Tabelle A15 
Itemtexte und -kennwerte der Skala positives, konstruktives Fehlerklima 

Itemformulierung M (SD) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas Falsches sagt, geht das sofort in seine Note ein. 5.26 (1.14) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas falsch macht, bekommt er eine schlechte Note. 5.30 (1.04) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas falsch macht, wird er manchmal von Mitschü-
ler(inne)n ausgelacht. 

4.07 (1.47) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand Fehler macht, machen sich die Mitschüler(innen) 
manchmal darüber lustig. 

3.98 (1.44) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand Fehler macht, schaut der Lehrer/ die Lehrerin oft ge-
nervt. 

4.53 (1.36) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas Falsches sagt, kann es sein, dass ihn der Lehrer/ 
die Lehrerin vor der Klasse blamiert. 

5.07 (1.31) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas falsch macht, bekommt er vom Lehrer/ von der 
Lehrerin Unterstützung. 

4.78 (1.18) 
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Fortsetzung der Tabelle A15 

Itemformulierung M (SD) 

Wenn bei uns im Unterricht jemand etwas Falsches sagt, erklärt der Lehrer/ die Lehrerin 

das Problem sehr geduldig. 
4.69 (1.22) 

Bei uns im Unterricht sprechen wir ausführlich darüber, wenn etwas falsch gemacht wird. 4.30 (1.33) 

Bei uns im Unterricht werden Fehler genau untersucht. 4.08 (1.35) 

Bei uns im Unterricht hoffen viele Schüler(innen), dass sie nicht aufgerufen werden, weil sie 

Angst haben, etwas Falsches zu sagen. 
3.54 (1.57) 

Bei uns im Unterricht trauen sich viele Schüler(innen) nicht, etwas zu sagen, weil sie be-

fürchten, es ist falsch. 
3.53 (1.52) 

Bei uns im Unterricht ist es für unseren Lehrer/ unsere Lehrerin okay, wenn Aufgaben mal 

nicht richtig gemacht werden. 
4.68 (1.32) 

Bei uns im Unterricht sind Fehler für unseren Lehrer/ unsere Lehrerin nichts Schlimmes. 4.64 (1.31) 

Bei uns im Unterricht werden falsche Aufgabenlösungen genutzt, um daraus etwas zu ler-
nen. 

4.27 (1.47) 

Bei uns im Unterricht sind falsche Antworten häufig eine gute Gelegenheit, um den Stoff 
wirklich zu verstehen. 

4.37 (1.34) 
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2.2.3 Anstrengungsbezogenes Feedback 

Tabelle A16 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala anstrengungsbezogenes Feedback 

Quelle Eigene Entwicklung 

Beschreibung Die Skala erfasst den von Schüler:innen wahrgenommenen Umfang, in welchem die 
Lehrkraft anstrengungsbezogenes Feedback erteilt. 

Itemanzahl 4 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 3.86 (SD = 0.74) 
Cronbachs α = .66 

Tabelle A17 
Itemtexte und -kennwerte der Skala anstrengungsbezogenes Feedback 

Itemformulierung M (SD) 

Wenn wir gute Leistungen erbringen, sagt uns unser Lehrer/ unsere Lehrerin, dass wir uns 
genügend Mühe gegeben haben. 

3.80 (1.05) 

Wenn wir gute Leistungen erbringen, sagt uns unser Lehrer/ unsere Lehrerin, dass wir ge-
nügend gelernt haben.  

3.55 (1.10) 

Wenn wir keine guten Leistungen erbringen, sagt unser Lehrer/ unsere Lehrerin, dass wir 
uns mehr Mühe geben müssen. 

4.09 (1.01) 

Unser Lehrer/ unsere Lehrerin sagt uns, dass wir uns einfach mehr lernen müssen, um bes-
sere Leistungen zu erzielen. 

3.99 (1.02) 
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2.3 Autonomie-Dimension 

2.3.1 Wahlmöglichkeiten 

Tabelle A18 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Wahlmöglichkeiten 

Quelle Baumert et al. (2008) und Ramm et al. (2006) 

Beschreibung Die zusammengestellte Skala erfasst den von Schüler:innen wahrgenommenen Um-

fang der Wahlmöglichkeiten im Unterricht. 

Itemanzahl 4 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 2.12 (SD = 0.78) 
Cronbachs α = .68 

Itemstamm Bei uns im Unterricht … 

Tabelle A19 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Wahlmöglichkeiten 

Itemformulierung M (SD) 

…lässt uns der Lehrer/ die Lehrerin mitentscheiden, in welcher Reihenfolge der Stoff 
 behandelt wird. 

2.23 (1.17) 

… beteiligt uns der Lehrer/ die Lehrerin bei der Auswahl des Lernstoffs. 2.33 (1.18) 

… gibt uns der Lehrer/ die Lehrerin Hausaufgaben zur Auswahl. 1.68 (0.98) 

… kann ich manchmal mitbestimmen bei der Unterrichtsgestaltung. 2.23 (1.03) 
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2.3.2 Eigenverantwortung 

Tabelle A20 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Eigenverantwortung 

Quelle Bos et al. (2009), Kunter et al. (2007) und Rakoczy et al. (2005) 

Beschreibung Die zusammengestellte Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene Über-
tragung von Eigenverantwortung im Unterricht. 

Itemanzahl 5 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 3.34 (SD = 0.68) 
Cronbachs α = .66 

Itemstamm Bei uns im Unterricht … 

Tabelle A21 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Eigenverantwortung 

Itemformulierung M (SD) 

… werden wir zum selbstständigen Arbeiten ermuntert. 3.57 (1.00) 

… wird uns beigebracht, selbstständig zu arbeiten. 3.99 (0.92) 

… ermuntert uns unser Lehrer/ unsere Lehrerin, selbst zu überlegen, wie man am besten 

 vorgeht. 
3.76 (0.94) 

... ist es mir möglich, meine Zeit selbst einzuteilen. 2.60 (1.20) 

... habe ich das Gefühl, dass ich eigene Entscheidungen treffen kann. 2.79 (1.15) 
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2.4 Soziale Dimension 

2.4.1 Kooperative Lernformen 

Tabelle A22 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Kooperative Lernformen 

Quelle Ramm et al. (2006) 

Beschreibung Die Skala erfasst den von Schüler:innen wahrgenommenen Einsatz kooperativer 

Lernformen. 

Itemanzahl 4 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 3.30 (SD = 0.86) 
Cronbachs α = .81 

Skaleninstruktion Wie ist das im Unterricht deines Klassenlehrers/ deiner Klassenlehrerin? 

Itemstamm Bei uns im Unterricht… 

Tabelle A23 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Kooperative Lernformen 

Itemformulierung M (SD) 

… ermutigt uns der Lehrer/ die Lehrerin zusammen zu arbeiten. 3.54 (1.08) 

… zeigt uns der Lehrer/ die Lehrerin, wie wir uns gegenseitig helfen können. 3.41 (1.12) 

… verwendet der Lehrer/ die Lehrerin Aufgaben, bei denen wir zusammenarbeiten müssen. 3.28 (1.02) 

… verwendet der Lehrer/ die Lehrerin Aufgaben, bei denen wir uns gegenseitig helfen 

 müssen. 
2.98 (1.06) 
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2.4.2 Leistungsheterogene Gruppenbildung 

Tabelle A24 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Leistungsheterogene Gruppenbildung 

Quelle Dresel et al. (2013) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Schüler:innen wahrgenommene leistungsheterogene Grup-
penbildung im Unterricht. 

Itemanzahl 3 

Skalierung nie (1), selten (2), gelegentlich (3), oft (4), immer (5) 

Skalenkennwerte M = 3.77 (SD = 0.89) 
Cronbachs α = .75 

Skaleninstruktion Vielleicht arbeitet ihr im Unterricht von eurem Lehrer/ eurer Lehrerin öfter in Grup-
pen oder mit einem Partner/ einer Partnerin. Uns interessiert, wie bei euch die Grup-

pen gebildet werden und wer mit wem zusammenarbeitet. Wenn wir von Gruppen 
sprechen, denke bitte an „echte< Gruppen, aber auch an Partnerarbeit. 

Itemstamm Wenn wir im Unterricht Gruppen- oder Partnerarbeit machen … 

Tabelle A25  

Itemtexte und -kennwerte der Skala Leistungsheterogene Gruppenbildung 

Itemformulierung M (SD) 

… arbeiten in jeder Gruppe schlechte Schüler(innen) mit guten Schüler(inne)n zusammen. 3.70 (1.15) 

… sind in jeder Gruppe unterschiedlich gute Schüler(innen). 4.06 (0.98) 

… gehen bessere Schüler(innen) mit schlechteren Schüler(inne)n in eine Gruppe.  3.53 (1.12) 
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2.4.3 Wertschätzender und fürsorglicher Umgang 

Tabelle A26 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala wertschätzender und fürsorglicher Umgang 

Quelle Adaptiert nach Wild (1999) 

Beschreibung Die Skala erfasst den von Schüler:innen wahrgenommenen wertschätzenden und 
fürsorglichen Umgang durch die Lehrperson. 

Itemanzahl 5 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 

(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte M = 4.30 (SD = 0.99) 

Cronbachs α = .79 

Itemstamm Bei uns im Unterricht … 

Tabelle A27 
Itemtexte und -kennwerte der Skala wertschätzender und fürsorglicher Umgang 

Itemformulierung M (SD) 

… fühle ich mich von meinem Lehrer/ meiner Lehrerin verstanden und unterstützt. 4.64 (1.06) 

… habe ich den Eindruck von meinem Lehrer/ meiner Lehrerin immer ernst genommen zu 

 werden. 
4.52 (1.24) 

… kann ich mit meinem Lehrer/ meiner Lehrerin auch über persönliche Probleme reden. 4.05 (1.62) 

… fühle ich mich von meinem Lehrer/ meiner Lehrerin respektiert. 4.73 (1.23) 

… habe ich das Gefühl, dass mein Lehrer/ meine Lehrerin sich für mich persönlich 

 interessiert. 
3.54 (1.51) 
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2.4.4 Förderung positiver Schüler:in-Schüler:in-Interaktion 

Tabelle A28  

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Förderung positiver Schüler:in-Schüler:in-Interaktion 

Quelle Bos et al. (2009) 

Beschreibung Die Skala erfasst die durch Schüler:innen wahrgenommenen positiven Schüler:in-
Schüler:in-Interaktionen im Unterricht. 

Itemanzahl 5 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), stimmt eher (3),  

stimmt genau (4) 

Skalenkennwerte M = 3.35 (SD = 0.60) 

Cronbachs α = .75 

Skaleninstruktion Wie geht es dir mit deinen Klassenkameraden? 

Anmerkung Die Items 2, 4 und 5 wurden rekodiert.  

Tabelle A29 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Förderung positiver Schüler:in-Schüler:in-Interaktion 

Itemformulierung M (SD) 

Ich habe viele Freunde oder Freundinnen in der Klasse. 3.32 (0.82) 

Ich fühle mich in der Klasse ein bisschen als Außenseiterin/Außenseiter. 3.51 (0.82) 

Die meisten Kinder in der Klasse sind freundlich zu mir. 3.34 (0.79) 

Die meisten Kinder in der Klasse sind freundlicher zu anderen als zu mir. 3.09 (0.96) 

Ich werde in der Schule immer wieder geärgert. 3.48 (0.84) 
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Anhang B: Dokumentation der Erhebungsinstrumente in Studie 2 

1 Anonymisierung durch ein Codewort 

Die Fragebogenerhebung fand sowohl für Lehrer:innen, als auch für Schüler:innen anony-

misiert statt. Um beide Gruppen im Laufe der Befragungen (Prätest unmittelbar vor Durch-

führung der Intervention (T1), Posttest unmittelbar nach Durchführung der Intervention 

(T2), Follow-Up drei Monate nach Ende der Intervention (T3)) zuordnen zu können, wurden 

Codewörter verwendet, die die Lehrer:innen bzw. Schüler:innen selbst nach einem be-

stimmten Schema generieren sollten. 

1.1 Codewort der Lehrer:innen 

Tabelle B1 
Codewort der Lehrer:innen 

Instruktion Im Laufe des Trainingsprogramms werden Sie drei Fragebögen ausfüllen. Um eine 
anonyme Zuweisung Ihrer Daten zu gewährleisten, bitten wir Sie, nachfolgend Ihren 

persönlichen Anonymisierungscode zu erstellen. Ihr Codewort setzt sich wie folgt 
zusammen: 

Codewort Erster Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter:  
(Beispiel: Elke = E, wenn unbekannt = X) 

Letzter Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter:  
(Beispiel: Elke = E, wenn unbekannt = X) 

Erster Buchstabe des Vornamens Ihres Vaters:  
(Beispiel: Walter = W, wenn unbekannt = X) 

Tag der Geburt Ihrer Mutter (zweistellig):  
(Beispiel: 07. Juni 1965 = 07, wenn unbekannt, nehmen Sie bitte Ihren eigenen Geburtstag)  
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1.2 Codewort der Schüler:innen 

Tabelle B2 
Codewort der Schüler:innen 

Instruktion Das Codewort ist erforderlich, da du in diesem Schuljahr mehrere Fragebögen aus-
füllen wirst. Um sie zuordnen zu können, ist es wichtig, dass du den unten angege-

benen Code korrekt ausfüllst. Natürlich wer-den deine Angaben nicht an deinen 
Lehrer bzw. deine Lehrerin weiter gegeben und auch sonst völlig anonym behan-
delt. 

Codewort Erster Buchstabe deines Vornamens: 

(Beispiel: Andreas = A) 

Erster Buchstabe deines Nachnamens: 

(Beispiel: Müller = M) 

Erster Buchstabe des Vornamens deiner Mutter: 

(Beispiel: Elke = E, wenn unbekannt = X) 

Erster Buchstabe des Vornamens deines Vaters: 

(Beispiel: Walter = W, wenn unbekannt = X) 
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2 Erhebungsinstrumente auf Ebene 1 

2.1 Akzeptanz des Interventionsansatzes 

2.1.1  Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm 

Tabelle B3 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm 

Quelle Rzejak und Lipowsky (2013) 

Beschreibung Die Skala erfasst die Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm bei den teilneh-

menden Lehrer:innen.  

Itemanzahl 5 

Skalierung trifft gar nicht zu (1), trifft größtenteils nicht zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu 
(4), trifft größtenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6) 

Skalenkennwerte M = 5.28 (SD = 0.76) 
Cronbachs α = .88 

Tabelle B4 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm 

Itemformulierung M (SD) 

Ich habe das Trainingsprogramm gerne besucht.  5.45 (0.68) 

Wenn möglich, hätte ich das Trainingsprogramm schon frühzeitig beendet. 5.38 (1.11) 

Mit dem Trainingsprogramm bin ich zufrieden. 5.05 (0.90) 

Ich kann mich über das Trainingsprogramm in keiner Weise beklagen. 5.22 (0.73) 

Das Trainingsprogramm hat meine Erwartungen enttäuscht. 5.30 (1.14) 
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2.2 Wahrgenommene Relevanz und Nützlichkeit des Interventionspro-

gramms 

Tabelle B5 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Relevanz und Nützlichkeit des Interventionsprogramms 

Quelle Rzejak und Lipowsky (2013) 

Beschreibung Die Skala erfragt die wahrgenommene Relevanz und Nützlichkeit bei den teilneh-
menden Lehrer:innen.  

Itemanzahl 8 

Skalierung trifft gar nicht zu (1), trifft größtenteils nicht zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu 
(4), trifft größtenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6) 

Skalenkennwerte M = 5.08 (SD = 0.58) 
Cronbachs α = .82 

Tabelle B6 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Relevanz und Nützlichkeit des Interventionsprogramms 

Itemformulierung M (SD) 

Ich empfinde die Inhalte des Trainingsprogramms als hilfreich für meinen schulischen All-

tag.  
4.90 (0.74) 

Das Wissen, das ich im Trainingsprogramm erworben habe, hilft mir bei meinen beruflichen 

Aufgaben. 
4.60 (0.78) 

Die Trainer haben an Beispielen verdeutlicht, wozu man das Thematisierte gebrauchen 

kann. 
4.80 (0.82) 

Was ich im Trainingsprogramm gelernt habe, hat wenig mit den Aufgaben einer Lehrper-

son an einer Schule zu tun. 
5.50 (1.04) 

Das Trainingsprogramm scheint mir für meine Berufspraxis wirklich nützlich.  4.92 (0.73) 

Die Trainer haben die Verwendbarkeit und den Nutzen der behandelten Inhalte zu wenig 
verdeutlicht. 

5.13 (1.26) 

Ich denke, dass die Anwendung der Trainingsinhalte sinnvoll ist. 5.50 (0.64) 

Ich bin vom Nutzen der Trainingsinhalte überzeugt.  5.30 (0.79) 
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2.3 Subjektiver Lernerfolg 

Tabelle B7 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg 

Quelle Rzejak und Lipowsky (2013) 

Beschreibung Die Skala erfasst den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg durch das Interventi-

onsprogramm bei den teilnehmenden Lehrer:innen.  

Itemanzahl 4 

Skalierung trifft gar nicht zu (1), trifft größtenteils nicht zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu 
(4), trifft größtenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6) 

Skalenkennwerte M = 4.69 (SD = 0.81) 
Cronbachs α = .62 

Tabelle B8 
Itemtexte und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg 

Itemformulierung M (SD) 

Insgesamt habe ich im Trainingsprogramm viel Neues zum Thema "Unterricht und Motiva-
tion" erfahren. 

4.87 (0.86) 

Durch das Trainingsprogramm habe ich viele Impulse erhalten, die mir etwas für meinen 
beruflichen Alltag bringen. 

5.08 (0.92) 

Neues, das ich in meinem schulischen Alltag gebrauchen kann, habe ich nicht gelernt. 4.80 (1.76) 

Durch das Trainingsprogramm fühle ich mich insgesamt kompetenter als Lehrperson. 4.03 (0.97) 
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2.4 Subjektiver Lernerfolg bzgl. eigener Motivation  

Tabelle B9 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg bzgl. eigener Motivation 

Quelle Eigene Entwicklung 

Beschreibung Die Skala erfasst den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg in Bezug auf die ei-

gene Motivation als Lehrer:in. 

Itemanzahl 3 

Skalierung trifft gar nicht zu (1), trifft größtenteils nicht zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu 
(4), trifft größtenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6) 

Skalenkennwerte M = 4.54 (SD = 0.86) 
Cronbachs α = .74 

Tabelle B10 
Itemtexte und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg bzgl. eigener Motivation 

Itemformulierung M (SD) 

Durch das Trainingsprogramm weiß ich mehr darüber, wie ich mich selbst motivieren kann. 4.08 (1.13) 

Durch das Trainingsprogramm weiß ich mehr über motivationsförderliches Unterrichtshan-

deln. 
5.30 (0.91) 

Durch das Trainingsprogramm werde ich darin unterstützt, meine eigene Motivation zu er-

halten. 
4.22 (1.23) 
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2.5 Subjektiver Lernerfolg bzgl. motivationsförderlichem Unterrichts-

handeln 

Tabelle B11 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg bzgl. motivationsförderlichem Unter-
richtshandeln 

Quelle Eigene Entwicklung 

Beschreibung Die Skala erfasst den subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg in Bezug auf motivati-

onsförderliches Unterrichtshandeln. 

Itemanzahl 3 

Skalierung trifft gar nicht zu (1), trifft größtenteils nicht zu (2), trifft eher nicht zu (3), trifft eher zu 
(4), trifft größtenteils zu (5), trifft voll und ganz zu (6) 

Skalenkennwerte M = 4.63 (SD = 0.74) 

Cronbachs α = .93 

Tabelle B12 

Itemtexte und -kennwerte der Skala subjektiver Lernerfolg bzgl. motivationsförderlichem Unterrichtshandeln 

Itemformulierung M (SD) 

Durch das Trainingsprogramm gestalte ich meinen Unterricht motivationsförderlicher. 4.65 (0.74) 

Das Trainingsprogramm hilft mir dabei, meine eigene Motivation weiterzuentwickeln. 4.62 (1.25) 

Das Trainingsprogramm hilft mir dabei, meine Schüler zu motivieren. 4.63 (0.77) 
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1 Erhebungsinstrumente auf Ebene 2 

1.1 Lernziele der Lehrer:innen 

Tabelle B13 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Lernziele der Lehrer:innen 

Quelle Nitsche et al. (2011) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Lehrer:innen angegebenen individuellen Lernziele zu allen 
drei Messzeitpunkten. 

Itemanzahl 9 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), weder noch (3), stimmt eher (4), stimmt 
genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 4.15 (SD = 0.61) 

Cronbachs α = .90 

T2: 

M = 4.13 (SD = 0.58) 

Cronbachs α = .87 

T3: 

M = 4.19 (SD = .48) 

Cronbachs α = 82. 

Skaleninstruktion Im Folgenden möchten wir von Ihnen wissen, welche Ziele Sie in ihrem Beruf als 

Lehrer verfolgen. Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, 
wie sehr Sie dieser zustimmen. Bitte beziehen Sie Ihre Antworten ausschließlich auf 
die Klasse, mit der Sie am Trainingsprogramm teilnehmen. 

Itemstamm In meinem Beruf strebe ich danach, … 

Tabelle B14 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Lernziele der Lehrer:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… komplizierte Unterrichtssituationen besser 
 zu verstehen.  

4.08 (0.67) 4.12 (0.77) 4.33 (0.53) 

… mit kritischen Unterrichtssituationen 
 besser umgehen zu können.  

4.49 (0.71) 4.32 (0.80) 4.46 (0.55) 

… meine pädagogischen Kompetenzen zu 
 verbessern.  

4.44 (0.73) 4.37 (0.58) 4.36 (0.54) 

… mich in meinem Fach zunehmend besser 
 auszukennen.  

3.94 (0.94) 3.86 (0.97) 4.00 (0.83) 

… komplexe Inhalte meines Faches wirklich 
 zu begreifen.  

3.63 (1.16) 3.80 (1.06) 3.82 (1.05) 
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Fortsetzung der Tabelle B14 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… meine fachlichen Kompetenzen zu 
 verbessern. 

4.27 (0.72) 4.18 (0.79) 4.21 (0.80) 

… den Prozess der Wissensvermittlung in 
 meinem Fach wirklich zu begreifen.  

4.03 (0.85) 3.90 (0.92) 4.00 (0.79) 

… neue Ideen über die Vermittlung von 
 Wissen in meinem Fach zu bekommen.  

4.15 (0.79) 4.22 (0.72) 4.13 (0.77) 

… meine fachdidaktischen Kompetenzen zu 
 verbessern. 

4.36 (0.64) 4.32 (0.71) 4.41 (0.68) 

1.2 Annäherungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Tabelle B15 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Quelle Nitsche et al. (2011) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Lehrer:innen angegebenen individuellen Annäherungsper-

formanzziele zu allen drei Messzeitpunkten. 

Itemanzahl 12 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), weder noch (3), stimmt eher (4), stimmt 
genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 1.98 (SD = 0.81) 

Cronbachs α = .93 

T2: 

M = 2.06 (SD = 0.88) 

Cronbachs α = .96 

T3: 

M = 1.91 (SD = 0.80) 

Cronbachs α = 95. 

Skaleninstruktion Im Folgenden möchten wir von Ihnen wissen, welche Ziele Sie in ihrem Beruf als 

Lehrer verfolgen. Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, 
wie sehr Sie dieser zustimmen. Bitte beziehen Sie Ihre Antworten ausschließlich auf 
die Klasse, mit der Sie am Trainingsprogramm teilnehmen. 

Itemstamm In meinem Beruf strebe ich danach, … 
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Tabelle B16 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… meinen Kollegen zu beweisen, dass ich 

 mehr weiß als andere Lehrer.  
1.45 (0.77) 1.83 (1.07) 1.66 (0.81) 

… meinen Kollegen zu zeigen, dass ich 

 kritische Unterrichtssituationen besser 
 bewältige, als andere Lehrer.  

1.83 (1.00) 1.98 (0.98) 1.72 (0.89) 

… dass meine Kollegen merken, dass ich 
 besser unterrichte als andere Lehrer. 

1.68 (0.91) 1.79 (0.87) 1.67 (0.87) 

… meinem Vorgesetzten zu beweisen, dass 
 ich mehr weiß als andere Lehrer. 

1.83 (0.98) 1.91 (0.95) 1.82 (0.94) 

… meinem Vorgesetzten zu zeigen, dass ich 
 kritische Unterrichtssituationen besser 

 bewältige als andere Lehrer.  

2.24 (1.18) 2.11 (1.06) 2.13 (1.20) 

… dass meine Vorgesetzter merkt, dass ich 

 besser unterrichte als andere Lehrer.  
2.19 (1.23) 2.13 (1.11) 1.90 (0.99) 

… meinen Schülern zu beweisen, dass ich 

 mehr weiß als andere Lehrer.  
1.44 (0.71) 1.85 (0.91) 1.56 (0.75) 

… meinen Schülern zu zeigen, dass ich 

 kritische Unterrichtssituationen besser 
 bewältige, als andere Lehrer.  

2.03 (1.11) 2.19 (1.07) 2.00 (1.03) 

… dass meine Schüler merken, dass ich 
 besser unterrichte als andere Lehrer.  

2.25 (1.24) 2.07 (1.02) 1.90 (0.91) 

… mir selbst zu beweisen, dass ich mehr 
 weiß als andere Lehrer.  

2.03 (1.15) 2.30 (1.19) 2.10 (1.29) 

… mir selbst zu zeigen, dass ich kritische 
 Unterrichtssituationen besser bewältige, 
 als andere Lehrer.  

2.66 (1.31) 2.46 (1.27) 2.49 (1.12) 

… mir selbst zu bestätigen, dass ich besser 
 unterrichte als andere Lehrer.  

2.07 (1.17) 2.14 (1.13) 1.97 (0.99) 

  



Anhang B: Dokumentation der Erhebungsinstrumente in Studie 2 

146 

 

1.3 Vermeidungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Tabelle B17 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Quelle Nitsche et al. (2011) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Lehrer:innen angegebenen individuellen Vermeidungsper-

formanzziele zu allen drei Messzeitpunkten. 

Itemanzahl 12 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), weder noch (3), stimmt eher (4), stimmt 
genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 2.31 (SD = 0.79) 

Cronbachs α = .91 

T2: 

M = 2.22 (SD = 0.88) 

Cronbachs α = .96 

T3: 

M = 2.09 (SD = 0.77) 

Cronbachs α = 92. 

Skaleninstruktion Im Folgenden möchten wir von Ihnen wissen, welche Ziele Sie in ihrem Beruf als 

Lehrer verfolgen. Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, 
wie sehr Sie dieser zustimmen. Bitte beziehen Sie Ihre Antworten ausschließlich auf 

die Klasse, mit der Sie am Trainingsprogramm teilnehmen. 

Itemstamm In meinem Beruf strebe ich danach, … 

Tabelle B18 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzziele der Lehrer:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… vor meinen Kollegen zu verbergen, wenn 
 ich etwas weniger gut kann als andere 

 Lehrer.  

1.96 (0.98) 1.90 (0.93) 1.79 (0.98) 

… meinen Kollegen nicht zu zeigen, wenn 

 mir die Unterrichtsanforderungen 
 schwerer fallen als anderen Lehrern.  

2.23 (1.11) 2.03 (1.01) 1.82 (0.88) 

… dass meine Kollegen nicht glauben, ich 
 würde meinen Beruf weniger gut 

 bewältigen als andere Lehrer.  

2.51 (1.26) 2.31 (1.10) 2.08 (1.09) 

… vor meinem Vorgesetzten zu verbergen, 

 wenn ich etwas weniger gut kann als 
 andere Lehrer.  

2.25 (1.04) 2.14 (1.01) 1.92 (0.98) 
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Fortsetzung der Tabelle B18 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… meinem Vorgesetzten nicht zu zeigen, 
 wenn mir die Unterrichtsanforderungen 

 schwerer fallen als anderen Lehrern.  

2.48 (1.11) 2.28 (1.11) 2.15 (1.04) 

… dass mein Vorgesetzter nicht glaubt, ich 

 würde meinen Beruf weniger gut 
 bewältigen als andere Lehrer.  

2.72 (1.30) 2.37 (1.20) 2.26 (1.12) 

… vor meinen Schülern zu verbergen, wenn 
 ich etwas weniger gut kann als andere 

 Lehrer.  

2.13 (1.01) 2.09 (1.06) 2.05 (0.97) 

… meinen Schülern nicht zu zeigen, wenn 

 mir die Unterrichtsanforderungen 
 schwerer fallen, als anderen Lehrern.  

2.25 (1.13) 2.12 (1.03) 2.26 (1.07) 

… dass meine Schüler nicht glauben, ich 
 würde meinen Beruf weniger gut 
 bewältigen als andere Lehrer.  

2.24 (1.16) 2.27 (1.08) 2.08 (1.13) 

… mir selbst nicht eingestehen zu müssen, 
 wenn ich etwas weniger gut kann als 

 andere Lehrer.  

1.92 (1.00) 2.16 (1.03) 1.92 (1.01) 

… mir selbst nicht eingestehen zu müssen, 

 wenn mir die Unterrichtsanforderungen 
 schwerer fallen als anderen Lehrern.  

2.13 (0.96) 2.21 (1.05) 1.97 (0.93) 

… dass ich mir selbst nicht vorhalten muss, 
 ich würde meinen Beruf weniger gut

 bewältigen als andere Lehrer.  

2.90 (1.24) 2.77 (1.27) 2.77 (1.27) 
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1.4 Arbeitsvermeidungsziele der Lehrer:innen 

Tabelle B19 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Arbeitsvermeidungsziele der Lehrer:innen 

Quelle Nitsche et al. (2011) 

Beschreibung Die Skala erfasst die von Lehrer:innen angegebenen individuellen Arbeitsvermei-

dungsziele zu allen drei Messzeitpunkten. 

Itemanzahl 3 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), weder noch (3), stimmt eher (4), stimmt 
genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 2.10 (SD = 0.83) 

Cronbachs α = .72 

T2: 

M = 2.21 (SD = 0.97) 

Cronbachs α = .84 

T3:  

M = 2.12 (SD = 1.13) 

Cronbachs α = .91 

Skaleninstruktion Im Folgenden möchten wir von Ihnen wissen, welche Ziele Sie in ihrem Beruf als 

Lehrer verfolgen. Geben Sie dazu bitte zu jeder der nachfolgenden Aussagen an, 
wie sehr Sie dieser zustimmen. Bitte beziehen Sie Ihre Antworten ausschließlich auf 

die Klasse, mit der Sie am Trainingsprogramm teilnehmen. 

Itemstamm In meinem Beruf strebe ich danach, … 

Tabelle B20 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Arbeitsvermeidungsziele der Lehrer:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… nicht so schwer zu arbeiten.  2.31 (1.05) 2.40 (1.17) 2.23 (1.22) 

… dass die Arbeit leicht ist. 2.21 (1.09) 2.42 (1.13) 2.21 (1.26) 

… mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu 

 kommen. 
1.77 (0.94) 1.83 (1.02) 1.92 (1.13) 
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2 Erhebungsinstrumente auf Ebene 3 

2.1 Lernzielstruktur 

Tabelle B21 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Lernzielstruktur  

Quelle Midgley et al. (2000) 

Beschreibung Die Skala erfasst die durch die Schüler:innen wahrgenommene Lernzielstruktur im 
Unterricht. 

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 
(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 4.88 (SD = 0.71) 

Cronbachs α = .81 

T2: 

M = 4.71 (SD = 0.81) 

Cronbachs α = .85 

T3:  

M = 4.52 (SD = 0.95) 

Cronbachs α = .80 

Skaleninstruktion Bei den folgenden Fragen geht es um das, was bei euch im Unterricht wichtig ist. 

Denke bitte dabei nicht daran, was dir persönlich wichtig ist, sondern um was es im 
Unterricht deines Klassenlehrers/ deiner Klassenlehrerin geht. 

Itemstamm Bei uns im Unterricht… 

Tabelle B22 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Lernzielstruktur 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… ist es sehr wichtig, sich anzustrengen. 4.83 (1.07) 4.58 (1.12) 4.41 (1.56) 

… ist es wirklich wichtig, wie sehr man sich 
 verbessert. 

4.66 (1.11) 4.51 (1.13) 4.36 (1.09) 

… ist es das Hauptziel, dass man die Inhalte 
 wirklich versteht. 

4.90 (1.08) 4.77 (1.15) 4.63 (1.22) 

… ist es wichtig, den Stoff zu verstehen und 
 nicht einfach nur auswendig zu lernen. 

4.90 (1.18) 4.77 (1.22) 4.53 (1.30) 

… ist es sehr wichtig, neue Ideen und neuen 
 Stoff kennen zu lernen. 

4.76 (1.09) 4.62 (1.16) 4.45 (1.22) 
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Fortsetzung der Tabelle B23 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… ist es in Ordnung, Fehler zu machen, 
 solange man dabei etwas lernt. 

4.93 (1.16) 4.80 (1.23) 4.57 (1.24) 

… geht es vor allem darum, dass man 
 dazulernt und sich verbessert 

5.04 (1.04) 4.83 (1.12) 4.64 (2.41) 

… ist es das Wichtigste, den Stoff wirklich zu 
 verstehen. 

5.05 (1.10) 4.81 (1.16) 4.58 (1.30) 

2.2 Annäherungsperformanzzielstruktur 

Tabelle B23 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzzielstruktur 

Quelle Midgley et al. (2000) 

Beschreibung Die Skala erfasst die durch die Schüler:innen wahrgenommene Annäherungsperfor-

manzzielstruktur im Unterricht. 

Itemanzahl 6 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 
(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 3.71 (SD = 0.90) 

Cronbachs α = .75 

T2: 

M = 3.66 (SD = 0.97) 

Cronbachs α = .80 

T3:  

M = 3.62 (SD = 0.95) 

Cronbachs α = .79 

Skaleninstruktion Bei den folgenden Fragen geht es um das, was bei euch im Unterricht wichtig ist. 

Denke bitte dabei nicht daran, was dir persönlich wichtig ist, sondern um was es im 
Unterricht deines Klassenlehrers/ deiner Klassenlehrerin geht. 

Itemstamm Bei uns im Unterricht… 

  



 Anhang B: Dokumentation der Erhebungsinstrumente in Studie 2 

151 

 

Tabelle B24 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzzielstruktur 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… ist es das Hauptziel, gute Noten zu be

 kommen. 
4.85 (1.07) 4.57 (1.23) 4.33 (1.19) 

… ist es sehr wichtig, die richtige Antwort zu 

 wissen. 
3.54 (1.32) 3.51 (1.40) 3.48 (1.33) 

… ist es wichtig, bei Proben gut 

 abzuschneiden. 
4.66 (1.21) 4.43 (1.21) 4.28 (1.24) 

… ist es wichtig, besser als andere 

 Schüler(innen) zu sein. 
2.76 (1.47) 2.91 (1.52) 3.07 (1.51) 

… ist es wichtig, bessere Noten als die 

 anderen zu bekommen. 
3.02 (1.49) 3.10 (1.53) 3.17 (1.46) 

… ist es wichtig, den anderen zu zeigen, 

 dass man gut ist. 
3.42 (1.50) 3.42 (1.46) 3.40 (1.44) 
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2.3 Vermeidungsperformanzzielstruktur 

Tabelle B25 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzzielstruktur 

Quelle Midgley et al. (2000) 

Beschreibung Die Skala erfasst die durch die Schüler:innen wahrgenommene Vermeidungsperfor-

manzzielstruktur im Unterricht. 

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt 
(5), stimmt völlig (6) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 3.54 (SD = 0.96) 

Cronbachs α = .82 

T2: 

M = 3.42 (SD = 1.08) 

Cronbachs α = .87 

T3:  

M = 3.41 (SD = 1.06) 

Cronbachs α = .89 

Skaleninstruktion Bei den folgenden Fragen geht es um das, was bei euch im Unterricht wichtig ist. 

Denke bitte dabei nicht daran, was dir persönlich wichtig ist, sondern um was es im 
Unterricht deines Klassenlehrers/ deiner Klassenlehrerin geht. 

Itemstamm Bei uns im Unterricht… 

Tabelle B26 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzzielstruktur 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… ist es wirklich wichtig, anderen zu zeigen, 

 dass man nicht schlecht ist. 
3.80 (1.45) 3.56 (1.47) 3.40 (1.38) 

… ist es wichtig, dass man keine Fehler 

 macht, die andere bemerken. 
2.96 (1.41) 2.98 (1.44) 3.16 (1.47) 

… ist es wichtig, nicht schlechter als andere 

 Schüler(innen) zu sein. 
3.09 (1.46) 3.09 (1.51) 3.18 (1.45) 

… ist es sehr wichtig, nicht dumm zu wirken. 3.63 (1.54) 3.43 (1.58) 3.33 (1.52) 
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Fortsetzung der Tabelle B26 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… kommt es darauf an, zu vermeiden, dass 
 andere denken, man kann etwas nicht. 

3.30 (1.41) 3.27 (1.47) 3.29 (1.40) 

… ist es das Wichtigste, keine schlechten 
 Leistungen zu bringen. 

3.91 (1.43) 3.73 (1.49) 3.72 (1.39) 

… geht es vor allem darum, keine schlechte 
 Note zu bekommen. 

4.19 (1.44) 3.96 (1.45) 3.85 (1.41) 

… ist es das Hauptziel, nichts falsch zu 
 machen. 

3.44 (1.52) 3.34 (1.53) 3.33 (1.49) 
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3 Erhebungsinstrumente auf Ebene 4 

3.1 Lernziele der Schüler:innen 

Tabelle B27 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Lernziele der Schüler:innen 

Quelle Spinath et al. (2002) 

Beschreibung Die Skala erfasst die individuelle Lernzielorientierung der Schüler:innen. 

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 3.75 (SD = 0.71) 

Cronbachs α = .80 

T2: 

M = 3.72 (SD = 0.75) 

Cronbachs α = .83 

T3:  

M = 3.60 (SD = 0.76) 

Cronbachs α = .86 

Skaleninstruktion Um was geht es dir im Unterricht? Bei diesen Fragen geht es um die Dinge, die dir in 

der Schule wichtig sind. Bitte lies die Fragen sorgfältig und sage ehrlich deine Mei-
nung! Es gibt keine falschen Antworten. 

Itemstamm In der Schule geht es mir darum, … 

Tabelle B28 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Lernziele der Schüler:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… neue Ideen zu bekommen. 3.49 (1.12) 3.47 (1.08) 3.38 (1.10) 

… etwas Interessantes zu lernen. 3.95 (1.05) 3.92 (0.99) 3.77 (1.03) 

… später knifflige Probleme lösen zu 
 können. 

3.68 (1.17) 3.65 (1.10) 3.51 (1.12) 

… komplizierte Inhalte zu verstehen. 3.76 (1.10) 3.76 (1.02) 3.63 (1.09) 

… dass das Gelernte für mich Sinn ergibt. 4.01 (0.99) 3.83 (1.02) 3.76 (1.06) 

… zum Nachdenken angeregt zu werden. 3.42 (1.18) 3.52 (1.09) 3.47 (1.07) 

… so viel wie möglich zu lernen. 3.68 (1.17) 3.64 (1.09) 3.51 (1.12) 

… die Unterrichtsinhalte wirklich zu 
 verstehen. 

4.07 (1.00) 3.94 (0.99) 3.77 (1.08) 
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3.2 Annäherungsperformanzziele der Schüler:innen 

Tabelle B29 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzziele der Schüler:innen 

Quelle Spinath et al. (2002) 

Beschreibung Die Skala erfasst die individuelle Annäherungsperformanzzielorientierung der Schü-
ler:innen. 

Itemanzahl 7 

Skalierung stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 3.28 (SD = 0.77) 
Cronbachs α = .77 

T2: 

M = 3.23 (SD = 0.76) 
Cronbachs α = .80 

T3:  

M = 3.15 (SD = 0.77) 
Cronbachs α = .79 

Skaleninstruktion Um was geht es dir im Unterricht? Bei diesen Fragen geht es um die Dinge, die dir in 
der Schule wichtig sind. Bitte lies die Fragen sorgfältig und sage ehrlich deine Mei-

nung! Es gibt keine falschen Antworten. 

Itemstamm In der Schule geht es mir darum, … 

Tabelle B30 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Annäherungsperformanzziele der Schüler:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… zu zeigen, dass ich bei einer Sache gut bin. 3.66 (1.05) 3.56 (1.02) 3.36 (1.03) 

… Arbeiten besser zu schaffen als andere. 3.03 (1.29) 2.95 (1.19) 2.94 (1.19) 

… bessere Noten zu bekommen als andere. 2.99 (1.28) 2.99 (1.23) 2.94 (1.21) 

… dass andere denken, dass ich klug bin. 2.82 (1.24) 2.89 (1.18) 2.89 (1.22) 

… zu zeigen, dass ich die Unterrichtsinhalte 

 beherrsche. 
3.52 (1.10) 3.48 (1.07) 3.38 (1.12) 

… das was ich kann und weiß auch zu zeigen. 3.79 (1.09) 3.65 (1.08) 3.51 (1.13) 

… dass die anderen merken, dass ich in Tests 
 gut abschneide. 

3.13 (1.24) 3.09 (1.20) 3.04 (1.18) 
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3.3 Vermeidungsperformanzziele der Schüler:innen 

Tabelle B31 
Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzziele der Schüler:innen 

Quelle Spinath et al. (2002) 

Beschreibung Die Skala erfasst die individuelle Vermeidungsperformanzzielorientierung der Schü-

ler:innen. 

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 2.80 (SD = 0.84) 
Cronbachs α = .82 

T2: 

M = 2.84 (SD = 0.97) 
Cronbachs α = .88 

T3:  

M = 2.80 (SD = 0.92) 
Cronbachs α = .90 

Skaleninstruktion Um was geht es dir im Unterricht? Bei diesen Fragen geht es um die Dinge, die dir in 
der Schule wichtig sind. Bitte lies die Fragen sorgfältig und sage ehrlich deine Mei-

nung! Es gibt keine falschen Antworten. 

Itemstamm In der Schule geht es mir darum, … 

Tabelle B32 
Itemtexte und -kennwerte der Skala Vermeidungsperformanzziele der Schüler:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… dass andere Schüler(innen) nicht denken, 

 ich sei dumm. 
3.14 (1.34) 3.07 (1.25) 2.89 (1.21) 

… mich nicht zu blamieren (z. B. durch 

 falsche Ergebnisse oder dumme Fragen). 
2.92 (1.38) 2.86 (1.28) 2.84 (1.24) 

… dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht 

 verstehe. 
2.36 (1.18) 2.66 (1.22) 2.66 (1.18) 

… nicht zu zeigen, falls ich weniger schlau 

 bin als andere. 
2.74 (1.24) 2.73 (1.19) 2.76 (1.20) 
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Fortsetzung der Tabelle B32 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… zu verheimlichen, wenn ich weniger weiß 
 als andere. 

2.49 (1.23) 2.58 (1.19) 2.68 (1.22) 

… keine falschen Antworten auf Fragen des 
 Lehrers/ der Lehrerin zu geben. 

2.98 (1.24) 2.96 (1.17) 2.91 (1.19) 

… nicht durch dumme Fragen aufzufallen. 3.01 (1.31) 2.92 (1.24) 2.84 (1.22) 

… nicht zu zeigen, wenn mir eine Aufgabe 

 schwerer fällt als den anderen. 
2.72 (1.21) 2.75 (1.19) 2.79 (1.17) 

3.4 Arbeitsvermeidungsziele der Schüler:innen 

Tabelle B33 

Skalenbeschreibung und -kennwerte der Skala Arbeitsvermeidungsziele der Schüler:innen 

Quelle Spinath et al. (2002) 

Beschreibung Die Skala erfasst die individuelle Arbeitsvermeidungszielorientierung der Schüler:in-
nen. 

Itemanzahl 8 

Skalierung stimmt gar nicht (1) - stimmt genau (5) 

Skalenkennwerte T1: 

M = 2.86 (SD = 0.84) 

Cronbachs α = .82 

T2: 

M = 2.94 (SD = 0.89) 

Cronbachs α = .86 

T3:  

M = 2.93 (SD = 0.88) 

Cronbachs α = .88 

Skaleninstruktion Um was geht es dir im Unterricht? Bei diesen Fragen geht es um die Dinge, die dir in 

der Schule wichtig sind. Bitte lies die Fragen sorgfältig und sage ehrlich deine Mei-
nung! Es gibt keine falschen Antworten. 

Itemstamm In der Schule geht es mir darum, … 
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Tabelle B34 

Itemtexte und -kennwerte der Skala Arbeitsvermeidungsziele der Schüler:innen 

Itemformulierung 

M (SD) 

T1 T2 T3 

… keine schwierigen Tests oder Arbeiten zu 

 haben. 
3.07 (1.25) 3.06 (1.16) 2.98 (1.18) 

… zu Hause keine Arbeiten erledigen zu 

 müssen. 
2.91 (1.40) 2.93 (1.30) 3.03 (1.25) 

… keine schwierigen Fragen oder Aufgaben 

 lösen zu müssen. 
2.63 (1.23) 2.76 (1.20) 2.81 (1.22) 

… nicht so schwer zu arbeiten. 2.83 (1.22) 2.92 (1.21) 2.83 (1.16) 

… dass die Arbeit leicht ist. 3.15 (1.24) 3.24 (1.19) 3.17 (1.19) 

… Aufgaben, die viel Arbeit machen, nicht 

 selber erledigen zu müssen. 
2.62 (1.24) 2.72 (1.18) 2.74 (1.18) 

… mit wenig Arbeit durch die Schule zu 

 kommen. 
2.73 (1.32) 2.83 (1.26) 2.91 (1.23) 

… den Arbeitsaufwand immer gering zu 

 halten. 
2.94 (1.21) 2.96 (1.19) 3.01 (1.18) 

 


