®
OPEN a ACCESS Universitit Augsburg
OPUS AUGSBURG w h Universititsbibliothek

Evaluation eines Interventionsansatzes zur Verbesserung
von Motivation und motivationsférderlichem
Unterrichtshandeln von Lehrkraften auf Basis der
Zielorientierungstheorie

Katharina Benning, Martin Daumiller, Anna-Katharina Praetorius, Gerlinde
Lenske, Oliver Dickhauser, Markus Dresel

Angaben zur Veroéffentlichung / Publication details:

Benning, Katharina, Martin Daumiller, Anna-Katharina Praetorius, Gerlinde Lenske, Oliver
Dickhauser, and Markus Dresel. 2019. “Evaluation eines Interventionsansatzes zur
Verbesserung von Motivation und motivationsférderlichem Unterrichtshandeln von
Lehrkraften auf Basis der Zielorientierungstheorie.” Unterrichtswissenschaft 47 (3): 313-35.
https://doi.org/10.1007/s42010-018-0025-9.

Nutzungsbedingungen / Terms of use: Iicgercopyright

Dieses Dokument wird unter folgenden Bedingungen zur Verfiigung gestellt: / This document is made available under these conditions: &\ Xﬂ

Deutsches Urheberrecht %‘

Weitere Informationen finden Sie unter: / For more information see:

https://www.uni-augsburg.de/de/organisation/bibliothek/publizieren-zitieren-archivieren/publiz/ '9' ,/
A


https://doi.org/10.1007/s42010-018-0025-9
https://www.uni-augsburg.de/de/organisation/bibliothek/publizieren-zitieren-archivieren/publiz/

Evaluation eines Interventionsansatzes

zur Verbesserung von Motivation und
motivationsforderlichem Unterrichtshandeln von
Lehrkriften auf Basis der Zielorientierungstheorie

Katharina Benning - Martin H. Daumiller - Anna-Katharina Praetorius *
Gerlinde Lenske - Oliver Dickhéduser - Markus Dresel

Zusammenfassung Zielorientierungen von Lehrkriften stellen wesentliche Kompo-
nenten ihrer Motivation dar und sind relevant fiir ihr Erleben und Verhalten. Zu ihrer
Forderung wurde ein Interventionsansatz entwickelt, bei dem auch die Merkmale
effektiver Lehrkraftfortbildungen beriicksichtigt wurden. Im Sinne einer Doppelstra-
tegie fokussierte er daneben auch direkt motivationsforderliches Unterrichtshandeln
(Herstellung einer Lernzielstruktur im Unterricht). An drei Workshop-Tagen wurde
Lehrkriften Wissen zu Zielorientierungen vermittelt, dessen Implementierung sie
in praktischen Phasen einiibten. In diesem Rahmen erhielten sie zweimalig Feed-
back zu ihrem Unterricht. Zudem wurde ein Tagebuchansatz zur Reflexion von
Zielsetzungsprozessen genutzt. Zur Evaluation des Interventionsansatzes wurde er
mit Lehrkriften aus bayerischen Mittelschulen umgesetzt. Realisiert wurden eine
Trainingsgruppe mit 40 Lehrkréften und eine Kontrollgruppe mit 29 Lehrkriften;
daneben wurden die insgesamt 1172 Schiilerinnen und Schiiler dieser Lehrkrifte
einbezogen. Durchgefiihrt wurden ein Pritest, ein Posttest und ein Follow-up (drei
Monate nach dem letzten Workshop-Tag). Die Analysen zeigten einen hohen sub-
jektiven Lernertrag und wahrgenommenen Nutzen seitens der Lehrkrifte sowie eine
sehr grofe Zufriedenheit mit dem Interventionsansatz. In Analysen der Verdnderun-
gen liber die drei Messzeitpunkte im Vergleich zur Kontrollgruppe waren jedoch
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keine Effekte auf Lehrkraftziele, wahrgenommene Klassenzielstruktur oder die Mo-
tivation der Schiiler(innen) nachweisbar. Basierend auf den gewonnenen Befunden
werden Konsequenzen fiir die Konzeption und Evaluation zukiinftiger Lehrkrafttrai-
nings diskutiert.

Evaluation of an intervention approach to improve goal orientations
and instructional practices of teachers based on achievement goal
theory

Abstract Achievement goals of school teachers are relevant for their cognition and
behaviour at work. To facilitate an orientation towards favourable achievement goals,
we developed an intervention approach based on features of effective professional
development courses for in-service teachers. At three workshop days, we focussed
on knowledge on achievement goals of school teachers, and practiced its imple-
mentation. To this end, teachers twice received feedback in regard to their teaching.
Additionally, a diary approach was used to support reflection of personal goal set-
ting. For the purpose of evaluation, we implemented the intervention with teachers
from secondary schools. Specifically, 40 teachers participated in a treatment group,
and 29 in a control group; including their altogether 1172 students. We conducted
a pretest, a posttest, and a follow-up test (three months after the last workshop day).
Analyses revealed high subjective learning gains, a strongly perceived usefulness,
and high satisfaction of the teachers in regard to the intervention approach. However,
no treatment effects could be detected in analyses on teachers’ achievement goals,
student rated instructional behaviours (i.e., perceived classroom goal structures),
and motivation of the students. Based on these findings, we discuss consequences
in regard to the conception and evaluation of prospective teacher trainings.

1 Einleitung

Das Konzept der Zielorientierungen stellt einen etablierten theoretischen Rahmen zur
Erklarung und Vorhersage von Lern- und Leistungshandeln dar (Uberblicke bei Elli-
ot und Hulleman 2017; Maehr und Zusho 2009). Aufbauend auf einer umfangreichen
Forschungsliteratur in Bezug auf Schiiler(innen) und Studierende (z.B. Spinath und
Stiensmeier-Pelster 2003) wurde dieses Konzept in jiingerer Zeit auf Lehrkréfte und
ihr berufliches Handeln tibertragen (Butler 2007, 2012). Mittlerweile liegen zahlrei-
che Befunde vor, die indizieren, dass Zielorientierungen von Lehrkriften mit ihrem
Wohlbefinden, ihrem professionellen Lernverhalten und insbesondere auch ihrem
Unterrichtshandeln in Zusammenhang stehen (Uberblicke bei Butler 2014; Nitsche



315

et al. 2017). Analog zu Schiiler(inne)n gehen auch bei Lehrkriften vornehmlich
Lernzielorientierungen, also die Ausrichtung des eigenen Handelns auf die Erwei-
terung der eigenen Kompetenzen, mit positiven Ausprigungen dieser Merkmale
einher. Insgesamt kann davon ausgegangen werden, dass Zielorientierungen einen
wichtigen und entsprechend forderungswiirdigen Aspekt der Lehrkraftmotivation
darstellen. Erste Studien adressierten die Bedingungen und die Verdnderbarkeit der
Zielorientierungen von Lehrkriften und verweisen damit auf deren grundsitzliche
Beeinflussbarkeit (z.B. Janke et al. 2015; Praetorius et al. 2014). Interventionsan-
sdtze, mit denen die Zielorientierungen von Lehrkriften direkt modifiziert werden
konnen, liegen bislang allerdings nicht vor. Die vorliegende Arbeit berichtet iiber
die Entwicklung eines Interventionsansatzes zur Forderung der Lernzielorientierung
bei Lehrkriften sowie dessen Evaluation anhand einer Studie im Pritest-Posttest-
Follow-up-Vergleichsgruppen-Design.

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Zielorientierungen von Lehrkriften

Die Bedeutung der Motivation von Lehrkriften ist bereits aus alltagspraktischer Sicht
unmittelbar evident — dementsprechend wird ihr auch in Modellen zum Lehrberuf
ein prominenter Platz eingerdumt (z.B. Firestone und Pennell 1993; Kunter 2011;
Shulman und Shulman 2004). Beispielsweise spezifiziert das Modell professioneller
Handlungskompetenzen von Baumert und Kunter (2011) motivationale Orientierun-
gen von Lehrkriften neben Professionswissen, Uberzeugungen und Werthaltungen
sowie Selbstregulation als bedeutsamen Faktor. Dabei wird angenommen, dass die
berufliche Motivation von Lehrkriften mit der Qualitét ihres padagogischen Han-
delns und der Effektivitdt ihres Unterrichts in Zusammenhang steht — wobei nicht
nur der Kompetenzzuwachs, sondern auch die Motivation der Schiiler(innen) als
Kriterium betrachtet werden (z.B. de Jesus und Lens 2005; Ofoegbu 2004; Patrick
et al. 2000; fiir einen Uberblick siehe Richardson et al. 2014).

Motivation kann verstanden werden als ,,psychischer Prozess, der die Initiie-
rung, Steuerung, Aufrechterhaltung und Evaluation zielgerichteten Handelns leis-
tet* (Dresel und Lammle 2017, S. 81). Entsprechend spielen Ziele beim motivierten
Handeln eine herausragende Rolle. Als eher iiberdauernde motivationale Tenden-
zen beschreiben Zielorientierungen, welche Arten von Zielen Personen in sozialen
Lern- und Leistungskontexten bevorzugt anstreben (z.B. Dweck 1986; Elliot und
Hulleman 2017; Nicholls 1984). Primér wird dabei zwischen Lernzielen (Streben
nach Kompetenzerweiterung) und Performanzzielen (Streben nach Darstellung und
positiver Bewertung eigener Kompetenzen) unterschieden. Zusitzlich hat sich die
Unterscheidung zwischen Annédherungs- (Streben nach dem Erreichen positiver Zu-
stinde) und Vermeidungszielen (Streben nach der Vermeidung negativer Zusténde)
etabliert (Elliot und Harackiewicz 1996; Elliot und McGregor 2001; Middleton und
Midgley 1997). Daneben werden oft Arbeitsvermeidungsziele (Streben nach ge-
ringem Aufwand) betrachtet (Nicholls 1984). Theoretisch wird angenommen, dass
unterschiedliche Zielorientierungen je spezifische motivationale Systeme kreieren
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(insb. in Bezug auf die Verarbeitung selbst- und aufgabenbezogener Informationen,
BewertungsmaBstibe, Schlussfolgerungen in Bezug auf die eigenen Fihigkeiten,
kausale Uberzeugungen) und deshalb spezifische kognitive, affektive und behavi-
orale Konsequenzen haben (z.B. Elliott und Dweck 1988).

Die Anwendung des Zielorientierungskonzepts auf das berufliche Handeln von
Lehrkriften basiert auf der Pramisse, dass sich Lehrkrifte in Schule und Unter-
richt ebenso wie ihre Schiiler(innen) in einem Lern- und Leistungskontext befinden
(,,achievement arena“ nach Butler 2007) und sie oftmals genauso etwa nach der
Demonstration ihrer Kompetenzen, dem Verbergen von Defiziten oder der Erweite-
rung ihres professionellen Wissens und Koénnens streben. Obwohl in der Forschung
mit Schiiler(inne)n und Studierenden teilweise auch deutlich differenziertere Mo-
delle zur Struktur von Zielorientierungen vorgeschlagen wurden (z.B. Elliot und
McGregor 2001; Elliot et al. 2011; Senko und Dawson 2017), werden in den Ar-
beiten zu Lehrkriften primir vier Klassen von Zielen unterschieden (siehe aber
Daumiller 2018; Daumiller et al. 2018): Eine Lehrkraft verfolgt ein Lernziel, wenn
sie selbst etwas dazulernen und ihre professionellen Kompetenzen erweitern will —
etwa durch das Ausprobieren neuer Ansitze im Unterricht, kollegialen Austausch
oder den Besuch von Fortbildungen. Sie verfolgt ein Anndherungsperformanzziel,
wenn sie nach der Darstellung und Uberlegenheit ihrer Kompetenzen strebt — bei-
spielsweise in der sozialen Interaktion im Kreis der Kolleg(inn)en, im Unterricht
oder gegeniiber Vorgesetzten. Die Lehrkraft verfolgt ein Vermeidungsperformanz-
ziel, wenn es ihr darum geht, einen (vermeintlichen) Kompetenzmangel zu verbergen
und Unterlegenheit im Vergleich zu anderen Lehrkriften zu vermeiden — etwa in
schwierigen Unterrichtssituationen oder im Elterngesprich. SchlieBlich verfolgt sie
ein Arbeitsvermeidungsziel, wenn sie danach strebt, moglichst wenig Arbeitsauf-
wand zu haben — zum Beispiel bei der Unterrichtsvor- und -nachbereitung. Dabei
schliefen sich die einzelnen Ziele nicht gegenseitig aus, sondern konnen durchaus
gleichzeitig im Sinne multipler Zielsetzungen verfolgt werden (Barron und Hara-
ckiewicz 2001; Pintrich 2000).

2.2 Relevanz von Lehrkraftzielorientierungen

Eine Reihe an Studien erbrachte Hinweise darauf, dass Wohlbefinden und Selbstre-
gulation von den Zielorientierungen der Lehrkrifte abhiingen (Uberblick bei Butler
2014). Als Risikofaktor wurde insbesondere eine starke Priferenz fiir Vermeidungs-
performanzziele identifiziert: Lehrkrifte, die danach strebten, eigene — vermeint-
liche — Inkompetenz zu verbergen und nicht schlechter bewertet zu werden als
Kolleg(inn)en, berichteten etwa eine geringere Berufszufriedenheit und geringeres
Wohlbefinden, geringeres Engagement, mehr Prokrastination sowie eine stirkere
emotionale Erschopfung (Nitsche et al. 2011; Papaioannou und Christodoulidis
2007; Parker et al. 2012; Retelsdorf et al. 2010; Tonjes und Dickhduser 2009).
Dagegen kann das Verfolgen von Lernzielen als Schutzfaktor gelten — dies stand
in den angefiihrten Studien mit groBerer Berufszufriedenheit, adaptiveren Bewalti-
gungsstrategien und geringerer emotionaler Erschopfung in Zusammenhang.
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Daneben indizieren mehrere Studien, dass eine starke Lernzielorientierung in po-
sitivem Zusammenhang steht mit der Wahrnehmung von Hilfe als niitzliches Mittel
fiir die eigene Weiterentwicklung, dem Einholen von Feedback, dem Besuch von
Fortbildungen, der Lektiire von Fachzeitschriften sowie einer positiven Leistung im
Referendariat (Butler 2007; Dickhéuser et al. 2007; Fasching et al. 2010; Nitsche
et al. 2013, 2011; Runhaar et al. 2010). Andererseits indizieren sie, dass starke
Performanzziele, v.a. Vermeidungsperformanzziele, damit einhergehen, dass Lehr-
krifte das Einholen von Hilfe als ein bedrohliches Anzeichen eigener Inkompetenz
wahrnehmen, mit geringerer Wahrscheinlichkeit an Fortbildungen teilnehmen und
im Referendariat geringere Leistungen sowie eine erhohte Abbruchneigung zeigen.
Zudem erwiesen sich Arbeitsvermeidungsziele als ungiinstig.

SchlieBlich verweisen Studien darauf, dass Zielorientierungen von Lehrkréften
mit deren Unterrichtshandeln und -durchfithrung sowie, dariiber vermittelt, auch
mit der Motivation ihrer Schiiler(innen) in Zusammenhang stehen — auch wenn die
Befundlage hier noch vergleichsweise diinn ist (zusammenfassend Butler 2014):
Lehrkrifte mit einer stirkeren Lernzielorientierung nutzen demnach héufiger In-
struktionsstrategien, die Schiiler(innen) kognitiv stimulieren, bieten ihnen mehr Un-
terstiitzung an, bewerten Leistungen eher nach individueller sowie seltener nach
sozialer Bezugsnorm und realisieren insgesamt in stirkerem Mafie einen Unterricht,
in dem das Lernen und der Erwerb von Kompetenzen — also Lernziele — ins Zentrum
geriickt werden (Butler und Shibaz 2008; Dresel et al. 2013; Han et al. 2015; Retels-
dorf et al. 2010; Retelsdorf und Giinther 2011; Shim et al. 2013; Wang et al. 2017).
Umgekehrt fanden sich Hinweise darauf, dass Lehrkrifte mit ausgepridgten Vermei-
dungsperformanzzielen hiufiger Instruktionsstrategien nutzen, die auf Wettbewerb
und Konkurrenz ausgerichtet sind, Leistungen verstdrkt nach der sozialen Bezugs-
norm beurteilen, Fragen von Schiiler(inne)n tendenziell verhindern und generell das
Demonstrieren von Kompetenzen — also Performanzziele — ins Zentrum riicken.
Fiir Anndherungsperformanzziele fanden sich in den unterschiedlichen Studien wi-
derspriichliche, d.h. sowohl giinstige als auch ungiinstige Effekte. Erste Evidenzen
liegen dafiir vor, dass sich die Effekte auf Unterrichtshandeln in der Motivation von
Schiiler(inne)n fortsetzen. So fanden Dresel et al. (2013), dass giinstige Lehrkraft-
zielorientierungen mit giinstigen Zielorientierungen ihrer Schiiler(innen) korrelierten
und dass diese Effekte iiber die im Unterricht saliente Zielstruktur vermittelt sind
(vgl. Ames 1992a, 1992b; Meece et al. 2006).

Auf Basis der dargestellten Befunde lésst sich konstatieren, dass berufliche Ziel-
orientierungen von Lehrkréften relevant sind fiir ihr Wohlbefinden, ihr eigenes Lern-
verhalten sowie ihr unterrichtliches Handeln und nachfolgend fiir die Motivation
von Schiiler(inne)n. Unterschiedliche Zielorientierungen sind dabei unterschiedlich
funktional — eindeutig giinstige Zusammenhinge finden sich fiir eine Orientierung
an Lernzielen, wihrend insbesondere eine Orientierung an Vermeidungsperformanz-
zielen, aber auch eine an Arbeitsvermeidungszielen eindeutig ungiinstige Effekte hat
(vgl. Maehr und Zusho 2009).

Angesichts der Bedeutsamkeit von Zielorientierungen von Lehrkréften sind For-
deransitze wiinschenswert, mit denen diese gezielt positiv beeinflusst werden kon-
nen.
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2.3 Forderung von Zielorientierungen

In der Literatur finden sich zwei grundlegende Zugénge zur Veridnderung von Ziel-
orientierungen (vgl. Elliot und Hulleman 2017): einerseits die umweltzentrierte Ge-
staltung des sozialen Lern- und Leistungskontexts, so dass bestimmte Ziele salient
und von den betreffenden Personen iibernommen werden; andererseits die direkte
und damit personenzentrierte Beeinflussung der Zielorientierungen der betreffenden
Personen.

Zu den Effekten der Lernumwelt auf individuelle Zielorientierungen und den
dariiber vermittelten Effekten auf das Lernverhalten liegt eine Vielzahl an Befun-
den vor — als relevant dafiir wird die Zielstruktur von Lernkontexten und deren
Wahrnehmung durch Lernende erachtet (Uberblick bei Meece et al. 2006). Die
in einem Lernkontext saliente Zielstruktur wird dabei als das Ausmal} definiert,
in dem der Kontext das Verfolgen von Lernzielen oder Performanzzielen vorgibt
oder ermoglicht. Angenommen wird, dass eine Lernzielstruktur konstituiert wird
durch die Betonung des Verstindnisses des Lerngegenstands und der Lernchan-
cen durch Fehler, durch einen Fokus auf Verbesserungsmoglichkeiten sowie eine
individuelle oder kriteriale Bezugsnorm. Andererseits wird angenommen, dass die
hiufige Durchfiihrung von Wettbewerben, 6ffentliche Leistungsriickmeldungen, die
Bevorzugung von Schiiler(inne)n mit guten Leistungen sowie die Anwendung ei-
ner sozialen Bezugsnorm eine Performanzzielstruktur bedingen (z.B. Liiftenegger
et al. 2017; Kaplan et al. 2002). Die Befundlage verweist auf positive Zusammen-
hinge der beiden Grunddimensionen der wahrgenommenen Klassenzielstruktur mit
den jeweils korrespondierenden Komponenten der individuellen Zielorientierung von
Schiiler(inne)n und Studierenden (z. B. Kaplan und Maehr 1999; Urdan und Midgley
2003). Eine der wenigen Studien zu Kontexteffekten bei Lehrkraftzielorientierungen
indiziert u.a. Abhédngigkeiten der Vermeidungsperformanzziele von Lehrkréften von
Aspekten des kollegialen Kontexts in der Schule — etwa der Performanzzielstruk-
tur, dem Fehlerklima, der Feedbackkultur und dem Zusammenhalt im Kollegium
(Dickhiuser et al. 2012; s.a. Cho und Shim 2013).

In Bezug auf den zweiten Zugang zur Forderung giinstiger Zielorientierungen,
deren direkte und personenzentrierte Beeinflussung, liegen bislang eher wenige Ar-
beiten vor — keine davon fokussiert Lehrkrifte. Im Interventionsansatz von Hoyert
und O’Dell (2006) wurden Studierende zunichst dariiber informiert, wie effektive
Lernziele gesetzt und Misserfolge fiir nachfolgendes Lernen genutzt werden kon-
nen; anschlieBend bearbeiteten sie Ubungsaufgaben, mit denen die Vorteile von
Lernzielen elaboriert wurden — dies fiihrte zu einer Stirkung ihrer Lernzielorien-
tierung. Bernacki et al. (2016) bewirkten im naturwissenschaftlichen Unterricht der
Sekundarstufe mit einem Tagebuchansatz bei Schiiler(inne)n Verbesserungen der
Lernzielorientierung und des personalen Interesses; dabei beantworteten die Teil-
nehmer(innen) einmal pro Woche u.a. Fragen dazu, in welchem Ausmal sie die
naturwissenschaftlichen Inhalte erlernt und bewiltigt hatten. In einem Training fiir
Arbeitssuchende nutzten Noordzij et al. (2013) einen Ansatz, dessen Interventi-
onstechniken ein Informieren iiber das Setzen von Lernzielen, Selbstreflexion iiber
Lernprozess und Lernfortschritt, Feedback zum Erreichen von Lernzielen sowie
Selbstinstruktionsiibungen umfassten. Damit konnten Verbesserungen der Lernziel-
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orientierung, der Selbstregulation des Lernens und des Beschéftigungsstatus bewirkt
werden. Neben MaBnahmen, die fokussiert Zielorientierungen adressieren, existiert
eine Reihe multidimensionaler und durchaus effektiver Interventionsansitze, die ne-
ben anderen Strategien zur Forderung der Lern- und Leistungsmotivation auch das
Setzen von Lernzielen adressieren (z.B. Martin 2008; Schober und Ziegler 2001).

In Bezug auf die Wirksamkeit von Interventionsansitzen zur Férderung von Zie-
lorientierungen weist die Metaanalyse von Lazowski und Hulleman (2016) von
92 Motivationstrainings in pddagogischen Kontexten fiir die darin enthaltenen 4 Trai-
ningsstudien zur Forderung von giinstigen Zielorientierungen eine mittlere Effekt-
stirke von d=0,38 aus. Unklar ist bislang, ob und ggf. mit welchen Anpassungen
sich diese Ansitze auf Lehrkréfte tibertragen lassen.

2.4 Grundlegende Uberlegungen zur Konzeption eines Interventionsansatzes
fiir Lehrkrifte

Die vorliegende Befundlage zu Zielorientierungsinterventionen verweist darauf, dass
sich das Konstrukt der Zielorientierungen prinzipiell trainieren ldsst. Zudem ist auch
fiir Lehrkrifte die Variabilitdt von Zielorientierungen evident (Praetorius et al. 2014),
so dass von einer prinzipiellen Veridnderbarkeit ausgegangen werden kann.

Bei der Konzeption eines Interventionsansatzes fiir Lehrkrifte erscheint es hilf-
reich und sinnvoll, Merkmale nachweislich wirksamer Lehrkraftfortbildungen zu
beriicksichtigen. Aus den diesbeziiglichen Uberblicksarbeiten von Lipowsky (2004,
2014; Lipowsky und Rzejak 2012) lassen sich u.a. die folgenden Bedingungen ab-
leiten: (a) Anlage iiber einen ldngeren Zeitraum, (b) Fokus auf Unterricht, Fach und
Lernprozesse der Schiiler(innen) zur Sicherung der Relevanz und Effektivitit der
Inhalte, (c) Verdeutlichung der Folgen veridnderten Handelns und Wirksamkeitserle-
ben bei Lehrpersonen zur Forderung der Fortbildungsmotivation, (d) Kombination
von Input mit Erprobung und Reflexion, (e) Darbietung von Feedback an die Lehr-
personen, um stabile und automatisierte Handlungs- und Denkmuster modifizierbar
zu machen sowie (f) Kollaboration in festen Lehrkrifteteams, um reflexiven Dia-
log, Peer-Coaching und intensive Zusammenarbeit in nahem Zusammenhang des
Unterrichtshandelns zu fordern.

Mit diesen Merkmalen korrespondieren die in bisherigen Zielorientierungstrai-
nings mit anderen Zielgruppen (Bernacki et al. 2016; Hoyert und O’Dell 2006;
Noordzij et al. 2013) angewandten Interventionsmethoden sehr gut. Zu nennen sind
hier insbesondere das Informieren iiber Zielsetzungsprozesse, deren Einiibung, durch
Feedback angeregte Selbstreflexion sowie die Elaboration ihrer Effekte. Gleiches gilt
fiir die hdufig realisierte langere Interventionsdauer sowie den Tagebuchansatz, der
sich bei Bernacki et al. (2016) als effektiv erwiesen hat. Ausgehend von der An-
nahme, dass Zielsetzungsprozesse oftmals habitualisiert und automatisch erfolgen,
eine relativ hohe Stabilitdt aufweisen und in den Abruf von fiir das Individuum be-
wihrten Handlungsmustern miinden (Elliot und Hulleman 2017; Elliott und Dweck
1988; Praetorius et al. 2014), erscheint eine Ergidnzung der bislang verwendeten pri-
mar kognitiven Interventionszugénge um behavioriale Techniken der Selbstinstrukti-
on, insbesondere der Selbstanweisung, Selbstiiberwachung sowie Selbstverstiarkung
sinnvoll (vgl. Reinecker 2005).
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Vielversprechend fiir Lehrkrafttrainings erscheint zudem eine Kombination aus
direkten und indirekten Fordermethoden (s. a. Hertel et al. 2008). Werden die darge-
stellten Ansitze zur direkten Modifikation der Zielorientierungen von Lehrkriften
insbesondere hin zu einer Stirkung der Lernorientierung zu einem ,,Doppeldecker
mit einem Fokus auf motivationsforderliches Unterrichtshandeln im Sinne der Eta-
blierung einer Lernzielstruktur im Unterricht zusammengefiihrt, hat dies eine Reihe
an Vorziigen: (a) Die Aktivierung von giinstigen Zielen im Unterricht als einem
der Haupttitigkeitsbereiche von Lehrkriften ldsst Riickwirkungen auf personliche
Zielsetzungsprozesse erwarten. Theoretisch ldsst sich dies mit den motivationalen
Systemen begriinden, die durch Ziele kreiert werden und fiir personliche Zielorien-
tierungen und kontextuelle Zielstrukturen konvergieren (z.B. analoge Verarbeitung
selbst- und aufgabenbezogener Informationen, Bewertungsmafstibe sowie kausale
Uberzeugungen bei einer Lernzielorientierung und einer Lernzielstruktur). (b) Mit
dem Einbezug eines zentralen Handlungsfelds von Lehrkréften konnen nicht nur
Zielsetzungsprozesse selbst, sondern auch die mit ihnen assoziierten Handlungsmus-
ter adressiert werden. (c) Die Ausdehnung auf Zielsetzungsprozesse im Unterricht
kommt einer im umfassenden (,,ganzheitlichen) Sinne lernzielorientierten Schul-
umwelt niher, die in der Literatur als besonders forderlich erachtet wird (Maehr und
Midgley 1991, 1996). (d) Mit dem so realisierten Unterrichtsbezug, der sich leicht
fachspezifisch ausgestalten ldsst, wird ein Merkmal wirksamer Lehrkraftfortbildun-
gen realisiert (Lipowsky und Rzejak 2012). (e) SchlieBlich diirfte der zusitzliche
Fokus auf das Unterrichten im Gegensatz zu einem ausschlieflichen Fokus auf die
Person der Lehrkraft zu einer groeren Akzeptanz und Attraktivitit in der breiten
Lehrerschaft fiihren.

2.5 Fragestellung

Aufbauend auf diesen grundlegenden Uberlegungen wurde ein erster kognitiv-be-
havioraler Interventionsansatz zur Forderung von Lehrkraftzielorientierungen ent-
wickelt. Er zielte auf Effekte auf allen vier Ebenen des Evaluationsmodells von
Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) ab: Auf der ersten Ebene (,,reaction®) wurde
die Akzeptanz des Interventionsansatzes (Zufriedenheit, wahrgenommene Relevanz
und Niitzlichkeit, subjektiver Lernerfolg) bei den Teilnehmer(inne)n angestrebt. Auf
der zweiten Ebene (,,learning®) wurde eine Verbesserung der Zielorientierungen der
Lehrkrifte anvisiert (Stirkung Lernzielorientierung). Auf der dritten Ebene (,,be-
havior*) adressierte der Interventionsansatz die von den Lehrkraften im Unterricht
realisierte Zielstruktur (Stirkung Lernzielstruktur). SchlieBlich zielte der Ansatz auf
der vierten Ebene (,,results®) distal auch auf verbesserte Zielorientierungen der Schii-
ler(innen) ab.

Die zentrale Fragestellung der vorliegenden Arbeit richtet sich auf die Wirkungen
des neu entwickelten Interventionsansatzes auf den genannten vier Ebenen.
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3 Methode
3.1 Anlage der Studie

Zur Evaluation des entwickelten Interventionsansatzes wurde eine Studie mit Lehr-
kréften und deren Schiiler(inne)n an bayerischen Mittelschulen (Hauptschulen, die
einen mittleren Schulabschluss ermoglichen) durchgefiihrt, an denen das Klassen-
lehrkraftprinzip besteht. Diese war quasi-experimentell mit einer Treatment- und
einer Kontrollgruppe angelegt, wobei die Umsetzung der Intervention auf zehn Wo-
chen angelegt war. Realisiert wurden drei Messzeitpunkte, bei denen Lehrkréfte und
Schiiler(innen) befragt wurden: ein Pritest (unmittelbar vor Durchfiihrung der In-
tervention; T1), ein Posttest (unmittelbar nach Durchfithrung der Intervention; T2)
und ein Follow-up (drei Monaten nach Durchfiihrung der Intervention; T3).

3.2 Stichprobe

Fiir die Stichprobe wurden im ersten Schritt 40 Lehrkrifte an 19 bayerischen Mit-
telschulen rekrutiert, die an dem Interventionsprogramm teilnahmen; im zweiten
Schritt wurden an denselben Schulen 29 Lehrkrifte fiir die Kontrollgruppe gewon-
nen. Alternativ zu dieser nicht randomisierten Zuweisung zu Versuchsbedingungen
wire ein Wartekontrollgruppendesign denkbar, bei dem Personen einheitlich fiir ei-
ne Intervention rekrutiert und anschliefend per Zufall auf eine Trainings- und eine
Wartekontrollgruppe aufgeteilt wiirden. Ein solches Design wire zur Verbesserung
der internen Validitit zwar wiinschenswert, ldsst sich aber aus Akzeptanzgriinden
im schulischen Bereich nur sehr schwer realisieren.

Die Lehrkrifte waren zum ersten Messzeitpunkt im Durchschnitt 45,5 Jahre alt
(SD=10,8) und 20,0 Jahre im Lehrberuf titig (SD=11,2). Zweiundvierzig von ih-
nen waren weiblich. Im zweiten Schritt wurden 1172 Schiiler(innen) rekrutiert, die
die Lehrkrifte in ihren Klassen unterrichteten (10 Klassen der 5., 8 Klassen der
6., 19 Klassen der 7., 19 Klassen der 8., 12 Klassen der 9., 1 Klasse der 10. Jahr-
gangsstufe). Davon entfielen 660 Schiiler(innen) auf Lehrkrifte der Trainings- und
512 Schiiler(innen) auf Lehrkrifte der Kontrollgruppe. Die Schiiler(innen) waren im
Durchschnitt 13,4 Jahre alt (SD=1,6), 46,0 % waren weiblich. Die Teilnahme an der
Studie war sowohl fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiiler(innen) freiwillig; fiir letztere
lagen schriftliche Einverstindniserkldrungen der Eltern vor.

3.3 Umsetzung des Interventionsansatzes

ADbD. 1 informiert iiber Ablauf und Inhalte des Interventionsansatzes, der etwa
24 Zeitstunden umfasste. Durchgefiihrt wurden drei Workshop-Tage, die mit Ak-
tivitdten im Schulalltag alternierten. Die Intervention wurde von einem Team an-
geleitet, dem neben drei Wissenschaftler(inne)n auch eine Mittelschullehrkraft mit
umfangreichen Lehr- und Fortbildungserfahrungen angehorte.

Realisiert wurde eine Doppelstrategie, die sowohl das direkte Adressieren giinsti-
ger personlicher Zielorientierungen als auch die Gestaltung einer motivationsforder-
lichen Zielstruktur im Unterricht als indirekten Ansatz umfasste. In den Workshop-



322

™
o =] ! @ c ]
hE £ @
=) & 5 s 62 x%x B
= = 2 fo =25 Y55 W
& c 52 E T ¢ .9
o 2 EN 88%c =
c o = NZ S 2= ©
5] = ¢ o T o o008 %
e} 3 T 8% gg£ SgE£ E
= < Qo £t £5 w52 S
é <= D2¢ 3 N 3
o . L e !
8 28,2625 %
= S5& E
s Np¥25882%
Nogs=2c£®
£ 2 Q@ E O
E] ANFZ2DTHT
5 EOLBEES S
0 Qe ELR2EN
?
™
c
[5]
=
5}
S
2B =
o 5506
© S 23
= T DS o
= 6ENO
25N
i 5238 O
= cNpo
= =0 g
S EwE .
(7] So=2E
25" E
~
2 2 .5, 2
[ 3 S$cEt 2
A s ©&¢ N
=3 £ o D'E
] S Too O
i ) oL £
o @ o QgE =
x L uw 5D §
o = H []
5 =) = N |
é H
=
=}
=
=
g
=) c =
% I:'-‘v.:B::mﬂ 2
£ +385¢c%5 g
o 250 % o= =
£ 283 E52E —
S o TP 2T g [}
= cno'gggc e
(7] 25 " 38° 2
=
<
=
=]
=
E
; =4
=
g o 55§ 2 =
<} o S0 vohpom.T T2 =
= s cC @ C o= cc 3 2 s
A cckt co530% EZ
-9 =€ ==8285 £H <
=] = T @ ®wE 2%
&= T Qg 2305 SH j=a]
[} Z254d £P=29¢ 2 o —
x SES E‘::oggé.ﬂ_-’ Eg
5 5] = N =
c
'2- ij = =
<

Tagen wurden die diesbeziiglichen Grundlagen und darauf basierende Anwendungs-
moglichkeiten erarbeitet, die eigene Praxis reflektiert, das Setzen individueller Lern-
ziele und Ziele zur Umsetzung einer motivationsforderlichen Zielstruktur angeregt
und Umsetzungserfahrungen reflektiert. Um einen Fachbezug der unterrichtlichen
Themenbereiche zu gewihrleisten, wurden die Ficher Deutsch und Mathematik
fokussiert. Methodisch beinhalteten die Workshop-Tage u.a. thematische Inputs,
Aufgaben zur Elaboration und Anwendung der erarbeiteten Inhalte, Ubungen zur
Selbstreflexion der eigenen Zielsetzungsprozesse und unterrichtlichen Praxis sowie
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die Analyse von authentischen Unterrichtssituationen anhand von Videos. Die Lei-
ter(innen) der Intervention modellierten giinstige Zielorientierungen, indem sie das
Verfolgen von Lernzielen sowie die Uberwindung von automatisch aktivierten Ver-
meidungsperformanzzielen im eigenen beruflichen Alltag verbalisierten.

Am zweiten Workshop-Tag erhielten die teilnehmenden Lehrkrifte differenzier-
tes Feedback zu ihrem Unterricht, das auf den im Pritest erfassten Wahrnehmungen
ihrer Schiiler(innen) entlang motivational relevanter Unterrichtsdimensionen (Ames
1992a, 1992b) basierte und als Vergleichsmafistab eine Selbsteinschitzung der Lehr-
kréfte beinhaltete. Dies diente der Identifikation individueller und spezifischer Lern-
bedarfe; die Lehrkrifte setzten sich auf dieser Basis individuelle Lernziele zur Wei-
terentwicklung ihrer professionellen Kompetenzen und ihres Unterrichtshandelns fiir
den 7-wochigen Zeitraum bis zum dritten Workshop-Tag. An diesem erhielten sie
erneut Feedback, das auf dafiir eigens eine Woche vorher erfasster Wahrnehmun-
gen ihrer Schiiler(innen) basierte. Damit sollten Bewertungsprozesse anhand eines
individuellen MaBstabs sowie Wirksamkeitserleben unterstiitzt werden.

Zur Unterstiitzung der Umsetzung der Interventionsinhalte im Schulalltag und
deren Reflexion bildeten die teilnehmenden Lehrkrifte Tandems. Zur Forderung ex-
pliziter Zielsetzungsprozesse im Schulalltag sowie deren Evaluation und Reflexion
wurde zudem ein Tagebuch genutzt, das die Teilnehmer(innen) einmal pro Woche
bearbeiteten sollten (,,Wochenbuch®). Es enthielt eine Reihe an iiberwiegend offe-
nen Fragen und sollte Selbstanweisung, -iiberwachung, -verstirkung unterstiitzen.
Es gliederte sich in einen prospektiven, praaktionalen Teil, der Zielsetzungen und
Intentionen thematisierte (Fragen: ,,Mein Ziel fiir diese Woche®, ,,Darum wihle
ich dieses Ziel“, ,,Das nehme ich mir fiir meinen Unterricht bzw. den Umgang mit
meinen Schiilern vor*), sowie eine retrospektiven, postaktionalen Teil, der die Expli-
kation von Lernzuwichsen, die Evaluation der Zielerreichung sowie die Reflexion
und Planung fiir weiteres Handeln unterstiitzte (,,Das habe ich diese Woche her-
ausgefunden/gelernt/neu erfahren®, ,,Wie bewerte ich meine Erfahrungen in dieser
Woche?*, ,,Wie gut habe ich mein Ziel fiir diese Woche erreicht?*, ,,Wie war meine
eigene Motivation in dieser Woche?, ,,Konsequenzen fiir die Zukunft*). Zur Unter-
stiitzung der Selbstinstruktion erhielten die Lehrkrifte schlieflich eine beschriftbare
Kaffeetasse, auf der sie ihr (wochentliches) Lernziel sichtbar notieren konnten.

Um den Transfer zu unterstiitzen wurde zudem die Methode des ,,Briefs an mich
selbst” in einer strukturierten Fassung genutzt, bei der die Teilnehmer(innen) am
dritten Workshop-Tag ihre personlichen und auf ihren Unterricht bezogenen Ziele
verschriftlichten, die sie innerhalb der nidchsten acht Wochen erreichen wollten. Als
Anregung zur Uberpriifung dieser Ziele wurde ihnen dieser Brief nach Ablauf dieser
Zeit postalisch zugestellt.

3.4 Messinstrumente

Akzeptanz des Interventionsansatzes und subjektiver Lernerfolg (Ebene 1) Im
Posttest wurden den Lehrkriften der Treatmentgruppe zunéchst drei Skalen von
Rzejak und Lipowsky (2013) vorgelegt, um verschiedene Aspekte ihrer Akzeptanz
zu erfassen. Dies waren Skalen zur Zufriedenheit mit dem Interventionsprogramm
(5 Items; Beispielitem: ,,Jch kann mich iiber das Trainingsprogramm in keiner Weise
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beklagen*; Cronbachs 0.=0,88), zur wahrgenommenen Relevanz und Niitzlichkeit
des Interventionsprogramms (8 Items; ,,Ich empfinde die Inhalte des Trainingspro-
gramms als hilfreich fiir meinen schulischen Alltag™; a=0,82) sowie zum subjek-
tiven Lernerfolg der Lehrkrifte (4 Items; ,,.Durch das Trainingsprogramm fiihle ich
mich insgesamt kompetenter als Lehrperson®; a=0,62). Alle Items wurden gemein-
sam mit einer Antwortskala présentiert, die von 1 (trifft gar nicht zu) bis 6 (trifft
voll und ganz zu) reichte. Zur differenzierten Erfassung des subjektiven Lernerfolgs
in Bezug auf die eigene Motivation als Lehrkraft sowie motivationsforderliches Un-
terrichtshandeln kamen jeweils drei selbstentwickelte Items zum Einsatz (,,Durch
das Trainingsprogramm weif} ich mehr ... dariiber, wie ich mich selbst motivieren
kann/... iiber motivationsforderliches Unterrichtshandeln®, ,,.Durch das Trainingspro-
gramm ... werde ich darin unterstiitzt, meine eigene Motivation zu erhalten/... gestalte
ich meinen Unterricht motivationsfoérderlicher®, ,,Das Trainingsprogramm hilft mir
dabei, ... meine eigene Motivation weiterzuentwickeln/... meine Schiiler zu motivie-
ren®). Die Antworten wurden auf einer Skala von 1 (stimme nicht zu) bis 6 (stimme
voll zu) erfasst. Die beiden resultierenden 3-Item-Skalen wiesen jeweils eine hinrei-
chende interne Konsistenz auf (a=0,74-0,92) und stellten mit einer Interkorrelation
von r= 0,40 separate Aspekte des subjektiven Lernerfolgs dar.

Zielorientierungen der Lehrkrifte (Ebene 2) Zur Erfassung der Zielorientierun-
gen von Lehrkriften zu allen drei Messzeitpunkten wurde der validierte und bereits
in mehreren Studien eingesetzte Fragebogen von Nitsche et al. (2011) verwen-
det. Das Messinstrument erfasst Lernziele mit neun Items (Beispielitem: ,,In mei-
nem Beruf strebe ich danach, meine pddagogischen Kompetenzen zu verbessern®;
a=0,87-0,90), Anniherungsperformanzziele mit 12 Items (,,In meinem Beruf strebe
ich danach, meinen Kollegen zu beweisen, dass ich mehr weif3 als andere Lehrer*;
a=0,93-0,96), Vermeidungsperformanzziele mit 12 Items (,,In meinem Beruf strebe
ich danach, vor meinen Kollegen zu verbergen, wenn ich etwas weniger gut kann
als andere Lehrer; a=0,91-0,96) und Arbeitsvermeidungsziele mit drei Items (,,In
meinem Beruf strebe ich danach, mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu kom-
men®; a=0,72-0,91). Das Antwortformat des Fragebogens reichte von 1 (stimmt
gar nicht) bis 5 (stimmt genau).

Wahrgenommene Zielstruktur im Unterricht (Ebene 3) Zur Operationalisie-
rung der durch die Schiiler(innen) wahrgenommenen Zielstruktur im Unterricht der
Lehrkrifte fanden iibersetzte und erweiterte Skalen aus den ,,Patterns of Adapti-
ve Learning Scales” (PALS) von Midgley et al. (2000) Verwendung. Mit diesen
wird erfasst, zu welchem Grad Schiiler(innen) verschiedene Ziele als im Klassen-
kontext bedeutsam wahrnehmen. Operationalisiert wurden eine wahrgenommene
Lernzielstruktur (8 Items; ,.Bei uns im Unterricht ist es das Hauptziel, dass man die
Inhalte wirklich versteht”; a.=0,80-0,85), eine wahrgenommene Anndherungsper-
formanzzielstruktur (6 Items; ,,Bei uns im Unterricht ist es wichtig, den anderen zu
zeigen, dass man gut ist*; a=0,75-0,80) und eine wahrgenommene Vermeidungs-
performanzzielstruktur (8 Items, ,,Bei uns im Unterricht ist es das Wichtigste, keine
schlechten Leistungen zu bringen®; a=0,82-0,89). Die Items wurden gemeinsam
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mit Antwortskalen vorgelegt, die von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau)
reichten.

Zielorientierungen der Schiiler(innen) (Ebene 4) Genutzt wurden die Skalen
zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation (SELLMO; Spinath et al. 2002),
mit denen zu den Lehrkriften analoge Zielorientierungskomponenten erfasst wur-
den. Die Skala zur Erfassung der Lernzielorientierung der Schiiler(innen) umfasste
acht Items (,,In der Schule geht es mir darum, etwas Interessantes zu lernen®;
a=0,80-0,86). Anndherungsperformanzziele wurden mit sieben Items erhoben
(,In der Schule geht es mir darum, bessere Noten zu bekommen als andere®;
a=0,77-0,80). Die Vermeidungsperformanzziele der Schiiler(innen) erfasste ei-
ne acht Items umfassende Skala (,,In der Schule geht es mir darum, nicht durch
dumme Fragen aufzufallen*; a=0,82-0,90). Schliellich wurden ihre Arbeitsver-
meidungsziele mit acht Items gemessen (,,In der Schule geht es mir darum, den
Arbeitsaufwand immer gering zu halten*; o.=0,82-0,88). Wie bei den Zielorientie-
rungen der Lehrkrifte kam ein fiinfstufiges Antwortformat zum Einsatz, das von 1
(stimmt gar nicht) bis 5 (stimmt genau) reichte.

Kontrollvariablen Zusitzlich wurden Alter, Lehrerfahrung und Geschlecht der
Lehrkrifte sowie die Jahrgangsstufe der von ihnen unterrichteten Klasse erhoben.

3.5 Umgang mit fehlenden Werten

Auf Itemebene lag ein sehr geringer Anteil fehlender Werte vor (<2,5% fiir alle
Items). Auf Personenebene war jedoch ein substanzieller Drop-out festzustellen: Von
69 Lehrkriften nahmen lediglich 55 am Posttest und 37 am Follow-up teil — derartige
Drop-out-Quoten sind jedoch bei langsschnittlichen Untersuchungsdesigns durchaus
im erwartbaren Rahmen (White und Arzi 2005). Dieser Drop-out stand in keinem
Zusammenhang zur Treatmentbedingung (Spearman ¢ =-0,01 fiir T2 und ¢=-0,15
fiir T3, p>0,22); ebenso waren keine Zusammenhinge mit den erhobenen Kontroll-
variablen nachweisbar. Die Nichtteilnahme zu T2 und T3 konnte jedoch teilweise
auf die Motivation der Lehrkrifte zu T1 zuriickgefiihrt werden: Lernziele gingen mit
einer erhohten Teilnahmewahrscheinlichkeit fiir T2 einher (9=0,30, p<0,05) und
Arbeitsvermeidungsziele mit einer reduzierten Teilnahmewahrscheinlichkeit fiir T3
(0=-0,32, p<0,01). Bei hoheren Quoten und nicht-zufilligem Auftreten fehlender
Werte wird fiir langsschnittliche Daten empfohlen, sie mittels des Full Information
Maximum Likelihood (FIML) Verfahrens zu schitzen — was bei der vorliegenden
Missing-Konstellation dhnliche Ergebnisse wie multiple Imputation oder das Expec-
tation Maximization Verfahren liefern sollte (Dong und Peng 2013). Entsprechend
wurde das FIML Verfahren modellbasiert fiir die Berechnungen mit Mplus unter
Einbezug der erhobenen Kontrollvariablen (auxiliary variables) eingesetzt.
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3.6 Analysemethodik

Zunéchst wurde deskriptiv die Akzeptanz des Interventionsansatzes betrachtet. Um
zu priifen, inwieweit sich die personlichen Zielorientierungen der Lehrkrifte in Ab-
hingigkeit der Teilnahme an dem Interventionsprogramm verinderten, wurde fiir
jede Zielorientierung eine multivariate Regression mit Mplus geschitzt. In diesen
Modellen wurden die Ziele aus T2 und T3 auf die Ziele aus T1 und die Treat-
mentbedingung regrediert, so dass der Einfluss der Intervention auf die zeitliche
Verdnderung der Zielorientierung unter Kontrolle der autoregressiven Anteile er-
sichtlich wird. Hinsichtlich der wahrgenommenen Klassenzielstruktur und der Ziel-
orientierungen der Schiiler(innen) wurden analoge Zwei-Ebenen-Modelle geschiitzt,
bei denen zusitzlich die geschachtelte Datenstruktur berticksichtigt wurde (Schiile-
rinnen und Schiiler in Klassen von Lehrkriften). AbschlieBend wurde etwaigen Ver-
schleierungen oder Uberdeckungen der Effekte nachgegangen, indem in separaten
Modellen die erhobenen Kontrollvariablen zusétzlich als Pradiktoren mitaufgenom-
men wurden.

4 Ergebnisse

Zunichst verwiesen formative Erfahrungen bei der Durchfiihrung des Interventions-
ansatzes — d. h. informelle Einschitzungen von Leiter(inne)n und Teilnehmer(inne)n
— auf eine gute Praktikabilitit des Ansatzes, der eingesetzten Methoden und der
genutzten Materialien sowie eine aktive Beteiligung der Lehrkrifte. Deutlich wur-
de aber auch, dass es die relativ grof3e inhaltliche Breite des Ansatzes erschwerte,
die Themen intensiv zu bearbeiten. Zudem nahm letztlich der Themenbereich der
Gestaltung einer motivationsforderlichen Zielstruktur breiteren Raum ein als die
Zielorientierungen von Lehrkréften im engeren Sinne.

4.1 Akzeptanz des Interventionsansatzes und subjektiver Lernerfolg (Ebene 1)

Die unmittelbar nach der Intervention durch die Lehrkrifte eingeschitzte Zufrie-
denheit mit und Relevanz der Intervention sowie der angegebene Lernerfolg der
Lehrkrifte waren im Mittel sehr hoch (Abb. 2). Eine Betrachtung der Interquartilab-
stinde und Ausreifler verwies darauf, dass dies die meisten Lehrkrifte so sahen und
nur sehr wenige Personen eine ungiinstige Einschidtzung abgaben. Im Vergleich ga-
ben die Teilnehmer(innen) an, zu motivationsforderlichem Unterrichtshandeln mehr
gelernt zu haben als zur eigenen Motivation (#(39)=3,34, p<0,01, d=0,24).

4.2 Interventionseffekte auf Zielorientierungen der Lehrkréfte (Ebene 2)

Eine Betrachtung der Mittelwerte der Zielorientierungen der Lehrkrifte (Tab. 1)
zeigte, dass bereits zu Beginn recht giinstige Zielorientierungen (hohe Lernziele,
geringe Performanz- und Arbeitsvermeidungsziele) vorlagen und sich diese iiber
die Zeit hinweg im Mittel nicht substanziell verdnderten. Dies zeigt sich auch in
den relativ hohen autoregressiven Effekten, die auf eine hohe zeitliche Stabilitit der
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Abb. 2 Verteilung der Akzeptanz des Interventionsansatzes und des subjektiven Lernerfolgs

Zielorientierungen verweisen (vgl. Tab. 1). Fiir keine der vier Zielorientierungen
zeigten sich Verdnderungen, die auf Teilnahme an der Intervention zuriickgefiihrt
werden konnten.

4.3 Interventionseffekte auf motivationsforderliches Unterrichtshandeln
(Ebene 3)

Hinsichtlich der durch die Schiiler(innen) wahrgenommenen Klassenzielstruktur ver-
wiesen die Ergebnisse auf ein glinstiges Ausgangsniveau der Lernzielstruktur, deren
Wahrnehmung iiber die Zeit etwas abnahm; bei den beiden Komponenten der Perfor-
manzzielstruktur war ein mittleres Ausgangsniveau beobachtbar (Tab. 2). Insgesamt
war die Klassenzielstruktur in der Einschitzung der Schiiler(innen) sehr stabil. Ef-
fekte der Intervention konnten nicht ausgemacht werden.

4.4 Interventionseffekte auf Zielorientierungen von Schiiler(inne)n (Ebene 4)

Bei den personlichen Zielorientierungen der Schiiler(innen) waren Lern- und An-
niherungsperformanzziele stirker ausgeprigt als Vermeidungsperformanz- und Ar-
beitsvermeidungsziele, wobei auch hier keine substanziellen Mittelwertverdnderun-
gen iiber die Zeit hinweg evident waren (vgl. Tab. 2). Im Gegensatz zu den Lehr-
kraftzielen und den Klassenzielstrukturen waren die Zielorientierungen der Schii-
ler(innen) weniger rangstabil. Aber auch hierbei konnten keine Effekte der Inter-
vention nachgewiesen werden.



328

Tab. 1 Effekte des Interventionsansatzes auf die Zielorientierungen der Lehrkrifte

Bedingung M (SD) Autoregressive  Treatmenteffekte
Effekte
Tl T2 T3 T2 T3 T2 T3
Lernziele TG 4,18 4,17 4,04 0,76 0,43 -0,05 -0,18
0,66)  (0,61) (0,75  (0,06) (0,14) (0,090 (0,15
KG 4,12 4,04 4,17
(0,53) (0,48) (0,44)
Annéherungs- TG 2,04 2,08 1,83 0,79 0,64 0,02 -0,01
performanzziele (0,80) (0,88) 0,77) (0,05) (0,09) (0,08) (0,12)
KG 1,89 2,07 1,95
(0,83) (0,91) (0,88)
Vermeidungs- TG 2,33 2,27 2,09 0,59 0,61 0,12 0,22
performanzziele (0,73) (0,88) (0,70) (0,09) (0,10)  (0,11) 0,12)
KG 2,29 2,21 2,03
(0,88) (0,89) (0,89)
Arbeitsvermeidungs- TG 2,03 2.17 1,98 0,66 0,64 0,06 0,01
ziele (0,84) (1,02)  (1,01) 0,08)  (0,10) (0,10) 0,12)
KG 1,92 2,05 1,91

(0,75) (0,81) (0,81)

Skalenumfang aller Variablen: 1-5. Im rechten Teil der Tabelle sind standardisierte Regressionskoeffizi-
enten (Standardfehler in Klammern) der jeweiligen T1-Variable (autoregressive Effekte, alle p<0,01) und
der Treatmentbedingung (alle p>0,07) dargestellt

TG Trainingsgruppe, KG Kontrollgruppe

4.5 Mogliche Verschleierungen oder Uberdeckungen von Effekten

Der Einbezug des Alters, der Lehrerfahrung und des Geschlechts der Lehrkrifte
sowie der Jahrgangsstufe der von ihnen unterrichteten Klasse als Kontrollvariablen
dnderte das Ergebnismuster in keinem der auf den unterschiedlichen Evaluations-
ebenen geschitzten Modelle.

5 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war die Entwicklung eines Interventionsansatzes zur
Forderung der Lernzielorientierung bei Lehrkriften und dessen Evaluation. Dabei
handelte es sich um den ersten Ansatz in einem bislang noch unerforschten, nichts-
destotrotz aber hoch relevanten Bereich. Als Stirken des entwickelten Ansatzes
konnen dessen strikte theoretische Fundierung, der Einsatz multipler und in anderen
Kontexten bewihrter Interventionstechniken sowie die konsequente Ubertragung der
Merkmale erfolgreicher Lehrkraftfortbildungen angefiihrt werden. Die Evaluation
des Ansatzes beriicksichtigte alle nach Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) relevan-
ten Ebenen (im Gegensatz zu unzéhligen Fortbildungsevaluationen, die nur die erste
Ebene der Akzeptanz in den Blick nehmen), nutzte ein Prétest-Posttest-Follow-up-
Vergleichsgruppen-Design (mit dem Selbstselektionseffekte und natiirliche Verin-
derungen kontrolliert wurden und verzogerte Interventionswirkungen hétten erkannt
werden konnen), bezog nicht nur die Lehrkraft-, sondern auch die Schiilerperspektive
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Tab. 2 Effekte des Interventionsansatzes auf die wahrgenommene Klassenzielstruktur und die Zielorien-
tierungen der Schiiler(innen)

Bedingung M (SD) Autoregressive Treatmenteffekte
Effekte
Tl T2 T3 T2 T3 T2 T3
Wahrgenommene Klassenzielstruktur
Lernzielstruktur TG 4,89 4,78 4,56 0,70 0,84 0,14 0,04
0,73)  (0,80) (0,85 (0,14) (0,14 (0,14) 0,15)
KG 491 4,66 4,50
0,67) (0,81) (1,07)
Annéherungsperformanz- TG 3,67 3,70 3,61 0,68 0,95 0,10 -0,08
zielstruktur 0,91) (0,98) (0,93) (0,20 0,18) (0,15) (0,15)
KG 3,68 3,59 3,63
(0,90) (0,98) (1,01)
Vermeidungsperformanz- TG 3,52 3,42 3,40 0,67 0,84 0,18 -0,09
zielstruktur 0,97) (1,100 (1,03) (0,16)  (0,18) (0,15) (0,16)
KG 3,52 3,39 3,45

0,96) (1,07) (1,10)

Zielorientierungen der Schiiler(innen)

Lernziele TG 3,76 3,76 3,63 0,38 0,47 0,16 0,13
0,72)  (0,73) (0,73) (034)  (0.27) (0.25) (0,19)
KG 3,76 3,70 3,56
(0,69) (0,80) (0,81)
Annéherungsperformanz- TG 3,26 322 3,16 0,68 0,51 -0,02 0,15
ziele 0,77)  (0,77) (0,73) (0,62) 0,59) (0,29) 0,27)
KG 3,29 3,23 3,14
0,79) (0,75) (0,81)
Vermeidungsperformanz- TG 2,83 2.81 2,77 0,68 0,11 -0,26 -0,16
ziele 0,85) (0,92) (0,90) (0,23) 0,34) (0,15) (0,19)
KG 2,74 2,88 2,85
(0,86) (1,06) (0,96)
Arbeitsvermeidungsziele TG 2,85 291 2,90 0,86 0,34 -0,20 -0,16
0,82) (0,86) (0,86) (0,23)  (0,32) (0,16) (0,18)
KG 2,84 2,98 2,96

(0,87)  (0,93) (0,91)

Skalenumfang Klassenzielstruktur: 1-6. Skalenumfang Zielorientierungen: 1-5. Im rechten Teil der Tabel-
le sind standardisierte Regressionskoeffizienten (Standardfehler in Klammern) der jeweiligen T1-Variable
(autoregressive Effekte, alle p<0,01) und der Treatmentbedingung (alle p>0,08) dargestellt

TG Trainingsgruppe, KG Kontrollgruppe

mit ein (um potenziellen Verzerrungen in reinen Selbstberichten entgegenzutreten)
und realisierte eine relativ grole Stichprobe (die geeignet war, um mindestens mit-
telgroBe Interventionseffekte aufzudecken). Mit anderen Worten: Es wurde ein recht
starkes Evaluationsdesign angewandt.

Trotz der genannten Stérken fielen die Befunde zur Effektivitit der Intervention
— bis auf die sehr positiven Einschédtzungen der Teilnehmer(innen) hinsichtlich Zu-
friedenheit, Relevanz und Lernzuwachs — enttduschend aus. Im Folgenden werden
mogliche Erkldrungen fiir diese Befundlage diskutiert.
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Eine grofle Zahl an Faktoren kann potentiell fiir die mangelnde Effektivitit der
durchgefiihrten Intervention verantwortlich sein. Darunter fallen unter anderem Er-
kldrungen beziiglich (a) des zu trainierenden Lehrkraftmerkmals, (b) der Kombi-
nation der Forderung von Lehrkraftzielorientierungen und motivationsférderlichem
Unterrichtshandeln (,,Doppeldecker®), (c) der Umsetzung der Merkmale erfolgrei-
cher Lehrkraftfortbildungen und (d) der gewihlten Methoden zur Evaluation der
Wirksamkeit.

Zunichst einmal konnte man die grundsitzliche Trainierbarkeit von Lehrkraft-
zielorientierungen in Frage stellen. So konnte man argumentieren, dass Zielorien-
tierungen unter Umstdnden hoch stabil und entsprechend durch TrainingsmafBnah-
men im durchgefiihrten Ausmal} nicht beeinflussbar sind. Tatsidchlich wiesen die
Lehrkraftzielorientierungen in unserer Studie relativ grofe stabile Anteile auf; de-
ren Groenordnung ist dabei vergleichbar mit anderen Arbeiten zur Stabilitdt von
Lehrkraftzielen (Praetorius et al. 2014). Gleichzeitig waren jedoch durchaus sub-
stanzielle Verdnderungen der Zielorientierungen zwischen den einzelnen Messzeit-
punkten feststellbar. Dass diese in der vorliegenden Evaluationsstudie weder zum
Posttest noch zum Follow-up auf die Teilnahme am Interventionsprogramm zuriick-
gefiihrt werden konnten, mag an einer zweiten Herausforderung liegen — némlich
der Problematik des bereits sehr giinstigen Eingangsniveaus der Zielorientierungen,
insbesondere bei der im Trainingsfokus stehenden Lernzielorientierung. Dies war
sowohl in der Trainings- als auch in der Kontrollgruppe der Fall. Dieses Problem ist
wohl auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass in Deutschland Lehrkraftfortbildungen
keinen verpflichtenden Charakter haben und aufwindigere Programme entsprechend
eher von hoch motivierten Lehrkriften durchlaufen werden (vgl. Nitsche et al. 2013).
Um auch Lehrkréfte mit weniger giinstigen Motivationsauspragungen zu erreichen,
kidme nur eine strukturelle Verdnderung entsprechender Vorgaben zu verpflichtenden
Lehrkraftfortbildungsmodulen oder eine Identifikation und Treatmentzuweisung von
Lehrkriften mit maladaptiven Zielorientierungen in Frage. Denkbar ist, dass der hier
entwickelte Interventionsansatz auch bei Lehrkréften mit giinstiger Eingangsmotiva-
tion einen positiven, ndmlich praventiven, Effekt hat gegeniiber Verschlechterungen
ihrer Zielpriferenzen in besonders beanspruchenden oder selbstwertbedrohlichen
Phasen (vgl. Fryer und Elliot 2007) — solche priventiven Effekte konnte der ge-
wihlte Evaluationsansatz jedoch nicht abbilden.

Zweitens konnte eine Erkldrung der mangelnden Effektivitit in der Verbindung
von Lehrkraftzielorientierungen mit motivationsforderlichem Unterrichtshandeln zu
suchen sein. Prinzipiell erscheint ein solcher ,,Doppeldecker® sinnvoll und nétig: Es
erscheint in auBerklinischen Settings wenig naheliegend, die personliche Zielorien-
tierung isoliert zu trainieren — vielmehr spricht vieles dafiir, die Zielstruktur eben-
falls zu adressieren, um einen Bezug zum Unterricht als primédres Handlungsfeld von
Lehrkriften herzustellen. Dies hat zwangsliufig einen Breitbandansatz motivations-
forderlichen Unterrichtshandelns zur Folge, um das entsprechende Handlungsreper-
toire signifikant zu erweitern. Bei gegebenen zeitlichen Ressourcen bedeutet dies
jedoch, dass die Zielorientierungen der Lehrkréfte unter Umstdnden nicht intensiv
genug angesprochen wurden. Ein empirisches Indiz hierfiir ist, dass die Teilnehmen-
den ihren eigenen Lernzuwachs insgesamt zwar hoch, hinsichtlich motivationsfor-
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derlichem Unterrichtshandeln jedoch bedeutsam hoher als hinsichtlich ihrer eigenen
Motivation einschitzten.

Drittens kann auch hinterfragt werden, inwieweit die intendierte Umsetzung aller
Merkmale erfolgreicher Fortbildungen tatsédchlich erfolgreich war. So ist insbeson-
dere fraglich, ob die ohnehin relativ lange Dauer tatsdchlich hinreichend war, wenn
die — auch durch die Kombination von personlichen Zielorientierungen und Ziel-
struktur bedingte — Fiille zu behandelnder Inhalte betrachtet wird. Eine noch ldngere
Dauer wire jedoch hinsichtlich der herrschenden Rahmenbedingungen fiir Fortbil-
dungen in Deutschland aktuell nur schwer moglich. Diese Problematik gilt auch fiir
andere Merkmale erfolgreicher Lehrkrafttrainings und zeigt das grundsitzliche Di-
lemma zwischen optimalen und realisierbaren Bedingungen auf. Eine fiir zukiinftige
Weiterentwicklungen denkbare Moglichkeit zur Steigerung der Trainingsintensitét
sind nachlaufende, kiirzere Booster-Sessions, die virtualisiert realisiert werden konn-
ten und auf diese Weise mit fiir die Teilnehmenden akzeptablem Zeitaufwand die
Trainingsinhalte iiber einen lingeren Zeitraum présent halten und eine langfristige
Umsetzung unterstiitzen.

SchlieBlich muss, viertens, diskutiert werden, inwiefern die uns aktuell zur Verfii-
gung stehenden analytischen Moglichkeiten zur Uberpriifung der Wirksamkeit von
Trainings dem Gegenstand angemessen sind und entsprechend iiberhaupt erwart-
bar Effekte zeigen konnen. So muss aus inhaltlicher Sicht ein Training wie das
vorliegende Lehrkriften Freiheitsgrade hinsichtlich der zu setzenden Schwerpunkte
ermoglichen — da Stirken und Schwichen und damit die Lernziele von Lehrkriften
stark variieren. Eine solche Variation im Rahmen der Konzeption eines Interven-
tionsprogramms zu beriicksichtigen, stellt nicht nur hohe Anforderungen an die
inhaltliche und didaktische Anlage, sondern auch an dessen Evaluation. In Verbin-
dung mit den erreichbaren Stichprobengrofien fiir solche Ma3nahmen fiihren solche
zu erwartenden differenziellen Effekte dazu, dass Trainings kaum angemessen auf
ihre Wirksamkeit iiberpriift werden konnen.

In diesem Zusammenhang sollten auch einige Limitationen der realisierten Eva-
luationsstudie in den Blick genommen werden, die trotz ihrer zahlreichen Vorteile
bestanden und dazu gefiihrt haben konnten, dass Interventionseffekte iibersehen wur-
den. Zunichst konnten kleinere Wirkungen eingetreten sein als mit der zur Verfii-
gung stehenden Power abbildbar sind. Zudem konnte die nicht-zufillige Zuweisung
der Lehrkrifte zu den beiden Versuchsbedingungen Interventionswirkungen ver-
schleiert haben (z.B. durch verzerrtes Antwortverhalten aufgrund des Wissens zur
Zugehorigkeit zur Kontrollgruppe). Weiterhin wurde nicht iiberpriift, inwiefern sich
das Wissen iiber Zielsetzungsprozesse (z. B. Verstidndnis der Vorteile von Lernzielen)
veridndert hat, ein Aspekt auf der zweiten Ebene sensu Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2010), der sich vermutlich leichter modifizieren ldsst als habitualisierte Priferenzen
fiir bestimmte Ziele. SchlieBlich ist zu bedenken, dass die Schiilerwahrnehmungen
des Unterrichts relativ stabil und damit moglicherweise zu wenig dnderungssensitive
Operationalisierungen des Lehrverhaltens waren.

In der Gesamtschau ldsst sich festhalten, dass die summative Evaluation auf der
untersten Ebene von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2010) ein dhnlich positives Bild
in Bezug auf die Zufriedenheit der Teilnehmenden, der wahrgenommenen Relevanz
der Intervention sowie ihrem selbsteingeschitzten Lernzuwachs erbrachte. Die guten
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Einschitzungen hinsichtlich dieser Aspekte sprechen dafiir, dass die Qualitit der
Intervention hoch war und sowohl ihre Inhalte als auch deren Umsetzung positiv
von den Teilnehmenden wahrgenommen wurden — dies stellt die Voraussetzung fiir
ein erfolgreiches Training dar (Kirkpatrick und Kirkpatrick 2010). Trotz dieser sehr
zufriedenstellen Ergebnisse auf dieser grundlegenden Stufe konnten hinsichtlich der
Motivation der Lehrkrifte, ihrem unterrichtlichen Handeln sowie der Motivation der
Schiiler(innen) noch keine Interventionseffekte — weder unmittelbar noch verzogert
— abgebildet werden. Die vorliegende Studie illustriert damit auch, dass gerade
bei starken Evaluationsdesigns erniichternde Ergebnisse resultieren konnen. Wire
das vorliegende Interventionsprogramm ausschlielich mit ,,Happy-Sheets* evaluiert
worden, wire ein durchwegs positives Bild gezeichnet worden.

Damit kann die vorliegende Studie als erster, aber wichtiger Schritt auf dem Weg
zu einem effektiven Training von Lehrkraftzielorientierungen eingeordnet werden.
Dessen Bericht und Diskussion ist lohnend, da die zugrundeliegenden Uberlegungen
und zu Tage getretenen Probleme moglicherweise auch bei der Entwicklung anderer
Interventionsansitze von Relevanz und Nutzen sind.

Forderung Die vorliegende Arbeit wurde im Rahmen eines vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geforderten Verbundprojekts durchgefiihrt (Forderkennzeichen 01JH0901 und 01JH0902).
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