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Zusammenfassung Reformschulen verfolgen von ihrem Selbstverstindnis her
einen Ansatz, der u.a. durch eine starke Betonung von Individualisierung und
der Selbstregulation des Lernens gekennzeichnet ist. Beziiglich der motivationalen
Bedingungen im Unterricht kann entsprechend erwartet werden, dass sich Re-
formschulen gegeniiber Regelschulen durch ein giinstigeres motivationales Klima
charakterisieren lassen, das mit einer giinstigeren Motivation und giinstigerem emo-
tionalem Erleben seitens der Schiiler(innen) in Beziehung steht. Zur Erweiterung
des noch liickenhaften Forschungsstands dazu wurden in der vorliegenden Arbeit
als Aspekte des motivationalen Klimas die Klassenzielstrukturen und die Lehr-
kraft-Bezugsnormorientierungen an Reformschulen vergleichend zu Regelschulen
untersucht. Als Indikatoren der Motivation und des emotionalen Erlebens der Schii-
ler(innen) wurden Zielorientierungen und Leistungsangst einbezogen. Analysiert
wurden Daten einer auf das Schulfach Mathematik bezogenen Studie mit 1120
Schiiler(inne)n aus 56 Klassen der Sekundarstufe, darunter 22 Klassen an Reform-
schulen (Montessori- und Waldorf-Schulen) sowie 34 Klassen an Regelschulen. Die
Ergebnisse erbrachten bedeutsame Unterschiede zwischen Reform- und Regelschu-
len mit durchgehend giinstigeren Ausprigungen an Reformschulen. Beobachtbar
waren aber auch groBe Uberlappungen zwischen den beiden Schultypen sowie grofe
Unterschiede zwischen Schulklassen innerhalb von Reform- und Regelschulen.
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Motivational climate in progressive educational and traditional school
environments: Differences, commonalities and effects on students’
motivation

Abstract Progressive educational schools follow inherently an approach with an
emphasis on individualization and self-regulation of learning. Regarding motiva-
tional conditions in classrooms, it can therefore be expected that progressive ed-
ucational schools are characterized in comparison to traditional schools through
a more favorable motivational climate that is associated with more favorable in-
dividual motivation and emotion of students. To expand the fragmentary state of
research on this topic, the present research analyzed classroom goal structures and
teachers’ reference norm orientations in progressive educational schools and tradi-
tional schools. Goal orientations and test anxiety were incorporated as indicators of
students’ motivation and emotion. Data from a study focused on the subject of math-
ematics was analyzed; the sample consisted of 1120 secondary school students out
of 56 classrooms, including 22 classrooms out of progressive educational schools
(Montessori, Waldorf) and 34 classrooms out of traditional schools. Results of multi-
level modelling indicated substantial differences between the analyzed school types
with consistently more favorable values for progressive educational schools. At the
same time, large overlaps between progressive educational and traditional schools
as well as large differences within each school type were evident.

1 Einleitung

Zwischen Schulen, die reformpéddagogischen Ansitzen verpflichtet sind (z.B. Mon-
tessori-Schulen, Waldorf-Schulen), und Schulen in staatlicher Trigerschaft bestehen
groBere konzeptuelle Unterschiede, die qualitative Unterschiede im motivationalen
Klima im Unterricht sowie nachfolgend in der Lern- und Leistungsmotivation der
Schiiler(innen) erwarten lassen. Dies folgt etwa aus der starken Individualisierung
des Lernens, der umfassenden Gewéhrung von Autonomie, dem Aufforderungscha-
rakter der Lernumgebung und des Lernmaterials, dem wertschitzenden Umgang
oder dem Verzicht auf Ziffernnoten. Diese Gestaltungsprinzipien des Unterrichts,
die in reformpidagogischen Konzepten eine zentrale Stellung einnehmen (vgl. Jiir-
gens 2010), finden sich auch in Modellen zur Beschreibung motivationsférderlichen
Unterrichts (z.B. TARGET-Modell, Ames 1992). Andererseits unterstreichen For-
schungen zur Unterrichtsqualitit die gro3e Bedeutung der einzelnen Lehrkraft und
ihrer Kompetenzen (Hattie 2009), sodass anzunehmen ist, dass sowohl innerhalb re-
formpidagogisch orientierter Schulen als auch innerhalb von Schulen in staatlicher
Tragerschaft eine grofie Variationsbreite im motivationalen Klima besteht und sich
konzeptuell angelegte Unterschiede dadurch zum Teil nivellieren.
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Der Forschungsstand zum motivationalen Klima in Reformschulen im Vergleich
zu Regelschulen (d.h. Schulen ohne umfassenden reformpiadagogischen Ansatz) ist
indes iiberraschend liickenhaft, insbesondere fiir den deutschsprachigen Raum (vgl.
Rathunde und Csikszentmihalyi 2005a; Wallner-Paschon 2017). Arbeiten, die das
motivationale Klima an Reform- und Regelschulen direkt miteinander vergleichen
und auf die Schiilermotivation beziehen, existieren unseres Wissens bislang kaum.

Forschung mit Reformschulen scheint jedoch lohnend. Unter theoretischen Ge-
sichtspunkten bietet dies die Moglichkeit, Modelle zu motivational relevanten Un-
terrichtsmerkmalen auszudifferenzieren und Dimensionen besonders zu fokussieren,
die an Regelschulen eher schwach ausgeprigt sind. Hier ist die Leistungsbeurtei-
lung nach der individuellen Bezugsnorm anzufiihren, die verstérkt in reformpéadago-
gischen Konzepten beriicksichtigt wird und die Motivation von Lernenden giinstig
beeinflusst (Rheinberg 2001). Unter empirischen Gesichtspunkten wird durch den
Einbezug von Reformschulen eine deutlich groBere Varianz der motivationalen Be-
dingungen im Unterricht moglich, was der Validitit der entsprechenden Befunde
zugutekommt. SchlieBlich kann vergleichende Forschung Hinweise fiir die prakti-
sche Gestaltung von motivationsforderlichem Unterricht an allen Schulen anbieten,
da mit Reformschulen eine etablierte Schulkultur untersucht wird, die zentrale Mo-
tivationsprinzipien grundlegend reflektiert (Rathunde und Csikszentmihalyi 2005a).

Mit der vorliegenden Arbeit wurde anhand einer im Sekundarschulbereich im
Fach Mathematik verorteten Studie das Anliegen verfolgt, motivationale Kontextbe-
dingungen an reformpéddagogischen Schulen vergleichend zu Regelschulen zu be-
schreiben und diese mit der individuellen Lern- und Leistungsmotivation der Schii-
ler(innen) sowie emotionalen Aspekten ihres Lernhandelns in Zusammenhang zu
setzen. Zur Beschreibung der motivational relevanten Aspekte von Unterricht nutz-
ten wir das Konzept der Klassenzielstruktur (vgl. Meece et al. 2006), das in der
Tradition der Zielorientierungstheorie steht und sich zur Erkldrung motivationaler
Unterrichtseffekte bewihrt hat (Wolters 2004). Es bezieht sich darauf, in welchem
Ausmall das unterrichtliche Geschehen und der soziale Kontext der Schulklasse
Lernziele (Ziel, eigene Kompetenzen zu erweitern) und Performanzziele (Ziel, ei-
gene Kompetenzen zu zeigen bzw. eigene Kompetenzdefizite zu verbergen) vorgibt
oder ermdglicht. Lern- und Performanzziele, die noch weiter in eine Annidherungs-
und eine Vermeidungskomponente differenziert werden konnen (Anndherung an
positiv bewertete Zustdnde vs. Vermeidung negativ bewerteter Zustinde), sind ihrer-
seits mit spezifischen, giinstigen und ungiinstigen Wirkungen fiir das Lernverhalten
assoziiert (Ames 1992; Harackiewicz et al. 2002; Lau und Nie 2008; Pintrich 2000;
Schiefele und Schaffner 2015). Grundannahme ist, dass die Klassenzielstruktur ein
grof3es Biindel motivational relevanter Unterrichtsdimensionen reflektiert — darunter
der Umgang mit Fehlern, die Erfiillung der Bediirfnisse nach Autonomie, sozialer
Eingebundenheit und Kompetenzerleben, die Art der Aufgaben und Benotungspro-
zeduren (vgl. Ames 1992; Patrick et al. 2001; Rheinberg 2001; Steuer et al. 2013).
Insofern nutzen wir das Konzept zur integrativen Beschreibung des motivationalen
Klimas im Unterricht.

Aufgrund ihrer besonderen Bedeutung fiir reformpzdagogische Konzepte zogen
wir als spezifische Komponente des motivationalen Klimas die Bezugsnormori-
entierung der Lehrkrifte heran — also das Ausmal, in dem sie sich bei Beur-
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teilung von Schiilerleistungen an verschiedenen Vergleichsmafistiben orientieren
(Wagner 2008). Unterschieden wird zwischen individueller (frithere Leistungen als
Vergleichsmalistab), sozialer (Leistungen der iibrigen Klassenmitglieder als Ver-
gleichsmalistab) und kriterialer (sachliche Anforderungen als Vergleichsmal3stab)
Bezugsnorm (Dickhiuser und Rheinberg 2003). Es ist anzunehmen, dass die Anwen-
dung der individuellen und kriterialen Bezugsnorm mit einer Lernzielstruktur und
giinstigen Auswirkungen fiir die Motivation der Schiiler(innen) assoziiert ist, wih-
rend die Nutzung der sozialen Bezugsnorm eher mit einer Performanzzielstruktur
und ungiinstigen motivationalen Effekten einhergeht (vgl. Dickhduser et al. 2017).
Als zentrale motivationale und emotionale Aspekte des Lernens bezogen wir die per-
sonlichen Zielorientierungen und das Ausmaf} der Leistungsangst der Schiiler(innen)
ein (Huang 2011; Meece et al. 2006).

1.1 Pidagogische Konzeption an reformpéadagogisch orientierten Schulen

Reformpédagogische Schulen sind in Deutschland Schulen in privater Trigerschaft,
die sich einer besonderen piadagogischen Idee verpflichtet fiihlen. Sie konzentrieren
sich auf die individuelle Entwicklung der Kinder, Leistungsbewertung soll unter
individueller und kriterialer Bezugsnorm erfolgen und auf Ziffernnoten wird zu-
gunsten individueller Lernstandsberichte verzichtet. Im Folgenden werden die, fiir
das motivationale Klima zentralen, Grundpositionen der beiden einbezogenen Re-
formschularten kursorisch beschrieben.

1.1.1 Montessori-Schulen

Montessori-Schulen existieren in unterschiedlichen Formen (auch als Gymnasium).
Haufig fungieren sie als Volksschulen in freier Tragerschaft (z.B. in Bayern). Oft
werden sie als Elterninitiativen gegriindet. Nach Montessori (1991) ist die Entwick-
lung des Kindes durch ,sensible Perioden* gekennzeichnet, in denen besonders
intensiv Neues gelernt wird. Da sich Kinder in unterschiedlichen Phasen befin-
den, wird der freien Wahl der Arbeit und der Selbsttitigkeit zentrale Bedeutung
zugeschrieben. Hierbei kommt der Gestaltung der Lernumwelt in Form der vorbe-
reitenden Umgebung wesentliche Bedeutung zu. Spezielles Material soll das Kind
auffordern, eine seiner Entwicklung dienliche Titigkeit aufzunehmen und zur selb-
stindigen Kontrolle von Fehlern fithren. Demnach ist es Aufgabe der Lehrkraft, den
Raum vorzubereiten und dafiir zu sorgen, dass das Kind ungestort arbeiten kann.
Sie soll als Mittler(in) zwischen Material und Kind stehen, d.h. das Material sehr
gut kennen, das Kind aber nur unterstiitzen, wenn es selbst um Hilfe bittet (vgl.
Ludwig 2004). Streng genommen sei hierbei auch Feedback durch die Lehrkraft
unerwiinscht, weil das Material so gestaltet sein soll, dass dessen erfolgreiche Be-
arbeitung selbst das Kind belohnt. Jeder Schultag enthilt derartige ,.freie Arbeit™.
Daneben wird an Projekten gearbeitet, die sich stirker mit Inhalten einzelner Féicher
bzw. fachiibergreifend einzelnen Themen widmen — orientiert am Lehrplan der Re-
gelschule. Eine Leistungsbewertung in Form von Klassenarbeiten oder miindlichen
Abfragen findet nicht statt. Diese werden aufgrund des weiten Leistungsbegriffs,
der iiber den Erwerb von Wissen und Fertigkeiten hinausgeht und die Entwicklung
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von Individualitit und Personlichkeit mit einbezieht, auch nicht als sinnvoll erachtet.
Stattdessen beobachten und dokumentieren Lehrkrifte individuelle Lernfortschritte,
Arbeitsverhalten, Sozialverhalten und Personlichkeitsentwicklung. Gespriche mit
den Schiiler(inne)n dariiber sollen diesen helfen, sich selbst zu reflektieren, geben
aber auch Anregungen fiir mogliche Verdnderungen und selbstgesteckte Ziele. Ein
Wiederholen von Klassenstufen ist nicht vorgesehen (Ludwig 2004).

1.1.2 Waldorf-Schulen

Auch Waldorf-Schulen unterscheiden sich in schulorganisatorischen, paddagogischen
und didaktischen Merkmalen von Regelschulen (Winkel 1992). Sie werden von El-
tern und Lehrkriften gegriindet und ohne Direktor(in) selbst verwaltet. Die Gesamt-
schulen reichen von der ersten bis zur 12. Klasse. In der Regel werden die Schii-
ler(innen) von Jahrgangsstufe 1 bis 8 von derselben Lehrkraft unterrichtet. Auch hier
ersetzen Verbalbeurteilungen Zensuren und die Schiiler(innen) durchlaufen die Klas-
senstufen ohne Wiederholen. Neben sachbezogenen Unterrichtsgebieten erhalten die
Schiiler(innen) umfangreichen kiinstlerischen und handwerklichen Unterricht. Der
Lerninhalt wird in Epochen unterrichtet, innerhalb derer Themen {iber ca. vier Wo-
chen hinweg téglich etwa zwei Stunden bearbeitet werden. Unterrichtsinhalte sollen
so vertieft werden, dass sie sich mit Lebensfragen der Lernenden verbinden konnen.
Gerade der von der Regelschule divergierende piadagogische und didaktische Zu-
gang der Waldorf-Schulen ldsst Unterschiede bei motivationalen Faktoren vermuten
(vgl. Wallner-Paschon 2017).

1.2 Forschungsstand zum motivationalen Klima an Reform- und Regelschulen

Bilde, van Damme, Lamote und Fraine (2013) analysierten an traditionellen und
alternativen Schulen (Waldorf, Freinet) in Belgien, wie sich die Schulfreude und
der Grad der Selbststeuerung des Lernens von Schiiler(inne)n im Verlauf der Vor-
schule bis zur dritten Jahrgangsstufe entwickelt (in Belgien wechseln die Kinder
die Einrichtung in diesem Zeitraum typischerweise nicht). Dabei waren zwischen
Schiiler(inne)n der beiden Schultypen keine Unterschiede in der Entwicklung nach-
weisbar. Allerdings besteht bei dieser Studie die Einschrinkung, dass Schiilermerk-
male durch Lehrkraftberichte operationalisiert und Merkmale des Unterrichts nicht
einbezogen wurden. Heise, Bohme und Korner (2010) verglichen Montessori- mit
herkdmmlichem Unterricht iiber vier Grundschuljahre hinweg. Sie fanden fiir Ler-
nende an Montessori-Schulen eine giinstigere Kreativititsentwicklung, jedoch nahm
die Schulfreude dort stirker ab als an Regelgrundschulen. Methodisch ist zu kriti-
sieren, dass nur jeweils eine Grundschule einbezogen wurde (Gesamtstichprobe mit
98 Kindern) und abgesehen vom Schultyp keine Kontextmerkmale erfasst wurden.
Diekman und Gruehn (2014) untersuchten soziale Kompetenzen von Montessori-
und Regelschiiler(inne)n in der Sekundarstufe und fanden Vorteile der Montessori-
Schulen bei kooperativen Lernformen, beim sozialen Klima in der Klasse und bei
storenden Verhaltensweisen. Allerdings wurde nur ein kleiner Anteil der Unterschie-
de zwischen den Schiiler(inne)n durch den Schultyp erklért und es gab recht grofie
Unterschiede zwischen einzelnen Schulen. Rathunde und Csikszentmihalyi (2005a,



410

2005b) verglichen aktuelle Motivation und Erlebensqualitit von Lernenden der 6.
und 8. Jahrgangsstufe an Montessori- und Regelschulen mit Hilfe eines Experience-
Sampling-Ansatzes miteinander. An Montessori-Schulen wurden durchschnittlich
eine stdrkere intrinsische Motivation, giinstigere Affekte (energiegeladener, wachsa-
mer) und mehr Flow-Erlebnisse berichtet. Zudem gaben Montessori-Schiiler(innen)
an, mehr Zeit mit als interessant bewerteten Arbeiten, in aktiven Gruppen und mit
individueller Arbeit zu verbringen und seltener Lehrkraftvortrigen zu folgen. Sie
nahmen ihre Lehrkraft und Mitschiiler(innen) auch insgesamt positiver wahr. Eine
Interviewstudie mit Absolvent(inn)en von Waldorf-Schulen zeigte, dass diese riick-
blickend eine hohe Lernfreude im Unterricht berichten und ein gut entwickeltes
leistungs- und kompetenzbezogenes Selbstbewusstsein aufweisen (Panyr und Barz
2007). SchlieBlich wurden im Rahmen von PISA 2006 in Osterreich Waldorf-Schii-
ler(innen) mit Regelschiiler(innen) hinsichtlich ihrer Motivation verglichen (Wall-
ner-Paschon 2017). Dabei zeigte sich, dass Lernfreude, Interesse, instrumentelle
Motivation (subjektiv wahrgenommene Relevanz des Gelernten) und Vertrauen in
die eigenen Fahigkeiten in Waldorf-Schulen durchschnittlich giinstiger ausgepragt
waren.

In der Gesamtschau ldsst sich damit nur eine gemischte und noch wenig kon-
klusive Befundlage konstatieren. Dazu kommt eine Reihe von Einschrinkungen der
bisherigen Studien. Ihr Fokus lag iiberwiegend auf Individualmerkmalen der Ler-
nenden (wobei dennoch wichtige Aspekte wie die Leistungsangst unberiicksichtigt
blieben). Merkmale des Unterrichtskontexts wurden vernachléssigt (insbesondere
solche, die direkt anschlussfihig an die Motivationsforschung wiren). Empirisch
fundierte Aussagen iiber das motivationale Klima im engeren Sinne sind deshalb
bislang kaum moglich. Zudem sind die oft kleinen Stichproben und das Ignorieren
der geschachtelten Datenstruktur anzufiihren, was allerlei Fehlschliisse zur Folge
haben kann.

1.3 Motivationales Klima und Schiilermotivation

Als integratives Konzept zur Beschreibung des motivationalen Klimas hingt die
Zielstruktur im Unterricht und deren Wahrnehmung durch die Schiiler(innen) von
einer grofleren Gruppe spezifischer Aspekte ab — insbesondere in Bezug auf die
Prisentation und Bearbeitung von Inhalten und Aufgaben, die Bewertungs- und
Anerkennungspraxis, die Gewihrung von Autonomie sowie die Qualitit sozialer
Interaktion und Kooperation (Ames 1992; Liiftenegger et al. 2014). So wird ei-
ne starke Lernzielstruktur begiinstigt durch individualisierte Aufgabenstellungen,
individuelle Lernzeitallokation, die Ubertragung von Eigenverantwortung fiir das
Lernen, einen wertschitzenden und fiirsorglichen Umgang und insbesondere auch
Leistungsbewertungen nach individueller und kriterialer Bezugsnorm (vgl. Midgley
et al. 1998). Eine starke Performanzzielstruktur wird wahrscheinlicher, wenn wettbe-
werbsorientierte Aktivititen zum Einsatz kommen, hiufig extrinsische Belohnungen
eingesetzt werden, der Fokus stark auf korrekten Losungen liegt, die Demonstration
von Fihigkeiten gefordert wird und Leistungsbewertungen vorrangig nach sozialer
Bezugsnorm vorgenommen werden. Setzt man die genannten Aspekte mit den kon-
zeptuellen Setzungen von Reformschulen in Beziehung, kann erwartet werden, dass
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dort in stirkerem Ausmal eine Lernzielstruktur und in geringerem Ausmal} eine
Performanzzielstruktur vorherrscht.

Auch bei Zielstrukturen wird zwischen Anniherung und Vermeidung unterschie-
den (Church et al. 2001). Dies ist jedoch auf die Differenzierung zwischen einer
Annidherungs- und einer Vermeidungsperformanzzielstruktur beschriankt; die Un-
terscheidung zwischen Annédherungs- und Vermeidungslernzielen (die bereits auf
individueller Ebene kontrovers diskutiert und deshalb in der vorliegenden Arbeit
nicht aufgegriffen wird; vgl. Moller und Elliot 2006) findet sich hier nicht.

Zentrale theoretische Annahme in der Forschung zur Zielstruktur der Lernumwelt
ist, dass diese Motivation und emotionales Erleben der Lernenden beeinflusst — wo-
bei deren Wahrnehmung der Zielstruktur die psychisch wirksame Einheit darstellt
(Meece et al. 2006). Dies ist durch eine groRere Zahl an Studien gut belegt (Uber-
blicke bei Meece et al. 2006; Murayama und Elliot 2009). Beispielsweise zeigte
eine Studie mit Grundschiiler(inne)n, dass diese bei wahrgenommener starker Lern-
zielstruktur auch selbst verstirkt eigene Kompetenzen erweitern wollen — und bei
wahrgenommener starker Performanzzielstruktur verstéirkt das Ziel verfolgen, besser
als andere sein zu wollen (Annéherungsperformanzziel), sowie mehr Leistungsangst
und weniger schulisches Wohlbefinden erlebten (Finsterwald et al. 2009).

Die emotionalen Effekte der Zielstruktur im Unterricht lassen sich auch durch die
enge (reziproke) Beziehung zwischen Zielen und Emotionen erkldren (Linnenbrink
und Pintrich 2002). Starke Lernziele hingen mit einem geringen Erleben negativer
Emotionen wie Leistungsangst zusammen (z. B. Bandalos et al. 2003). Performanz-
ziele stehen dagegen in positivem Zusammenhang mit derartigen Emotionen, was
vorrangig fiir die Vermeidungskomponente aus der Literatur hervorgeht: Ist es das
Ziel, negative Bewertungen zu vermeiden, werden evaluative Situationen als Bedro-
hung gesehen und es wird mehr Angst in Test- und Leistungssituationen erlebt (z. B.
Bandalos et al. 2003; Huang 2011).

Als spezifische Komponente des motivationalen Klimas und fiir die Klassenziel-
struktur maBgebliches Merkmal steht die Bezugsnormorientierung von Lehrkriften
in engem Zusammenhang mit der Motivation und dem emotionalen Erleben von
Schiiler(inne)n, wie ein eigenstindiger Korpus an Forschungsarbeiten zeigt (z.B.
Dickhduser und Rheinberg 2003; Liidtke et al. 2005; Rheinberg und Krug 2005).
Im Detail ist zu erwarten, dass eine (perzipierte) starke individuelle und kriteriale
Bezugsnormorientierung der Lehrkriifte Lernziele begiinstigt, wihrend eine stirker
soziale Lehrkraft-Bezugsnormorientierung Performanzziele begiinstigt und das Er-
leben von Leistungsangst fordert.

1.4 Fragestellungen und Hypothesen

Das primére Forschungsanliegen konzentrierte sich auf Unterschiede zwischen Re-
form- und Regelschulen in Bezug auf Schiilerwahrnehmungen der Klassenzielstruk-
tur und der Lehrkraft-Bezugsnormorientierungen (motivationales Klima im Unter-
richt) sowie Zielorientierungen und Leistungsangst der Schiiler(innen). Weiteres An-
liegen war, zu untersuchen, inwiefern das motivationale Klima mit den genannten
individuellen Aspekten im Zusammenhang steht. Im Einzelnen priiften wir drei Hy-
pothesen, die wir aus den oben dargestellten theoretischen Uberlegungen ableiteten:



412

Hypothese 1: Zwischen Reform- und Regelschulen bestehen Unterschiede in Be-
zug auf das wahrgenommene motivationale Klima im Unterricht (Zielstruktur, Be-
zugsnormorientierung der Lehrkrifte).

Erwartet wurde hierbei, dass im Unterricht an Reformschulen durchschnittlich
eine stiarkere Lernzielstruktur und eine schwéchere Performanzzielstruktur (Anné-
herung und Vermeidung) vorherrschen als im Unterricht an Regelschulen. Weiterhin
wurde angenommen, dass Lehrkrifte an Reformschulen hiufiger auf die individu-
elle und kriteriale sowie seltener auf die soziale Bezugsnorm zuriickgreifen. Da das
Unterrichtshandeln stark von der einzelnen Lehrkraft, d.h. ihren Kompetenzen und
ihrem spezifischen Handeln, abhingt (Hattie 2009), wird aber auch erwartet, dass
groBere Uberlappungen zwischen den Ausprigungen des motivationalen Klimas in
Klassen an Reform- und Regelschulen bestehen.

Hypothese 2: Zwischen Reform- und Regelschulen bestehen Unterschiede in Be-
zug auf die Zielorientierungen und die Leistungsangst ihrer Schiiler(innen).

Konkret erwarteten wir, dass Schiiler(innen) an Reformschulen iiber eine stér-
kere Lernziel- und eine schwichere Performanzzielorientierung (Anndherung und
Vermeidung) verfiigen und eine geringere Leistungsangst erleben als Schiiler(innen)
an Regelschulen. Die Annahme war dabei, dass diese postulierten Unterschiede
zwischen Reform- und Regelschulen allenfalls teilweise, aber nicht vollstindig auf
divergierende Schiilerschaften, d.h. auf den an Reformschulen typischerweise ho-
heren Anteil an Midchen und geringeren Anteil an Schiiler(inne)n mit Migrations-
hintergrund (z.B. Wallner-Paschon 2017), zuriickgehen. Stattdessen wird postuliert,
dass Unterschiede in Zielorientierungen und Leistungsangst auf die anzunehmenden
Unterschiede im motivationalen Klima zuriickgehen:

Hypothese 3: Das wahrgenommene motivationale Klima im Unterricht pridiziert
Zielorientierungen und Leistungsangst der Schiiler(innen).

In Bezug auf die Zielorientierungen wurden insbesondere korrespondierende Ziel-
effekte erwartet (Lernzielstruktur geht mit Lernzielen, Performanzzielstruktur mit
Performanzzielen einher) sowie weiterhin, dass Lernziele durch eine starke perzi-
pierte individuelle und kriteriale und Performanzziele durch eine starke perzipierte
soziale Lehrkraft-Bezugsnormorientierung pradiziert werden. Fiir die Leistungsangst
wurde erwartet, dass diese positiv durch die Vermeidungsperformanzzielstruktur
und die soziale Lehrkraft-Bezugsnormorientierung sowie negativ durch die Lern-
zielstruktur vorhergesagt wird.

2 Methode
2.1 Prozedur und Stichprobe

Es wurde ein Datensatz einer groferen, im Fach Mathematik angesiedelten Quer-
schnittstudie mit 1120 Schiiler(inne)n genutzt (vgl. Steuer 2014). Die Schiiler(innen)
entstammten 15 Schulen im bayerischen Raum, darunter 9 Regelschulen (Haupt-
schulen: n=315; Realschulen n=222; Gymnasien n=233) mit 34 teilnehmenden
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Klassen und 6 Reformschulen (Waldorf-Schulen: n=117; Montessori-Schulen:
n=233) mit 22 Klassen. Hauptsédchlich wurden Klassen der 6. und 7. Jahrgangs-
stufen rekrutiert — da allerdings in etlichen Reformschulen jahrgangsstufeniiber-
greifend unterrichtet wurde, wurden in einigen Fillen auch Schiiler(innen) der 5.
oder 8. Jahrgangsstufe einbezogen (5. JGS: n=56; 6. JGS: n=561; 7. JGS: n=433;
8. JGS: n=70). Das Alter der Schiiler(innen) betrug durchschnittlich 13,1 Jahre
(8D=0,99), Unterschiede zwischen Regel- und Reformschulen zeigten sich hierbei
nicht (r (1118)=1,43, p=0,15). Der Anteil der Miadchen lag bei 46,3 %, wobei
Reformschulen einen signifikant hoheren Midchenanteil aufwiesen als Regelschu-
len (56,6 % vs. 41,6 %; y*(1)=21,9, p<0,001). Der Anteil an Schiiler(inne)n mit
Migrationshintergrund (mindestens ein Elternteil nicht in Deutschland geboren)
lag bei 38,8 %, hierbei traten ebenfalls Unterschiede zwischen den Schultypen auf
(20,2 % vs. 44,3 %, x*(1)=55,7, p<0,001).

Die Teilnahme an der Studie war freiwillig. Fiir die Schiiler(innen) lag das Ein-
verstindnis der Erziehungsberechtigten dafiir vor. Die Erhebungen fanden als Grup-
pentestungen wihrend des Unterrichts statt und wurden von zwei geschulten Testlei-
terinnen unter Nutzung eines standardisierten Manuals durchgefiihrt. Aus 6konomi-
schen Griinden wurde ein Multi-Matrix-Design gewihlt, bei dem die Schiiler(innen)
per Zufall innerhalb der Klassen zwei Gruppen zugeordnet wurden und jeweils die
Halfte der Items vorgelegt bekamen (vgl. Munger und Loyd 1988).

2.2 Messinstrumente

Alle Skalen wurden auf das Fach Mathematik bezogen, um der Doménenspezifitit
motivationaler Prozesse Rechnung zu tragen (z. B. Bong 2001; Sparfeldt et al. 2007).
In einigen Originalitems von einigen (Sub-)Skalen werden ,Noten“ und ,, Tests*
thematisiert, die in den Reformschulen in der Weise nicht existieren — sie wurden in
den Erhebungen dort durch die Begriffe ,,Bewertung® und ,,Arbeiten‘ ersetzt. Um
Aquivalenz herzustellen und moglichst nah an den Originalskalen zu sein, wurden
in den Regelschulen beide Itemversionen vorgelegt und mit diesen Informationen
bei den Reformschulen die Originalitems aus den alternativen Itemformulierungen
imputiert (s. unten).

2.2.1 Motivationales Klima im Unterricht

Zur Operationalisierung des motivationalen Klimas wurden die Klassenzielstruktur
und die Bezugsnormorientierung der Lehrkrifte mit Hilfe von Schiilerwahrnehmun-
gen erfasst. Zur Erfassung der Klassenzielstruktur wurden drei Subskalen der Pat-
terns of Adaptive Learning Scales (PALS; Midgley et al. 2000) genutzt und jeweils
um einige Items pro Skala verldngert (Dresel et al. 2013). So wurde die Lernziel-
struktur mit sieben Items (Beispielitem: ,,Bei uns in Mathe ist es wirklich wichtig,
wie sehr man sich verbessert™), die Anndherungsperformanzzielstruktur mit sechs
Items (,,Bei uns in Mathe ist es das Hauptziel, gute Noten [Bewertungen] zu bekom-
men®) und die Vermeidungsperformanzzielstruktur mit acht Items (,,Bei uns in Ma-
the ist es sehr wichtig, nicht dumm zu wirken*) operationalisiert. Die Items wurden
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auf einer sechsstufigen Likert-Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt genau)
beantwortet. Die internen Konsistenzen betrugen a=0,81, a=0,79 und a=0,84.

Zur Erfassung der Lehrkraft-Bezugsnormorientierungen wurden drei Skalen her-
angezogen. Individuelle und soziale Bezugsnormorientierung wurden mit Skalen
von Plenter (2004) erfasst, die auf Schone, Dickhéduser, Spinath und Stiensmeier-
Pelster (2004) zuriickgehen. Sie umfassten jeweils drei Items (Beispielitems: ,,Mein
Lehrer meint, ein gutes Ergebnis in Mathe ist, wenn man sich verbessert hat, ,,Mein
Lehrer meint, ein gutes Ergebnis in Mathe ist, wenn es besser ist als das Ergebnis
der Anderen®). Zur Erfassung der kriterialen Bezugsnormorientierung der Lehrkrif-
te aus Sicht der Schiiler(innen) wurden drei Items neu konstruiert (Beispielitem:
,-Mein Lehrer meint, ein gutes Ergebnis in Mathe ist, wenn es zeigt, dass man das
kann, was man konnen soll*). Die Items aller Skalen wurden auf sechsstufigen Li-
kert-Skalen, von 1 (stimmt gar nicht) bis 6 (stimmt genau), beantwortet. Die internen
Konsistenzen betrugen a.=0,79, a=0,91 und a=0,83.

2.2.2 Zielorientierungen und Leistungsangst der Schiiler(innen)

Die Zielorientierungen der Schiiler(innen) wurden mit den Skalen zur Erfassung
der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath et al. 2002) erhoben (Item-
stamm: ,,Mir personlich geht es in Mathe normalerweise darum, ...”). Verwendet
wurden die 8-Item-Skala zur Lernzielorientierung (,,... komplizierte Inhalte zu ver-
stehen®), die 7-Item-Skala zur Anndherungsleistungszielorientierung (,,... bessere
Noten [Bewertungen] zu bekommen als andere*) und die 8-Item-Skala zur Ver-
meidungsleistungszielorientierung (,,... dass niemand merkt, wenn ich etwas nicht
verstehe®). Als Antwortskalen dienten fiinfstufige Likert-Skalen von 1 (stimmt gar
nicht) bis 5 (stimmt genau). Die internen Konsistenzen betrugen a=0,85, a.=0,82
und a=0,84.

Leistungsangst wurde mit einer sechs Items umfassenden Skala erfasst, die bereits
bei Ziegler et al. (2008) zum Einsatz kam. Ein Beispielitem lautet: ,,Wenn ich an
Mathe denke, habe ich Angst davor, schlecht abzuschneiden®. Zur Erfassung der
Antworten kamen sechsstufige Likert-Skalen zum Einsatz, die von 1 (stimmt gar
nicht) bis 6 (stimmt genau) reichten. Die interne Konsistenz lag bei a.=0,90.

2.3 Analysemethodik und Umgang mit fehlenden Werten

Fehlende Werte traten aufgrund der Nicht-Beantwortung von Items (unter 3 % fiir
alle Items), des angewandten Multi-Matrix-Designs sowie der Alternativformulie-
rungen bei einigen Items auf. Sie wurden mittels des Expectation-Maximization
Algorithmus imputiert (vgl. Peugh und Enders 2004).

Angesichts der hierarchischen Datenstruktur — Schiiler(innen) in Klassen — wur-
den Zwei-Ebenen-Regressions-Modelle mit randomisierten Intercepts in HLM 7,0
(Raudenbush et al. 2011) geschitzt. Zundchst wurden Intraklassenkorrelationen
(ICC) bestimmt, die iiber den Anteil der Gesamtvarianz einer Variable informie-
ren, der auf Unterschiede zwischen Schulklassen zuriickzufiihren ist (Liidtke et al.
2006). Dabei wird ICC=0,05 als kleiner und /CC=0,20 als groBer Effekt gewertet
(Snijders und Bosker 1999).
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Zur Schitzung des Effekts des Schultyps auf die einbezogenen Klimavariablen
(Hypothese 1) wurde ein Modell spezifiziert, das durch die Regressionsgleichungen
yii= Poj+ 1;j (Individualebene) und o= Yoo+ Yo1*(Reformschule;) + ug; (Klassenebene)
definiert ist. Dabei wurde der Schultyp als dichotome Variable (0=Regelschule,
1 =Reformschule) spezifiziert. Zur Priifung von Schultypeffekten auf Zielorientie-
rungen und die Leistungsangst (Hypothese 2) wurden in dieses Modell zusitzlich das
Geschlecht und der Migrationshintergrund der Schiiler(innen) als Kontrollvariablen
aufgenommen. In ergidnzenden Analysen wurde tiberpriift, ob eine Differenzierung
des Migrationshintergrunds danach, ob ein oder beide Elternteile im Ausland ge-
boren wurden, Einfluss auf die Ergebnisse hat. Dies war jedoch nicht der Fall. Zur
Priifung von Hypothese 3 wurde dieses Modell schlieBlich um die sechs einbe-
zogenen Klimaaspekte erweitert. Dabei wurden simultan aggregierte Klassenmit-
telwerte (geteilte Wahrnehmung als Indikator fiir die objektiven Bedingungen der
Lernumgebung) als auch daran zentrierte Individualwahrnehmungen (von der geteil-
ten Wahrnehmung abweichende Sicht als Indikator fiir die subjektive Rekonstruktion
der Lernumgebung) beriicksichtigt. Alle kontinuierlichen Variablen wurden vor den
Analysen z-standardisiert, sodass die resultierenden Koeffizienten wie standardi-
sierte Regressionskoeffizienten 3 (kontinuierliche Priadiktoren) oder standardisierte
Mittelwertdifferenzen d (dichotome Pridiktoren) interpretiert werden konnen.

3 Ergebnisse
3.1 Deskriptive Statistiken

Tab. 1 informiert iiber die Ausprigungen der untersuchten Variablen bei Reform- und
Regelschiiler(inne)n sowie weitere deskriptive Statistiken. Hinsichtlich aller einbe-
zogenen Variablen indizierten die Intraklassenkorrelationen signifikante Unterschie-
de zwischen Schulklassen. Im Hinblick auf die wahrgenommenen Zielstrukturen im
Unterricht waren mittlere Unterschiede zwischen Schulklassen bzw. Lehrkriften zu
beobachten — z.B. lagen 12 % der Gesamtvarianz der Lernzielstruktur und 9 % bzw.
13% der Gesamtvarianz der beiden Komponenten der Performanzzielstruktur auf
der Ebene der Schulklasse.

Diese Unterschiede werden in Abb. 1 illustriert, in der die nach Schulklassen
getrennten Verteilungen der Schiilerwahrnehmungen der einzelnen Aspekte des mo-
tivationalen Klimas dargestellt sind. Neben durchaus groffen Wahrnehmungsunter-
schieden zwischen den Schiiler(inne)n derselben Lehrkraft (erkennbar an der Spann-
breite der Boxen) werden hier deutliche Unterschiede in der mittleren Ausprigung
(Median) sichtbar.

3.2 Motivationales Klima in Reform- und Regelschulklassen

Die Ergebnisse der Mehrebenenmodelle zur Schitzung der Schultyp-Effekte bei
Klassenzielstruktur und Lehrkraft-Bezugsnormorientierung finden sich in Tab. 2.
Die Ergebnisse verweisen darauf, dass Schiiler(innen) an Reformschulen erwar-
tungsgemél in durchschnittlich geringerem AusmaB eine Performanzzielstruktur im
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Tab. 2 Unterschiede im motivationalen Klima zwischen Reform- und Regelschulen

Effekt Residualvarianz ~ R%jwischen Klassen

Reformschule? Klassenebene

Yot Uo = Var(uoj)
Wahrgenommene Klassenzielstruktur
Lernzielstruktur 0,18 (0,10) 0,11%* 0,04
Annéherungsperformanzzielstruktur -0,39* (0,09) 0,07* 0,21
Vermeidungsperformanzzielstruktur -0,41%* (0,10) 0,10* 0,19
Wahrgenommene Lehrkraft-Bezugsnormorientierung
Individuelle Bezugsnorm 0,13 (0,11) 0,08%* 0,03
Soziale Bezugsnorm -0,33* (0,09) 0,06* 0,15
Kriteriale Bezugsnorm 0,11 (0,12) 0,09* 0,01

n="770 Schiiler(innen) an Regelschulen. n=350 Schiiler(innen) an Reformschulen. Standardfehler in
Klammern.
“Durchschnittlicher Effekt der Reformschule im Vergleich zur Regelschule
%
p<0,05

Unterricht wahrnehmen als Schiiler(innen) an Regelschulen — sowohl in Bezug auf
deren Annidherungs- als auch deren Vermeidungskomponente. Dariiber hinaus wird
an Reformschulen in geringerem Umfang eine soziale Bezugsnormorientierung bei
den Lehrkriften wahrgenommen. Der Anteil aufgeklirter Varianz lag dabei zwi-
schen 15% und 21%. In Abb. 1 sind diese durchschnittlichen Unterschiede im
motivationalen Klima zwischen Reform- und Regelschulen gut erkennbar, gleich-
zeitig sind aber auch deutliche Unterschiede innerhalb der beiden Schultypen und
groBe Uberlappungen zwischen diesen augenfillig. Auch die nach wie vor signifi-
kanten Zwischen-Klassen-Varianzen U, sprechen dafiir, dass der Schultyp nur einen
gewissen Teil der Unterschiede im motivationalen Klima zwischen den Schulklassen
erklirt.

In Bezug auf Lernzielstruktur sowie individuelle und kriteriale Lehrkraft-Be-
zugsnormorientierung fanden sich keine signifikant giinstigeren Ausprigungen an
Reformschulen.

3.3 Zielorientierungen und Leistungsangst von Schiiler(inne)n in Reform- und
Regelschulklassen

Bei der Uberpriifung von Unterschieden in der Motivation und des emotionalen Er-
lebens der Schiiler(innen) gemifl Hypothese 2 zeigte sich erwartungsgemif, dass
Lernende an Reformschulen eine stirkere Lernzielorientierung aufwiesen als Ler-
nende an Regelschulen (Tab. 3, Modell 1). Ebenso berichteten sie iiber eine geringere
Vermeidungsperformanzzielorientierung und iiber eine niedrigere Leistungsangst.
Schiiler(innen) an Reformschulen verfolgten dabei, auch nach Kontrolle der teils
deutlichen Geschlechtsunterschiede, in stirkerem Ausmal} das Ziel, eigene Kom-
petenzen zu erweitern, und in geringerem Ausmaf} das Ziel, mogliche Kompe-
tenzdefizite verbergen zu wollen. Analog war auch der Effekt des Schultyps auf
die Leistungsangst, nach Kontrolle von Geschlecht und Migrationshintergrund der
Schiiler(innen), evident. Der Schultyp erkldrte zwischen 9 % und 15 % der Varianz.
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Beziiglich der Annzherungskomponente der Performanzzielorientierung, also
dem Ziel, eigene Kompetenzen demonstrieren zu wollen, bestanden zwischen
Lernenden an Reform- und Regelschulen keine Unterschiede.

3.4 Pridiktion von Zielorientierungen und Leistungsangst der Schiiler(innen)
aus motivationalem Klima und Schultyp

Zur Uberpriifung von Hypothese 3 wurde das eben beschriebene Modell um die
erfassten Klimavariablen erweitert (Tab. 3, Modell 2). Die Analysen erbrachten
insgesamt, dass die individuellen Zielorientierungen und die Leistungsangst der
Schiiler(innen) erwartungsgeméil recht gut durch die verschiedenen Aspekte des
motivationalen Klimas vorhergesagt werden konnten. Bei den drei Zielorientierun-
gen waren dabei groe Anteile erklédrter Varianz nicht nur auf Individual-, sondern
auch auf Klassenebene beobachtbar; die Leistungsangst hing vorrangig von den
subjektiven Wahrnehmungen des motivationalen Klimas ab, statistisch aber nicht
nachweisbar von der geteilten Wahrnehmung. Bemerkenswert ist, dass die wahrge-
nommene Bezugsnormorientierung der Lehrkrifte als spezifische Komponente des
motivationalen Klimas, die theoretisch erheblich zur Wahrnehmung der Zielstruktur
in der Klasse beitrigt, dennoch eigenstindige Effekte auf die Zielorientierungen der
Schiiler(innen) hatte.

Auf Ebene der einzelnen Merkmale waren viele der erwarteten Zusammenhinge
beobachtbar: Lernzielstruktur und die kriteriale Lehrkraft-Bezugsnormorientierung
waren positive Pradiktoren der Lernzielorientierung der Schiiler(innen). Sowohl die
Anniherungs- als auch die Vermeidungskomponente ihrer Performanzzielorientie-
rung wurde durch die Performanzzielstruktur und die soziale Bezugsnormorientie-
rung der Lehrkraft erklédrt — wobei die Effekte auf Klassenebene nicht ganz so deut-
lich ausfielen. Schlieflich wurde die Leistungsangst der Schiiler(innen) durch de-
ren individuelle Wahrnehmungen einer Performanzzielstruktur pradiziert. Daneben
zeigten sich auch einige nicht vorhergesagte Zusammenhinge, die nicht unmittel-
bar korrespondierende Aspekte betreffen. So wurde die Performanzzielorientierung
(Annéherung) positiv aus der Lernzielstruktur und die Lernzielorientierung positiv
aus der Performanzzielstruktur (Annéherung) pridiziert. Teilweise fielen die Effekte
auch entgegen der plausiblen Richtung aus, niamlich bei den positiven Effekten der
sozialen Bezugsnorm auf die Lernziel- und der individuellen Bezugsnorm auf die
Vermeidungsperformanzzielorientierung.

Fiir die Frage nach den Ubertragungsmechanismen der motivationalen Effekte
reformpéddagogischer Konzepte ist bedeutsam, dass die Effekte des Schultyps in Mo-
dell 2 teilweise erhalten blieben (Lernzielorientierung), teilweise reduziert wurden
(Leistungsangst) und teilweise ganz verschwanden (Vermeidungsperformanzzielori-
entierung).
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4 Diskussion

Priméres Ziel der vorliegenden Studie war, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen Reform- und Regelschulen einerseits in Bezug auf das im Unterricht realisier-
te motivationale Klima, andererseits in Bezug auf wichtige Aspekte der Lern- und
Leistungsmotivation sowie des emotionalen Erlebens der Lernenden zu untersuchen.
Gegeniiber fritheren Arbeiten ist die vorliegende Studie die erste im deutschsprachi-
gen Raum, die das motivationale Klima als Kontextfaktor fiir Schiilermotivation an
Reform- und Regelschulen betrachtet. Eine weitere Stirke der Arbeit liegt in der —
gegeniiber frilheren Arbeiten angemesseneren — mehrebenenanalytischen Betrach-
tung motivationaler Phidnomene. Dies ermoglichte es, bisherige Forschungsergeb-
nisse zu beriicksichtigen, die darauf verweisen, dass die Schiilerwahrnehmung der
Klassenzielstruktur und der Lehrkraft-Bezugsnormorientierungen sowohl zwischen
als auch innerhalb von Schulklassen substanziell variiert (Dickhduser und Rheinberg
2003; Lau und Nie 2008; Wolters 2004).

Die in Hypothese 1 postulierten Unterschiede im motivationalen Klima zwi-
schen Reform- und Regelschulen zeigten sich zu einem nennenswerten Teil. Es
kann festgehalten werden, dass an Reformschulen durchschnittlich weniger stark
Performanzzielstrukturen (Anndherungs- und Vermeidungskomponente) und eine
geringere soziale Bezugsnormorientierung wahrgenommen werden. Es ist insbeson-
dere als klar giinstigeres motivationales Klima zu werten, dass im Unterricht an
Reformschulen fiir Schiiler(innen) weniger salient ist, dass es darum geht, mogliche
Defizite verbergen zu miissen, und gute Leistungen weniger iiber den Leistungs-
stand von Mitschiiler(inne)n definiert werden. Diese deutlichen durchschnittlichen
Unterschiede im motivationalen Klima korrespondieren mit den didaktischen und
piadagogischen Konzeptionen von Reformschulen, die etwa die Vergabe von Ziffern-
noten ausschlieBen und durch individuelle Lernstandsberichte ersetzen.

Die Analysen zum motivationalen Klima verweisen aber auch darauf, dass sich
Lehrkrifte darin interindividuell stark unterscheiden und es z.B. auch an Reform-
schulen Lehrkrifte gibt, die offenbar sehr deutlich Performanzziele im Unterricht
betonen. Die deutlichen Uberlappungen der Klassen aus den untersuchten Schul-
typen verweisen darauf, dass die Unterschiede im motivationalen Klima innerhalb
von Reformschulen und innerhalb von Regelschulen bei weitem groBer sind als
die durchschnittlichen Unterschiede zwischen diesen beiden Schultypen. Diese Un-
terschiede im motivationalen Klima zwischen Klassen auch innerhalb desselben
Schultyps korrespondieren mit Hatties (2009) Befunden zur groflen Bedeutung der
einzelnen Lehrkraft — dementsprechend scheint auch in Bezug auf das motivatio-
nale Klima iiberwiegend die Lehrkraft mit ihren Uberzeugungen, motivationalen
Orientierungen und professionellen Wissensbestidnden einflussreich zu sein. Das
motivationsforderliche Potenzial der Reformschulen und ihrer Konzeption schligt
sich demnach nicht automatisch in einer tiberdurchschnittlichen Unterstiitzung der
Motivation der Schiiler(innen) nieder — vielmehr muss dieses Potenzial durch das
piadagogische Handeln der einzelnen Lehrkraft erst erschlossen werden, was offen-
bar mehr oder weniger gut gelingt (vgl. Diekman und Gruehn 2014).
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Bemerkenswert ist, dass sich auch an Regelschulen etliche Lehrkrifte fanden,
die, ausweislich der Wahrnehmung ihrer Schiiler(innen), ein sehr giinstiges moti-
vationales Klima realisieren. Dies war insbesondere auch fiir die Lernzielstruktur
sowie die individuelle und kriteriale Bezugsnormorientierung erkennbar, was da-
fiir verantwortlich gewesen sein mag, dass hier keine signifikanten Unterschiede
zwischen Reform- und Regelschulen nachweisbar waren — obwohl gerade diese
Dimensionen enge Beziige zu Reformschulkonzepten mit ihrem starken Fokus auf
individuelle Lernfortschritte aufweisen. Bereits Mischo und Groeben (1995) zeigten
jedoch, dass vor allem subjektive Theorien der Lehrkrifte zu intrinsischer Motiva-
tion, zu Angstfreiheit und zur Beriicksichtigung des Individuums urséchlich fiir die
Realisierung einer individuellen Bezugsnormorientierung sind.

Mit Blick auf Motivation und emotionales Erleben der Schiiler(innen) in den
untersuchten Schultypen (Hypothese 2) zeigten sich die erwarteten Unterschiede in
der Lernzielorientierung, der Vermeidungsperformanzzielorientierung und der Leis-
tungsangst. Schiiler(innen) an Reformschulen verfiigen demnach im Durchschnitt
iber eine giinstigere Lern- und Leistungsmotivation als Schiiler(innen) an Regel-
schulen und erleben weniger lern- und leistungsabtréigliche Angst. Diese Unter-
schiede korrespondierten mit den gefundenen Differenzen im motivationalen Klima,
waren allerdings nicht ganz so gro3 wie diese (da es sich um Individualmerkmale
handelt, liegt dies im Rahmen des Erwartbaren). Sie gingen nicht vollstindig auf die
auch in der vorliegenden Studie divergierenden Schiilerschaften von Reform- und
Regelschulen zuriick (z.B. Wallner-Paschon 2017), sondern sind als Effekte tat-
sdchlich unterschiedlicher Lernkontexte an den beiden Schultypen zu interpretieren.
Die substanziellen Unterschiede zwischen Klassen (wiederum auch innerhalb von
Schultypen) unterstreichen die theoretische Annahme, dass Zielsetzungsprozesse
von Schiiler(inne)n als auch Bewertungsprozesse, die zum Erleben von Leistungs-
angst fiihren, nicht nur durch personinterne Faktoren (Personlichkeit), sondern auch
durch Merkmale der Lernumwelt beeinflusst sind (Finsterwald et al. 2009; Linnen-
brink und Pintrich 2002; Wolters 2004).

Noch direktere Unterstiitzung fiir diese theoretisch grundlegende Annahme liefer-
ten die Analysen zur Priifung von Hypothese 3. Hierbei untersuchten wir, in welcher
Beziehung Klassenzielstruktur und Bezugsnormorientierung der Lehrkraft zu den
individuellen Zielorientierungen und der Leistungsangst der Schiiler(innen) stehen.
Dabei zeigte sich eine Reihe an Effekten des motivationalen Klimas, die im Ein-
klang mit bisherigen Befunden stehen (z.B. Church et al. 2001; Kaplan und Maehr
1999; Roeser et al. 1996; Wolters 2004). Starke Hinweise auf die Relevanz der — in
der vorliegenden Arbeit in besonders breitem Spektrum adressierten — Lernumwelt
lieferten insbesondere Effekte der geteilten Wahrnehmung des motivationalen Kli-
mas. Hier fanden wir Hinweise darauf, dass sowohl die verschiedenen Facetten der
Klassenzielstruktur als auch verschiedene Lehrkraft-Bezugsnormorientierungen von
Bedeutung sind. Neben den Effekten auf Klassenebene erwies sich auch die subjek-
tive Komponente, d.h. die individuellen Wahrnehmungen der Schiiler(innen) ihrer
Lernumwelt, als bedeutsam. Einige unerwartete Effekte wie der schwach positive
Effekt der sozialen Bezugsnorm, der nach Kontrolle der kriterialen Bezugsnorm auf
die Lernzielorientierung der Schiiler(innen) zu beobachten war, mogen mit Beson-
derheiten der vorliegenden Stichprobe (z.B. unterschiedliche Leistungsbegriffe in
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den einbezogenen Reform- und Regelschulen) im Zusammenhang stehen. Sie soll-
ten vor einer weiteren Abkldrung durch zukiinftige Forschung nicht als belastbare
Evidenz gewertet werden.

Interessant ist, dass die identifizierten giinstigen Effekte von Reformschulen auf
die Motivation und das emotionale Erleben der Schiiler(innen) offenbar nur teilwei-
se durch differenzielle Auspriagungen der untersuchten Aspekte des motivationalen
Klimas vermittelt sind. Dies betrifft insbesondere den Befund, dass Schiiler(innen)
an Reformschulen signifikant stirker daran orientiert sind, dazu zu lernen und eigene
Kompetenzen zu erweitern, und weniger Leistungsangst erleben als Schiiler(innen)
an Regelschulen. Offenbar ist dies auf tiefgreifendere Unterschiede zwischen Re-
form- und Regelschulen zuriickzufiihren als es durch die Konzepte der Klassenziel-
struktur und der Lehrkraft-Bezugsnorm abgebildet werden kann. Aus theoretischer
Perspektive verweist dies auf eine Ergidnzungsbediirftigkeit der vorliegenden Kon-
zeption des motivationalen Klimas durch weitere motivational und emotional rele-
vanten Aspekte — etwa eine umfassendere Beriicksichtigung von sozialen Aspekten
der Interaktion zwischen Schiiler(inne)n und Lehrkriften (z. B. Patrick et al. 2011).

Die Aussagekraft der vorgestellten Befunde unterliegt der Einschrinkung, dass
die Daten einer Querschnittstudie entstammen, was eine kausale Interpretation der
Ergebnisse nicht unterstiitzt. Weiterhin ist zu nennen, dass die Erfassung des mo-
tivationalen Klimas mit Hilfe von Schiilerwahrnehmungen Stirke und Limitation
zugleich ist. Einerseits sind Perzeptionen der Lernumwelt die primir relevanten
GroBen fiir Lernen und Verhalten der Lernenden (objektive Gegebenheiten miissen
stets diesen Wahrnehmungsfilter passieren). Andererseits konnen diese Wahrneh-
mungen einer Reihe an Verzerrungen unterliegen — was jedoch auch fiir Lehrkraft-
und Beobachterwahrnehmungen gilt. Die negativen Auswirkungen derartiger (meist
individueller) Verzerrungen wurden in der vorliegenden Studie durch die Verwen-
dung von Klassenmittelwerten reduziert. Erstrebenswert wire dennoch, zukiinftig
das motivationale Klima auch durch Beobachtung zu erfassen. Fiir zukiinftige For-
schung wire weiterhin eine differenziertere Betrachtung der Leistungsangst wiin-
schenswert, die etwa zwischen der Besorgtheits- und der Emotionalitdtskomponente
differenziert (vgl. Zeidner 2014). Als Limitation ist schlielich anzufiihren, dass
keine umfassenden Daten zu den spezifischen unterrichtlichen Bedingungen vorlie-
gen — aufgrund des gewihlten Fokus auf das globale motivationale Klima wurde
neben dem integrativen Konstrukt der Klassenzielstruktur nur die Lehrkraft-Be-
zugsnormorientierung als spezifische Komponente des Lehrerhandelns einbezogen.
Informationen etwa zum Umfang konkreter instruktionaler Praktiken zur Initiierung
von Lernaktivititen, zur Individualisierung, zur Autonomieunterstiitzung oder zur
Ausgestaltung der Lehrerrolle und der Lehrer-Schiiler-Beziehung lagen nicht vor,
obwohl reformpiddagogische Konzepte hierzu spezifische Vorgaben machen.

Trotz der genannten Limitationen lassen die vorliegenden Ergebnisse die Schluss-
folgerung zu, dass an Reformschulen durchschnittlich ein giinstigeres motivationales
Klima vorherrscht als an Regelschulen. Die bei wichtigen Dimensionen beobachtba-
ren Unterschiede korrespondieren mit der Betonung von Selbsttitigkeit, Autonomie
und individueller Entwicklung sowie der Vermeidung von notenbasierten Leistungs-
bewertungen in reformpidagogischen Konzepten und bestehen auch nach Kontrolle
der teils unterschiedlichen sozialen Milieus, denen die Schiilerschaften entstammen.
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Aus den beobachteten groBen Uberlappungen zwischen den beiden Schultypen so-
wie den groflen Unterschieden zwischen Schulklassen innerhalb von Reform- und
Regelschulen (die augenscheinlich grofer ausfielen als die Unterschiede zwischen
Schultypen) folgt jedoch auch, dass die motivationale Qualitit des Unterrichts letzt-
lich vorrangig vom Handeln der einzelnen Lehrkrifte abhéngt, mit dem konzeptuell
gesetzte Prinzipien und Ansédtze mehr oder weniger gut realisiert werden. Insofern
unterstreichen die Ergebnisse, dass vorrangig die einzelne Lehrkraft und erst an
zweiter Stelle die Schule mit ihren institutionellen und konzeptuellen Rahmungen
fiir die (motivationale) Qualitdt von Unterricht relevant ist (Diekmann und Gruehn
2014; Mischo und Groeben 1995).
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