Berufliche Ziele von Lehrkraften:
Effekte auf das Unterrichtshandeln und

die perzipierte Klassenzielstruktur

Inaugural-Dissertation
zur Erlangung des Doktorgrades
der
Philosophisch-Sozialwissenschaftlichen Fakultat

der

Universitat Augsburg

vorgelegt von
Michaela Stefanie Fasching

2020



Erstgutachter: Prof. Dr. Markus Dresel
Zweitgutachter: Prof. Dr. Andreas Hartinger

Tag der miindlichen Prifung: 18. Dezember 2020



Danksagung

An dieser Stelle mochte ich mich ganz besonders bei Prof. Dr. Markus Dresel
bedanken, der mir die Moglichkeit zur Anfertigung dieser Dissertation gegeben hat
und mir als Betreuer mit Rat und Tat zur Seite stand. Seine wertvollen und
konstruktiven Anmerkungen haben wesentlich zum Gelingen dieser Arbeit

beigetragen.

Fiir die Ubernahme der Zweitbetreuung und der Bereitschaft, diese Dissertation zu

begutachten, danke ich recht herzlich Herrn Prof. Dr. Andreas Hartinger.

Das Fertigstellen dieser Dissertation wurde durch ein Stipendium der Graduierten-
schule Geistes- und Sozialwissenschaften (GGS) Augsburg und durch ein Stipendium
der Literar-Mechana (Wahrnehmungsgesellschaft flir Urheberrechte G.m.b.H.)
ermoglicht. Hiermit mochte ich mich bei der Sprecher/innen/gruppe der GGS und
beim Aufsichtsrat der Literar-Mechana fur ihr Vertrauen in mich und fiir die

materielle Unterstiitzung bedanken.

Mein Dank gilt auch Prof. Dr. Oliver Dickhduser und Dr. Sebastian Nitsche fir die
mehrjahrige sehr gute Zusammenarbeit im Rahmen des Verbundprojekts ,Berufliche
Zielorientierungen von Lehrkraften”. In diesem Zusammenhang méchte ich mich
auch bei allen wissenschaftlichen Hilfskraften bedanken, die mit Engagement und

Einsatz an unseren Erhebungen mitgewirkt haben.

Des Weiteren danke ich allen Lehrkraften und Schiler/inne/n, die sich bereit erklart
haben, an den aufwendigen Studien teilzunehmen und somit Einblick in den

Schulalltag gewahrt haben.

Ein groRer Dank geht auch an meine ehemaligen Kolleg/inn/en in Augsburg, die mich
in der Promotionsphase begleitet und unterstiitzt haben. Insbesondere mdchte ich

Dr. Gabriele Steuer fiir die sehr produktive und schone gemeinsame Zeit danken.



Von ganzem Herzen danke ich zudem....

.... meiner Freundin, Moni, fir das inhaltliche Korrektur lesen meiner Dissertation,
fir ihre wertvollen Riickmeldungen zur friiheren Version der Dissertation sowie fiir

ihre Empfehlungen bei schwierigen Entscheidungen und unsere schonen Treffen.

.... meiner Freundin, Susi, fir unsere zahlreichen strukturierenden Gesprache
wahrend dem Verfassen meiner Dissertation, fir das Korrektur lesen meiner
Dissertation und fir ihren emotionalen Beistand in schwierigen Zeiten sowie flr das

gemeinsame Freuen in schonen Zeiten.

... meinem Papa fiir seine wertvolle Unterstlitzung unserer Familie.

.... meinen Schwiegereltern, May-Britt und Berndt; ohne deren Unterstiitzung sowie

liebevolle Betreuung von Agnes und Helene die Fertigstellung der Dissertation nicht

moglich gewesen ware.

.... meinem Ehemann, Per, der mir emotionale Stitze und immer wieder Zuversicht

gegeben hat und fir seine unendliche Geduld.

... meinen beiden Tochtern, Agnes und Helene; die wegen meiner Dissertation so oft

auf mich verzichten mussten.



Abstract

Mittels der vorliegenden Dissertation werden Effekte selbstbezogener Ziele von
Lehrkraften auf deren Unterrichtshandeln und die Zielstruktur innerhalb von Klassen
(perzipierte Klassenzielstruktur) untersucht. Hierbei werden gezielt die perzipierte
Klassenzielstruktur und das Unterrichtshandeln von Lehrkraften voneinander
abgegrenzt. Das Unterrichtshandeln wird detailliert Gber mehrere theoriebegriinde-
te Merkmale erfasst. Zusatzlich zu selbstbezogenen Lehrkraftzielen werden
schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele in ein theoretisches Gesamtmodell mit
aufgenommen. Dieses Gesamtmodell beschreibt die Wirkmechanismen
selbstbezogener Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt
Uber die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln von
Lehrkraften.

Insgesamt wurden zwei Studien durchgefiihrt. Mit der ersten Studie werden die
Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln untersucht.
Die Stichprobe umfasst 134 Lehrkrafte, die Mathematik oder Deutsch unterrichten.
Die Befragung erfolgte postalisch mittels eines Fragebogen zu einem Messzeitpunkt
und eines standardisierten Unterrichtstagebuchs zur Erfassung des Unterrichtshan-
delns zu funf Erhebungszeitpunkten. Die Ergebnisse zeigen, dass selbstbezogene
Lehrkraftziele erwartungskonforme differentielle Effekte auf das selbstberichtete
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften haben, die auch unter Berlicksichtigung des
Einflusses des Geschlechts und der Berufserfahrung bestehen bleiben.

Mit der zweiten Studie wird das theoretische Gesamtmodell der Effekte von
selbstbezogenen Lehrkraftzielen auf die perzipierte Klassenzielstruktur untersucht.
In einer vor Ort Erhebung kamen Lehrkraft- und Schiiler/innen/fragebdgen sowie die
Videographie des Unterrichts zum Einsatz. Die Stichprobe besteht aus 84
Mathematik-Lehrkriaften und deren 1447 Schiiler/innen. Die statistische
Uberpriifung des Gesamtmodells zeigt erwartungskonforme Effekte der selbst-
bezogenen Lehrkraftziele auf die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur, die
vollstandig Uber die schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das schi-

ler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften vermittelt werden.
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Einleitung

1 Einleitung

Auf die Lehrkraft kommt es an.

(Hattie, 2009; Lipowsky, 2006, S. 47)

In den letzten Jahren mehren sich die empirischen Befunde, dass Lehrkraften und
vor allem ihrem Handeln im Unterricht die zentrale Bedeutung fiir die Lern- und
Leistungsmotivation von Schiler/inne/n sowie fiir die Entwicklung von fachlichen
und Uberfachlichen Kompetenzen der Schiler/innen zukommt (Ames, 1992a; Hattie,
2009; Helmke, 2006; Rakoczy, 2008; Seidel & Shavelson, 2007). Fir das Unterrichts-
handeln von Lehrkrdften wird — neben beruflichem Wissen, Uberzeugungen und
Selbstregulationsfahigkeiten — der Motivation von Lehrkrdaften eine wesentliche
Rolle zugeschrieben (Alexander, 2008; Baumert & Kunter, 2006).

Die Erforschung der Lehrkraftmotivation erfolgte anfanglich nur (iber Unter-
schiede in der Hohe der Motivation von Lehrkraften (Butler, 2007, 2014). Dazu
wurden etablierte motivationale Konstrukte, wie z.B. Selbstwirksamkeitserwartung,
Enthusiasmus und Interesse, bericksichtigt (Kunter, Frenzel, Nagy, Baumert &
Pekrun, 2011; Long & Hoy, 2006; Schmitz & Schwarzer, 2000). So zeigen
beispielsweise Studienergebnisse, dass Lehrkrafte mit einer hohen Selbstwirksam-
keitserwartung, im Vergleich zu Lehrkrdften mit einer niedrigen Selbstwirksamkeits-
erwartung, im Beruf zufriedener sind, qualitdtsvolleren Unterricht anbieten sowie
Schiler/innen haben, die motivierter sind und bessere Leistungen zeigen (siehe
Klassen & Tze, 2014; Schunk, Pintrich & Meece, 2008). Die Erforschung der
Lehrkraftmotivation konzentrierte sich demzufolge nur auf die Betrachtung von
quantitativen Motivationsunterschieden zwischen Lehrkraften (Butler, 2007, 2014,
Nitsche, 2013; Retelsdorf, Butler, Streblow & Schiefele, 2010).

Erst der Einbezug von unterschiedlichen selbstbezogenen Zielen® als Teil der
Lehrkraftmotivation ermoglichte die Untersuchung von qualitativen Motivationsun-

terschieden; mit anderen Worten: die Untersuchung von Unterschieden in der

! Fur selbstbezogene Ziele wird haufig synonym auch der Begriff Zielorientierungen (engl. goal
orientations) verwendet, wie auch in der vorliegenden Arbeit. Der Begriff Zielorientierungen ist in der
deutschsprachigen Forschungsliteratur geldufig. Jedoch ist dieser Begriff mit einer Reihe von
Problemen behaftet (flr eine detaillierte Erlduterung, siehe Daumiller, 2018). Deshalb wird in dieser
Dissertation der Begriff selbstbezogene Ziele bevorzugt (vgl. Abschnitt 2.3).
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Ausrichtung der Lehrkraftmotivation. Selbstbezogene Lehrkraftziele beschreiben,
wonach Lehrkrafte im beruflichen Kontext streben und welche Ergebnisse sie in
Bezug auf sich selbst als wiinschenswert sehen. Beispielsweise kdnnte eine Lehrkraft
danach streben, von ihren Schiler/inne/n als kompetente Lehrkraft wahrgenommen
zu werden. Eine andere Lehrkraft strebt moglicherweise danach, das eigene
berufliche Wissen und die eigenen Fahigkeiten zu erweitern (vgl. Butler, 2007, 2014;
Dresel, Fasching, Steuer, Nitsche & Dickhduser, 2013; Nitsche, Dickhduser, Dresel &
Fasching, 2013; Nitsche, Dickhauser, Fasching & Dresel, 2011). Die Erforschung der
selbstbezogenen Ziele von Lehrkraften befindet sich — im Gegensatz zur Erforschung
der selbstbezogenen Ziele von Schiler/inne/n — erst in der Anfangsphase (Butler,
2014; Nitsche et al., 2011; Retelsdorf et al.,, 2010). Die empirische Befunde
vorangegangener Untersuchungen sind jedoch vielversprechend (fiir einen Uberblick
siehe Butler, 2014): Beispielsweise zeigen Studienergebnisse, dass selbstbezogene
Lehrkraftziele das Erleben (z.B. Belastungsempfinden) und Verhalten (z.B. Nutzung
von Fortbildungen) von Lehrkraften beeinflussen (z.B. Butler, 2007; Nitsche,
Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhduser, Fasching & Dresel, 2013; Parker,
Martin, Colmar & Liem, 2012).

Vergleichsweise wenig erforscht sind die Auswirkungen der selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf das konkrete Unterrichtshandeln® von Lehrkriften sowie auf die
perzipierte Klassenzielstruktur® (z.B. Butler & Shibaz, 2008; Dresel et al., 2013;
Retelsdorf et al., 2010). Zudem weisen die bisherigen Studien, in denen
Zusammenhadnge zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichts-
handeln bzw. der Klassenzielstruktur untersucht wurden, mehrere Limitationen auf:
In manchen Studien wurde nicht zwischen dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften

und der perzipierten Klassenzielstruktur unterschieden. Des Weiteren wurde das

2 Das Unterrichtshandeln wird als Unterkategorie des beruflichen Handelns von Lehrkraften
aufgefasst und bezieht sich auf das didaktisch geplante Handeln von Lehrkraften im Unterricht. Auch
wenn andere Aufgaben und Tatigkeiten von Lehrkraften ebenfalls wichtige Aspekte des Lehrberufs
sind, liegt der Fokus der vorliegenden Arbeit auf dem Handeln von Lehrkrdften im Unterricht (vgl.
Grésel & Gniewosz, 2015; Helmke, 2006).

3 Die perzipierte Klassenzielstruktur wird als spezifisches Konstrukt innerhalb des Unterrichtsklimas
von Schulklassen aufgefasst und definiert als AusmalR, in dem der Klassenkontext das Verfolgen von
selbstbezogenen Lern- bzw. Performanzzielen erméglicht oder vorgibt (vgl. Ames & Archer, 1988;
Anderman, Patrick, Hruda & Linnenbrink, 2002; Blumenfeld, 1992; Dresel et al., 2013; Eder, 2002,
2006; Finsterwald, Ziegler & Dresel, 2009; Kaplan, Gheen & Midgley, 2002; Kaplan, Middleton, Urdan
& Midgley, 2002).
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Unterrichtshandeln entweder liber die Selbstauskunft der Lehrkrafte zu allgemeinen
Aspekten des Unterrichts oder nur anhand weniger, spezifischer Aspekte (z.B.
Unterstitzung der Hilfesuche) erfasst (Butler & Shibaz, 2008; Dresel et al., 2013;
Retelsdorf & Glinther, 2011; Retelsdorf et al., 2010). Die Defizite der vorangegange-
nen Studien sollen mit der vorliegenden Arbeit Gberwunden werden: Beispielsweise
werden das Unterrichtshandeln von Lehrkrdften und die Zielstruktur innerhalb von
Klassen (perzipierte Klassenzielstruktur) gezielt voneinander abgegrenzt.

Zusatzlich zu selbstbezogenen Lehrkraftzielen werden von mehreren Au-
tor/inn/en schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele angefiihrt (Ames & Ames, 1984;
Buck, Lee & Midgley, 1992; Midgley, Anderman & Hicks, 1995). Demnach verfolgen
Lehrkrdfte neben selbstbezogenen Zielen (wie z.B. ihre eigenen Kompetenzen zu
erweitern) auch Ziele in Bezug auf ihre Schiler/innen (wie z.B., dass die
Schuler/innen dazulernen und deren Kompetenz erweitern). Obwohl ein
umfassendes Konzept der Lehrkraftziele gefordert wird (z.B. Butler, 2007; Retelsdorf
et al., 2010), stehen bis dato Studien aus, in welchen gleichzeitig selbstbezogene und
schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele untersucht werden. Auch diese Liicke soll mit

der vorliegenden Arbeit geschlossen werden.

1.1 Uberblick tiber die Ziele, Fragestellungen und durchgefiihrten

Studien

Ein Ziel der vorliegenden Dissertation ist eine umfassende Erforschung der
differentiellen Effekte selbstbezogener Ziele von Lehrkraften auf das Unterrichts-
handeln und die Zielstruktur innerhalb von Klassen. Zusatzlich zu selbstbezogenen
Lehrkraftzielen werden schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele mit einbezogen. Im
Unterschied zu vorangegangenen Studien in diesem Forschungsfeld wird in der
vorliegenden Arbeit gezielt zwischen dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften und
der perzipierten Klassenzielstruktur unterschieden. Des Weiteren wird das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften erstmals anhand von mehreren theoriebasier-

ten Merkmalen erfasst. In einem theoretischen Gesamtmodell sind die postulierten
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Mechanismen zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen, dem
Unterrichtshandeln und der perzipierten Klassenzielstruktur zusammengefasst.

Die Uibergeordneten Fragestellungen der vorliegenden Dissertation adressie-
ren einerseits die differentiellen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln. Andererseits werden die differentiellen Effekte der selbst-
bezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt Giber die
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln, untersucht.

Die differentiellen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unter-
richtshandeln werden im Rahmen der Studie 1 untersucht: Zur Erfassung des
Unterrichtshandeln mittels Selbstbericht von Lehrkraften werden ein retrospektiver
Fragebogen und ein standardisiertes Unterrichtstagebuch eingesetzt. Aus Interesse
der Studienautorin werden Unterschiede hinsichtlich der selbstbezogenen
Lehrkraftziele differenziert nach dem Geschlecht und der Berufserfahrung von
Lehrkraften untersucht. Des Weiteren werden der Einfluss des Geschlechts und der
Berufserfahrung auf die Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen
und dem Unterrichtshandeln mitberlicksichtigt. Darlber hinaus ist es von
erhebungsmethodischem Interesse, die Angaben der Lehrkrafte im Fragebogen mit
den Angaben im Unterrichtstagebuch zu vergleichen.

Der Schwerpunkt der Studie 2 ist die Uberpriifung eines vorgeschlagenen
theoretischen Gesamtmodells zur Vorhersage differentieller Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt
Uber die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln von
Lehrkraften. Dabei werden zundchst einfache Effekte zwischen selbst- und
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen, dann zwischen schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln sowie dem Unterrichtshandeln und der
Klassenzielstruktur analysiert. AbschlieBend werden im statistischen Gesamtmodell
direkte und indirekte Effekte geprift. Defizite vorangegangener Studien sollen
iberwunden werden, indem sowohl das Unterrichtshandeln von Lehrkraften als
auch die perzipierte Klassenzielstruktur als getrennte Konstrukte in die
Untersuchung einbezogen werden. Darlber hinaus werden neben den
selbstbezogenen Lehrkraftzielen erstmals auch schiiler/innen/bezogene

Lehrkraftziele untersucht. In der Studie2 wird das Unterrichtshandeln von
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Lehrkréften aus der Schiler/innen/perspektive und zuséatzlich aus der Lehrkraft- und
der Beobachter/innen/perspektive erfasst. Aus erhebungsmethodischem Interesse
werden die drei Perspektiven miteinander verglichen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation sollen einen Beitrag zur Be-
schreibung und Erklarung der komplexen Mechanismen zwischen selbst- und
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen, dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften

und der perzipierten Klassenzielstruktur liefern.

1.2 Aufbau der Arbeit

Im theoretischen Teil der vorliegenden Dissertation wird in Kapitel 2 auf die
selbstbezogenen Lehrkraftziele und in Kapitel 3 auf die schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele eingegangen. In Kapitel 4 wird die perzipierte Klassenzielstruktur
eingefiihrt. In Kapitel 5 wird das Unterrichtshandeln von Lehrkradften sowie dessen
Auswirkungen einerseits aus Sicht der empirischen Unterrichtsforschung (Abschnitt
5.2) und andererseits aus Sicht der Zielorientierungsforschung (Abschnitt 5.3)
betrachtet. In Abschnitt 5.4 werden durch die Verknipfung der empirischen
Unterrichtsforschung mit der Zielorientierungsforschung theoriebasierte Merkmale
des lern- und performanzzielforderlichen Unterrichtshandelns von Lehrkraften
abgeleitet. In Abschnitt 5.7 werden unterschiedliche Moéglichkeiten zur Erfassung des
Unterrichtshandelns von Lehrkraften beschrieben. In Kapitel 6 wird die Ableitung der
Fragestellungen wiedergegeben. In Abschnitt 6.1 wird der aktuelle Forschungsstand
zusammengefasst und bestehende Defizite vorangegangener Studie aufgezeigt. Im
Anschluss an ein postuliertes theoretisches Gesamtmodell (Abschnitt 6.2) werden
die Fragestellungen und Hypothesen der vorliegenden Dissertation zusammenge-
fasst (Abschnitt 6.3).

Im empirischen Teil der vorliegenden Arbeit wird zunachst in Kapitel 7 ein
Uberblick tiber die durchgefiihrten Studien geben. In Kapitel 8 werden die Methode
der Studie 1 sowie die Ergebnisse und Diskussion der Studie 1 wiedergegeben. Das
Kapitel 9 umfasst die Methode der Studie 2 sowie die Ergebnisse und Diskussion der

Studie 2. In Kapitel 10 werden eine Zusammenfassung und die Gesamtdiskussion der



Einleitung

Ergebnisse beider Studien wiedergegeben (Abschnitte 10.1 bis 10.4). Des Weiteren
wird auf die Limitationen der vorliegenden Arbeit und mogliche Weiterfiihrungen
eingegangen (Abschnitt 10.5). AbschlieRend werden theoretische und praktische

Implikationen der Ergebnisse erlautert (Abschnitte 10.6 und 10.7).

Die vorliegende Dissertation wurde im Rahmen des vom Bundesministerium fir
Bildung und Forschung (BMBF) geforderten und breit angelegten Verbundprojekts
»Berufliche Zielorientierungen von Lehrkraften” durchgefiihrt (Forderkennzeichen:
01 HJ 0902 und 01 HJ 0901, Projektleiter: Prof. Dr. Markus Dresel und Prof. Dr. Oliver

Dickhauser).
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2 Selbstbezogene Ziele von Lehrkraften

In diesem Kapitel werden zunachst die Urspriinge des Zielorientierungskonzeptes
(Abschnitt 2.1) und dessen Ubertragung auf die Zielgruppe der Lehrkrifte
zusammengefasst (Abschnitt 2.2). Danach werden die selbstbezogenen
Lehrkraftziele definiert (Abschnitt 2.3) und ein Exkurs zur Erfassung von
selbstbezogenen Lehrkraftzielen gemacht (Abschnitt 2.4). In Abschnitt 2.5 werden
Befunde in Bezug auf selbstbezogene Lehrkraftziele und die Einstellungen,
Erwartungen, das Erleben und lernrelevante Verhalten von Lehrkraften
zusammengefasst. AbschlieBend werden Ergebnisse zu Unterschieden der
selbstbezogenen Lehrkraftziele hinsichtlich Geschlechts und Berufserfahrung von
Lehrkréften berichtet (Abschnitt 2.5). Die Ergebnisse zum Zusammenhang zwischen
selbstbezogenen Lehrkraftzielen und der perzipierten Klassenzielstruktur sowie dem
Unterrichtshandeln von Lehrkraften werden in den Abschnitten 4.4 und 5.5

beschrieben.

2.1 Urspriinge des Zielorientierungskonzeptes

Aufgrund des Anliegens, die Motivation von Menschen in Lern- und Leistungssituati-
onen genauer zu beschreiben, zu erfassen und deren Auswirkungen auf das Lernen
und die kognitive Leistung von Individuen zu untersuchen, entstanden in der
Vergangenheit viele Konzepte und Theorien (siehe Anderman & Dawson, 2011), wie
beispielsweise die sozialkognitive Lerntheorie (z.B. Bandura, 1996), die Erwartungs-
Wert-Theorie (z.B. Eccles & Wigfield, 2002; Wigfield & Eccles, 2000), die
Selbstbestimmungstheorie (z.B. Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000) und das
Zielorientierungskonzept (z.B. Ames, 1992c). Vor allem im Rahmen der Erforschung
der Lern- und Leistungsmotivation von Schiler/inne/n entwickelte sich das
Zielorientierungskonzept in den letzten Jahrzehnten zu einem der wichtigsten
theoretischen Ansatze (Elliot, 2005; Kaplan & Maehr, 2007; Maehr & Zusho, 2009;
Meece, Anderman & Anderman, 2006; Pintrich, Conley & Kempler, 2003; Schunk et
al., 2008).
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Zielorientierungstheorien (engl. achievement goal theories) wurden von
Entwicklungs-, Motivations- und Padagogischen Psycholog/inn/en entwickelt, um die
Lern- und Leistungsmotivation von Kindern sowie ihr Verhalten bei schulischen
Aufgaben und im Unterricht zu erklaren (Pintrich, 2000a; Schunk et al., 2008). Der
Zielorientierungsansatz entstand nicht, wie viele andere psychologische Theorien,
aus der Weiterentwicklung eines einzelnen theoretischen Ansatzes, sondern durch
die Fusion mehrerer unterschiedlicher Denkansatzen (fiir einen Uberblick siehe
Murayama, Elliot & Friedman, 2012). Das Zielorientierungskonstrukt entwickelte sich
urspriinglich aus den Arbeiten von Carol Dweck, John Nicholls, Carole Ames und
deren Kolleg/inn/en, welche mehrere Jahrzehnte selbststandig sowie gemeinschaft-
lich daran arbeiteten. Dweck und ihre Mitarbeiter/innen entwickelten ihren
Zielorientierungsansatz aufgrund von Untersuchungen zur erlernten Hilflosigkeit bei
Kindern, wahrend Nicholls Ansatz aus seiner Forschung zur Entwicklung von
Fahigkeitskonzeptionen bei Kindern entstand (Diener & Dweck, 1978, 1980; Dweck,
1975; Dweck & Reppucci, 1973; Elliot, 2005; Jagacinski & Nicholls, 1984, 1987;
Murayama et al., 2012; Nicholls, 1978).

Ames und ihre Mitarbeiter/innen (Ames, 1984; Ames & Archer, 1987, 1988)
schufen mit ihren Zielorientierungsansatz eine Integration der Konzeptualisierungen
von Dweck und Nicholls. Zusatzlich inkludierten sie Denkansdtze mehrerer anderer
Autor/inn/en (z.B. Maehr, 1983, zitiert nach Elliot, 2005, S. 56). Obwohl die
verschiedenen Forscher/innen Zielorientierungen etwas unterschiedlich
betrachteten, wurden die bedeutsamen Uberlappungen zwischen den Konzeptionen
in den Fokus genommen. Eine Gemeinsamkeit der frilhen Arbeiten zum
Zielorientierungskonzept ist die Verwendung eines dichotomen Modells, wobei zwei
Arten von Zielen unterschieden werden: Demnach stehen auf der einen Seite die
Aufgabe, der Lernprozess selbst und der Kompetenzzuwachs im Vordergrund. Auf
der anderen Seite sind die Demonstration eigener Fahigkeiten und der
Wettbewerbsgedanke vorrangig (Ames, 1992c; Ames & Archer, 1987, 1988; Dweck &
Leggett, 1988; Elliot, 2005; Elliott & Dweck, 1988; Murayama et al., 2012; Nicholls,
1984, 1989; Schone, 2007). In der englischsprachigen Literatur wurde grofteils das

von Ames und Archer (1987, 1988) vorgeschlagenen Begriffspaar mastery goals und
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performance goals Gbernommen (Murayama et al.,, 2012), wahrend sich in der
deutschsprachigen Literatur weitgehend die Begriffe Lernziele und Leistungsziele
sowie Performanzziele durchgesetzt haben (Grassinger, Dickhduser & Dresel, 2019;
Koéller & Schiefele, 2010; Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone & Dickhauser, 2002).
Im Folgenden werden die in der aktuellen deutschsprachigen Literatur (z.B.
Grassinger et al.,, 2019) verwendeten Begriffe Lern- und Performanzziele
Ubernommen.

Im Unterschied zu den Arbeiten von Dweck und Nicholls haben Ames und
ihre Mitarbeiter/innen (Ames, 1984; Ames & Ames, 1984) explizit den Bezug zur
Schule hergestellt und erstmals Ziele von Schiler/inne/n und Lehrkraften
beschrieben (mehr dazu in Abschnitt 3.2). Zusatzlich betonen Ames und Archer
(1988), dass der Zielorientierungsansatz nicht nur die Effekte individueller Ziele
beschreibt, sondern auch die Auswirkungen von in Schulklassen wahrgenommenen
Zielstrukturen (mehr dazu in Abschnitt 4.3). Die Einfilhrung des integrativen
Rahmenmodells von Ames und Archer (1987, 1988) war ein Meilenstein fir die
Zielorientierungsforschung, denn damit wurde Kohasion in die vorhandene Literatur
zu selbstbezogenen Zielen gebracht und der Einfluss des Zielorientierungskonzepts in
der Lern- und Leistungsmotivationsforschung wurde gefestigt (Elliot, 2005; Koller,

1998; Murayama et al., 2012; Schone, 2007).

In Bezug auf die Auswirkungen von selbstbezogenen Zielen zeigten sich schon in den
friihen empirischen Arbeiten relativ klare und konsistente Befunde zu den positiven
Konsequenzen von Lernzielen. Lernziele von Schiiler/inne/n und Studierenden fuhren
zu positivem Erleben sowie adaptiven Lern- und Leistungshandlungen (Murayama et
al., 2012; Senko, Durik & Harackiewicz, 2008). Beispielsweise gehen hohe Lernziele
einher mit positiven Emotionen und einer hohen Zufriedenheit beim schulischen
Lernen. Lernziele stehen positivim Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeit, dem
Fahigkeitsselbstkonzept und der intrinsischen Motivation von Schiler/inne/n. Des
Weiteren fiihren hohe Lernziele zu adaptiver Hilfesuche, hoher Anstrengung und
hohem Durchhaltevermogen und zur Anwendung von Tiefenlernstrategien sowie zu
weniger storendem Verhalten (Elliot & Church, 1997; Elliot, McGregor & Gable,
1999; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter & Elliot, 2000; Heyman & Dweck, 1992;
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Kaplan & Maehr, 1999; Middleton & Midgley, 1997; Murayama & Elliot, 2009;
Nicholls, Patashnick & Nolen, 1985; Roeser, Midgley & Urdan, 1996; Ryan & Pintrich,
1997; Skaalvik, 1997; Wolters, 2004).

Die Effekte der Performanzziele waren hingegen weniger klar. Um die unein-
heitliche Befundlage bezlglich der Performanzziele zu erklaren, inkludierten Elliot
und seine Mitarbeiter/innen die zusatzliche Unterscheidung Anndherung versus
Vermeidung in das Zielorientierungskonzept. Diese in verschiedenen Bereichen der
Lern- und Leistungsforschung schon zuvor populdre Unterscheidung (z.B. Atkinson,
1957; McClelland, 1951, zitiert nach Murayama et al., 2012, S. 194) beschreibt, ob
ein Individuum seinen Fokus auf die Anndherung einer positiven Moglichkeit (z.B.
Erfolg) oder auf die Vermeidung einer negativen Méglichkeit (z.B. Misserfolg) legt
(Elliot, 2005; Elliot & Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Murayama et al.,
2012).

Im trichotomen Modell der Zielorientierungen separieren Elliot und seine
Kolleg/inn/en Performanzziele in zwei konzeptuell unabhangige Komponenten und
unterscheiden drei Arten von Zielen: Lern-, Anndherungs- und Vermeidungsperfor-
manzziele. (1) Lernziele bleiben konzeptuell unverdndert und beschreiben das
Bestreben, Aufgaben zu bewiltigen und die eigenen Kompetenzen zu erweitern.
(2) Anndherungsperformanzziele umfassen das Bestreben, positive Ergebnisse im
Vergleich zu Anderen anzusteuern. (3) Vermeidungsperformanzziele beinhalten das
Bestreben, negative Ergebnisse im Vergleich zu Anderen zu vermeiden (Elliot &
Church, 1997; Elliot & Harackiewicz, 1996; Murayama et al., 2012).

Reanalysen vorhandener Daten sowie neu gewonnene Daten zeigten klarere
Ergebnisse (Elliot & Church, 1997; Elliot & Moller, 2003; Elliot et al., 1999;
Harackiewicz, Barron, Pintrich, Elliot & Thrash, 2002; Middleton & Midgley, 1997;
Skaalvik, 1997; Vandewalle, 1997). Demnach stehen Vermeidungsperformanzziele im
Zusammenhang mit maladaptiven Konsequenzen. Beispielsweise gehen hohe
Vermeidungsperformanzziele einher mit niedriger Selbstwirksamkeit, niedrigem
Fahigkeitsselbstkonzept und niedriger intrinsischer Motivation. Vermeidungsperfor-
manzziele fihren zur Vermeidung von Hilfesuche, niedrigem Durchhaltevermdgen,

vermehrtem Aufschiebeverhalten, hoher Angst sowie zu niedrigen Leistungen im
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Unterricht (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999, 2001; Karabenick, 2004;
Middleton & Midgley, 1997; Murayama & Elliot, 2009; Skaalvik, 1997; Senko et al.,
2008; Wolters, 2004). Dem gegeniber stehen Anndherungsperformanzziele eher mit
positiven Folgen im Zusammenhang. Beispielsweise gehen hohe Anndherungsper-
formanzziele einher mit hoher Selbstwirksamkeit, hohem Fahigkeitsselbstkonzept
und hoher Leistung im Unterricht, nicht aber mit Interesse. Die Ergebnisse in Bezug
auf Annadherungsperformanzziele sind jedoch heterogener als in Bezug auf die
Vermeidungsperformanzziele (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999;
Harackiewicz et al., 2002; Murayama & Elliot, 2009; Murayama et al., 2012; Nitsche,
2013; Skaalvik, 1997; Senko et al., 2008; Wolters, 2004).

Zusatzlich wurden noch differenziertere Modelle der selbstbezogenen Ziele
vorgeschlagen (fiir einen Uberblick siehe Elliot & Hulleman, 2017):

Das 2x2-Modell der Zielorientierungen wurde aus dem trichotomen Modell
heraus entwickelt, indem eine zusatzliche Trennung der Lernziele in Annaherung und
Vermeidung vorgeschlagen wurde (Elliot, 1999; Elliot & McGregor, 2001). Neu
inkludiert wurden Vermeidungslernziele. Diese charakterisieren das Bestreben,
einen moglichen Verlust der eigenen Kompetenzen und Fahigkeiten zu vermeiden,
Gelerntes nicht zu vergessen oder Aufgaben nicht unvollendet zu lassen. Jedoch
scheinen Vermeidungslernziele in den meisten typischerweise untersuchten Lern-
und Leistungskontexten (z.B. Schule) weniger haufig aufzutreten als die anderen
Zielarten (Elliot, 2005; Elliot & Hulleman, 2017; Elliot & McGregor, 2001; Elliot &
Murayama, 2008; Murayama et al., 2012; Nitsche, 2013).

Das Hauptmerkmal des 3x2-Modells der Zielorientierungen ist, dass drei
Arten von Standards zur Definition der Kompetenz unterschieden werden: Absoluter
Standard (aufgabengezogen, z.B. eine Aufgabe so gut es geht zu erledigen),
intrapersonaler Standard (auf sich selbst bezogen, z.B. im Vergleich zu den eigenen
friheren Leistungen besser zu sein) und interpersonaler Standard (auf andere
bezogen, z.B. im Vergleich zu anderen besser zu sein). Durch die Kombination dieser
drei Arten von Standards mit den zwei Valenzen, Anndaherung und Vermeidung,
konnen sechs Arten von Zielen abgeleitet werden (siehe Elliot, Murayama & Pekrun,

2011). Die Ergebnisse von Untersuchungen des 3x2-Modells zeigen differentielle
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Zusammenhange zwischen den unterschiedlichen Zielen und dem Erleben und
Verhalten von Individuen. Jedoch ist kritisch anzumerken, dass die unterschiedlichen
Arten von Zielen hohe Interkorrelationen aufweisen und die gefundenen Ergebnisse
schwidcher waren als die Ergebnisse in Bezug auf andere Zielorientierungsmodelle

(Elliot & Hulleman, 2017; Elliot et al., 2011).

Weitere urspriinglich von Nicholls et al. (1985) vorgeschlagene Ziele sind die
sogenannten Arbeitsvermeidungsziele. Diese beschreiben das Bestreben, die
Anstrengung oder Arbeit zur Erflllung von Aufgaben moglichst gering zu halten
(Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988; Nicholls et al., 1985). Arbeitsvermeidungsziele
werden insbesondere dann bedeutsam, wenn ein Mensch nicht nach Erfolg in einem
bestimmten Bereich strebt, er aber dennoch gezwungen ist, vorgegebene Aufgaben
in diesem Bereich zu erfiillen (DeShon & Gillespie, 2005; Nitsche, 2013). Empirische
Befunde zeigen, dass Arbeitsvermeidungsziele nicht nur als Abwesenheit von Lern-
und Performanzzielen zu interpretieren sind, sondern einen eigenstindigen
Erklarungswert in Bezug auf das Lern- und Leistungshandeln von Individuen besitzen,
und mit maladaptiven Lernprozessen und negativen Leistungsergebnissen
zusammenhangen (Archer, 1994; Meece et al.,, 1988; Nicholls et al., 1985; Nolen,
1988; Skaalvik, 1997; Wolters, 2003). Beispielsweise gehen hohe Arbeitsvermei-
dungsziele einher mit niedrigem Fahigkeitsselbstkonzept, niedriger intrinsischer
Motivation und niedriger Zufriedenheit beim schulischen Lernen. Des Weiteren
fihren Arbeitsvermeidungsziele zu oberflachigen Lernstrategien, vermehrtem
Aufschiebeverhalten, hoher Angst und niedrigen Leistungen im Unterricht (Meece et
al., 1988; Skaalvik, 1997; Nicholls et al., 1985; Wolters, 2004). Obwohl Arbeitsver-
meidungsziele und Vermeidungsperformanzziele zu &dhnlichem Lern- und
Leistungshandeln flihren, stammen diese von verschiedenen dahinter liegenden
kognitiv-affektiven Strukturen. Diese Annahme wird durch Studien unterstiitzt, die
nur geringe Korrelationen zwischen Vermeidungsperformanz- und Arbeitsvermei-
dungszielen zeigen (vgl. Kaplan & Maehr, 2007). Demzufolge werden Arbeitsvermei-

dungsziele als ein Teil der selbstbezogenen Ziele aufgefasst.
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Zusatzlich zu den bereits genannten Zielen bzw. Zielmodellen existieren weitere
Forschungsstrange zu Zielen, die in der Literatur diskutiert werden (fiir eine
Ubersicht siehe Murayama et al., 2012; Schunk et al., 2008). Beispielsweise wurden
extrinsische Ziele untersucht, die als ein Streben nach dem Erwerb einer Belohnung
bzw. der Vermeidung einer Bestrafung definiert wurden (Elliot, 2005; Pintrich &
Garcia, 1991; Schunk et al., 2008). Des Weiteren wurden soziale Ziele vorgeschlagen,
die sich auf interpersonelle Ziele fiir Lern- und Leistungshandlungen beziehen, wie
z.B. Zugehorigkeit und soziale Anerkennung (Kaplan & Maehr, 2007, Maehr &
Nicholls, 1980; Wentzel, 1989). Beide Zielarten erwiesen sich als eigenstandige
Pradiktoren fir das Lern- und Leistungshandeln von Individuen (Ryan & Pintrich,
1997; Wentzel, 1989). Jedoch sind nach Elliot (1999) sowohl extrinsische Ziele als
auch soziale Ziele nicht als Zielorientierungen per se anzusehen, sondern gehoren
vielmehr einer hoheren hierarchischen Konstruktebene an. Zielorientierungen
dienen demnach zur Erreichung allgemeinerer Ziele, Anreize oder Bediirfnisse,
welche unter anderem von extrinsischer bzw. sozialer Natur sein konnen (Elliot,

1999; Nitsche, 2013).

Wie oben dargestellt wurden die meisten Untersuchungen zu Zielorientierungen an
Schuler/inne/n und Studierenden durchgefihrt (vgl. Elliot, 2005; Hulleman, Schrager,
Bodmann & Harackiewicz, 2010). Der Zielorientierungsansatz wurde jedoch auch in
andere Anwendungsbereiche Ubertragen, wie beispielsweise in den Sport- und
Arbeitskontext. Die Ergebnisse der Studien in diesen Kontexten bestatigen
weitgehend die Befunde, die bei Schiler/inne/n und Studierenden gefunden wurden
(Button, Mathieu & Zajac, 1996; Coad, 1999; Duda, 2005; Harwood, Spray & Keegan,
2008; Nitsche, 2013; Payne, Youngcourt & Beaubien, 2007; Porath & Bateman, 2006;
Vandewalle, 1997; Vandewalle, Brown, Cron & Slocum, 1999). Da der Bildungskon-
text, z.B. der Unterricht, nicht nur fir Schiler/innen, sondern auch firr die Lehrkrafte
einen Lern- und Leistungskontext darstellt (i.e. achievement arena, Butler, 2007), in
welchem die Lehrkrafte unterschiedliche Ziele verfolgen kdnnen, ist es nahe liegend,
dass das Zielorientierungskonzept auch auf Lehrkrafte Ubertragen wurde (Butler,

2007; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Tonjes, Dickhduser & Kréner, 2008).
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2.2 Ubertragung des Zielorientierungskonzeptes auf Lehrkrifte

Erstmals beschrieben Ames und Ames (1984) zusatzlich zu den selbstbezogenen
Zielen von Schiler/inne/n auch qualitativ unterschiedliche berufliche Ziele von
Lehrkraften. Einerseits wurden selbstbezogene Performanzziele von Lehrkraften
berichtet. Andererseits wurden schiiler/innen/bezogene Lernziele sowie Ziele einer
moralischen Verantwortung von Lehrkraften beschrieben (vgl. Ames & Ames, 1984,
mehr dazu in Abschnitt 3.2). In spateren Arbeiten von Ames (z.B. Ames & Archer,
1988) wurde jedoch nicht mehr klar zwischen den Zielen von Schiiler/inne/n und
jenen der Lehrkrafte unterschieden, sondern allgemein die Ziele im Unterricht (i.e.
Klassenzielstruktur) erfragt, wobei teilweise individuelle Ziele von Schiiler/inne/n mit
schiler/innen/bezogenen Zielen von Lehrkraften bzw. deren instruktionalem
Handeln vermischt wurden (vgl. Ames & Archer, 1988; Koller, 1998; mehr dazu in

den Abschnitten 3.2 und 4.3).

Berufliche selbstbezogene Ziele von Lehrkraften wurden erstmals im Jahr 2007 von
Papaioannou und Christodoulidis postuliert. Ausgehend von Vorbefunden aus der
arbeits- und organisationspsychologischen Forschung zu beruflichen Zielen von
Angestellten in der Buchhaltung und im Verkauf gingen Papaioannou und
Christodoulidis von drei unterschiedlichen Arten der selbstbezogenen Lehrkraftziele
aus (Lernziele, Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele). Im Rahmen einer
Pilotstudie adaptierten sie einen Fragebogen zur Erfassung der selbstbezogenen
Ziele von Schuler/inne/n fur den beruflichen Kontext von Lehrkraften. Dieses neue
Erhebungsinstrument wurde an 143 griechischen Lehrkrdften erprobt. Die
postulierte Struktur der Lehrkraftziele konnte mittels explorativer Faktorenanalyse
bestatigt werden. In einer nachfolgenden Studie, mit einer Stichprobe von 430
griechischen Lehrkraften, konnte die dreifaktorielle Struktur der selbstbezogenen
Lehrkraftziele mittels konfirmatorischer Faktorenanalyse abgesichert werden

(Papaioannou & Christodoulidis, 2007).
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Zeitgleich mit Papaioannou und Christodoulidis untersuchte Butler (2007)
selbstbezogene Lehrkraftziele. Sie ging allerdings von vier Arten der Lehrkraftziele
aus (Lernziele, Anndherungs-, Vermeidungsperformanzziele und Arbeitsvermei-
dungsziele). Zur Uberpriifung ihres Konzepts der Lehrkraftziele interviewte Butler
(2007) Lehrkrafte und erstellte anhand der spontan geduferten zielbezogenen
Antworten und von theoretischen Uberlegungen geleitet einen strukturierten
Fragebogen zur Erfassung der Ziele von Lehrkraften. Mittels einer Stichprobe von
320 israelischen Lehrkraften und unter Verwendung explorativer und konfirmatori-
scher Faktorenanalysen konnte die postulierte vierfaktorielle Struktur der
selbstgezogenen Lehrkraftziele bestatigt werden. Demnach sind Lernziele,
Annaherungs-, Vermeidungsperformanzziele und Arbeitsvermeidungsziele von
Lehrkrdften empirisch unterscheidbar (Butler, 2007; Dickhaduser, Butler & Tonjes,

2007).

Dickhéduser und seine Kolleg/inn/en (Dickhduser et al., 2007; Tonjes et al., 2008)
gehen ebenso von vier Arten selbstbezogener Lehrkraftziele aus. Zur Begriindung
der Ubertragung des Zielorientierungskonzeptes auf die Lehrkrdfte argumentieren
Tonjes et al. (2008), dass Lehrkrafte eine groRe Zeit ihres Arbeitstages unter der
Beobachtung ihrer Schiler/innen stehen. Die Tatsache, beobachtet zu werden, kann
die Erwartung wecken, auch bewertet zu werden. Deshalb ist es naheliegend
anzunehmen, dass Lehrkrdafte ihre Aufmerksamkeit zusatzlich zu ihrem
Unterrichtshandeln auch auf sich selbst richten und darauf, wie sie von ihren
Schiler/inne/n wahrgenommen werden. So verfolgen vermutlich ein Teil der
Lehrkrdfte im Unterricht das Ziel, ihre Kompetenz zu zeigen (Anndherungsperfor-
manz) bzw. vermeintliche fehlende Kompetenz zu verschleiern (Vermeidungsper-
formanz). Aber auch auf sich selbst bezogene Lernziele von Lehrkréften sind moglich
und lassen sich laut Ténjes et al. (2008) mit der Uberlegung begriinden, dass
Lehrkrafte im Laufe ihrer beruflichen Entwicklung in Bezug auf ihr Unterrichtshan-
deln dazu angehalten sind, dieses zu reflektieren und zu verbessern. Das eigene
Unterrichtshandeln aus der Metaperspektive zu betrachten, ermoglicht den
Lehrkraften durch ihren Unterricht hinzuzulernen. Zuséatzlich bieten etwaige

Erkenntnisse aus Fortbildungen weitere AnstoRe fir das Verfolgen von Lernzielen
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(Tonjes et al., 2008). Ein mogliches anderes Ziel von Lehrkrdften kann das der
Arbeitsvermeidung sein. Hierbei verfolgt eine Lehrkraft primar das Ziel, den
Arbeitsaufwand moglichst gering zu halten. Dieses Ziel wird insbesondere dann
bedeutsam, wenn Personen in einem bestimmten Bereich nicht nach Erfolg streben,
aber dennoch vorgegebene Aufgaben in diesem Bereich zu erfiillen haben (DeShon
& Gillespie, 2005; Dickhauser et al., 2007; Nicholls, 1984; Nicholls et al., 1985;
Nitsche, 2013). Zur Erfassung der selbstbezogenen Lehrkraftziele wurde das
Erhebungsinstrument fir individuelle Schiler/innen/ziele von Spinath et al. (2002)
adaptiert, indem die Formulierungen des Itemstamms und der einzelnen
Antwortmoglichkeiten an die Besonderheiten des Lehrberufs angepasst wurden
(Dickhauser et al., 2007). Die zufriedenstellende interne Konsistenz der vier Skalen
der Lehrkraftziele sowie weitere Befunde der Studie dienen als weitere Beleg fiir die
Relevanz der Ubertragung des Zielorientierungskonzeptes auf die Lehrkrifte

(Dickhauser et al., 2007; siehe Abschnitt 2.4).

Wie oben dargestellt ist die Ubertragung des Zielorientierungskonzeptes auf
Lehrkrafte fiir eine qualitative Beschreibung der beruflichen Motivation von
Lehrkraften theoretisch begriindet und wurde empirisch bestatigt (vgl. Butler, 2007;
Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Tonjes et al., 2008). Im Folgenden wird eine
Prazisierung des Begriffs der selbstbezogenen Lehrkraftziele vorgenommen, die die

Grundlage fir die vorliegende Arbeit darstellt.

2.3 Definition von selbstbezogenen Lehrkraftzielen

In der vorliegenden Dissertation werden selbstbezogene Ziele von Lehrkraften in
Anlehnung an die einschlagige Literatur definiert als situationsiibergreifende,
zukunftsgerichtete kognitive Reprdsentationen eines angestrebten Zielzustandes
bezogen auf das eigene Lernen und die eigenen Leistungen im Lehrberuf, die das
Erleben und Verhalten von Lehrkraften in Richtung des angestrebten Zielzustandes
beeinflussen (Elliot & Fryer, 2008; Hulleman et al., 2010; Kaplan & Maehr, 2007;

Koéller & Schiefele, 2010; Nitsche, 2013). Somit werden gemall der Empfehlungen
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von Murayama et al. (2012) selbstbezogenen Lehrkraftziele moglichst eng definiert
und klar von lern- und leistungsbezogenen Uberzeugungen, Einstellungen und
Empfindungen in Bezug auf Erfolg, Fahigkeit, Anstrengung, Fehler, Feedback und
Bewertungsstandards abgegrenzt. Des Weiteren wird angenommen, dass
Lehrkraftziele stabile und variable Anteile haben, die auf personliche Merkmale der
Lehrkraft sowie auf Merkmale des Kontextes zurlickgefiihrt werden koénnen.
Demnach kénnen Lehrkrafte im beruflichen Kontext generell bestimmte Arten von
Zielen verfolgen. Andererseits kdnnen auch Situationsmerkmale verschiedene Ziele
von Lehrkraften anregen (Benning, Daumiller et al., 2019; Elliot & Hulleman, 2017,
Kaplan, Middleton et al., 2002; Koller & Schiefele, 2010; Maehr & Zusho, 2009;
Nitsche, 2013; Praetorius, Nitsche et al., 2014).

Der Forschungsliteratur zu selbstbezogenen Lehrkraftzielen folgend (z.B. Butler,
2007; Dickhauser et al., 2007; Nitsche et al., 2011; Retelsdorf et al., 2010) werden
vier Arten von Zielen unterschieden”: Lernziele, Anndherungs-, Vermeidungsperfor-
manzziele und Arbeitsvermeidungsziele. Lernziele werden als individuelles Bestreben
verstanden, die eigene Kompetenz zu erweitern. Anndherungsperformanzziele
werden als individuelles Bestreben verstanden, die eigene hohere Kompetenz (im
Vergleich zu anderen Lehrkrdften) zu demonstrieren. Vermeidungsperformanzziele
werden als individuelles Bestreben verstanden, eigene potentiell mangelnde
Kompetenz (im Vergleich zu anderen Lehrkraften) zu verbergen. Somit beinhalten
beide Arten der Performanzziele sowohl Aspekte der Selbstdarstellung als auch des
normativen Vergleiches. Arbeitsvermeidungsziele werden als individuelles Bestreben
verstanden, die Arbeit in Lern- und Leistungssituationen zu vermeiden bzw. den
Aufwand zu minimieren (Elliot, 1999; Elliot, 2005; Meece et al., 1988; Nitsche, 2013;
Schone, 2007; Spinath et al., 2002; Urdan, 1997).

In den urspriinglichen Zielorientierungskonzepten wurde angenommen, dass
Menschen nur eine Art von Zielen praferieren (vgl. Pintrich et al., 2003). Aktuellere

Untersuchungen zeigen jedoch, dass Individuen nicht zwingend nur eine Art von

4Weitere in der Literatur vorgeschlagene selbstbezogene Lehrkraftziele, wie z.B. Beziehungsziele von
Butler (2012, 2014) werden in dieser Arbeit nicht mitbericksichtigt.
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Zielen verfolgen, sondern gleichzeitig mehrere Ziele mit jeweils unterschiedlichen
Auspragungen aufweisen konnen (Barron & Harackiewicz, 2001; Harackiewicz et al.,
2002; Kaplan, Middleton et al., 2002; Pintrich, 2000b; Pintrich et al., 2003; Spinath et
al., 2002). Demzufolge wird in der vorliegenden Arbeit kein typologisch orientierter
Ansatz, sondern ein variablenorientierter Ansatz zur Erforschung der Lehrkraftziele
verfolgt. Ebenso wird eine typologisch orientierte Schreibweise (z.B. , lernzielorien-
tierte Personen”), wie sie teilweise in der Literatur zu finden ist (z.B. Dickhduser et al.,
2007; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Schone, Dickhauser, Spinath &
Stiensmeier-Pelster, 2004), bewusst vermieden, weil sie irrefiihrend ware (Nitsche,

2013).

Da selbstbezogene Lehrkraftziele als kognitive Reprasentationen aufgefasst werden,
und diese Reprasentationen der Ziele den Lehrkraften selbst kognitiv zugangig sind,
kénnen selbstbezogene Lehrkraftziele mit Hilfe von verbalen Erhebungsmethoden
(z.B. Interviews und Fragebdgen) erfasst werden (vgl. Pintrich, 2000a). Beispielsweise
interviewte Butler (2007) 15 Lehrkrafte zu deren Griinden fir einen erfolgreichen
Arbeitstag. Von den spontan gedulRerten zielbezogenen AuBerungen der Lehrkrafte
und von theoretischen Uberlegungen geleitet, entwickelte sie einen strukturierten
Fragebogen zur Erfassung der selbstbezogenen Lehrkraftziele (Butler, 2007). Zur
Erfassung dispositionaler Selbstbilder, wie beispielsweise der Selbsteinschatzung von
Zielen, sind Erhebungen mittels Fragebogen gut geeignet (Rausch, 2012).

Um die Probleme und Mangel vorangegangener Erhebungsinstrumente zu
Uberwinden entwickelten Nitsche et al. (2011) einen neuen Fragebogen. Darin sind
die selbstbezogenen Lehrkraftziele theoretisch erweitert (Nitsche et al., 2011):
Einerseits um bereichsspezifische Facetten der Lernziele (padagogisch, fachlich und
fachdidaktisch) und andererseits um adressat/inn/enspezifische Facetten der
Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele (gegenuber Schiler/inne/n,
Kolleg/inn/en, der Schulleitung und sich selbst). Die theoretische Erweiterung sollte
zu einem genaueren Verstandnis der selbstbezogenen Lehrkraftziele und der
Auswirkungen auf kompetenzbezogenes Erleben und Lernverhalten von Lehrkraften
beitragen. Die Entwicklung des neuen Fragebogens erfolgte in mehreren Schritten

(Details dazu siehe Nitsche, 2013; Nitsche et al., 2011). Die empirischen Befunde
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legen nahe, dass der von Nitsche et al. (2011) neu entwickelte Fragebogen eine
reliable und valide Erfassung der selbstbezogenen Lehrkraftziele ermdglicht (Nitsche,
2013; weitere Ergebnisse dieser Studie siehe in Abschnitt 2.4). Die Berlicksichtigung
der bereichs- und adressat/inn/enspezifischen Facetten von Lehrkraftzielen
erscheint dann sinnvoll, wenn selbstbezogene Ziele in Zusammenhang mit der
Wahrnehmung, der Einstellung und dem Verhalten von Lehrkrdften untersucht
werden, welche sich auf einen bestimmten Wissensbereich oder auf eine bestimmte
Adressat/inn/engruppe beziehen. Wenn aber der Fokus der Untersuchung keine
Kompetenz- bzw. Adressat/inn/enspezifitit beinhaltet, ist die Verwendung der
Ubergeordneten Zielfaktoren zu bevorzugen (Nitsche, 2013; Nitsche et al., 2011). Da
der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit auf den Effekten der vier ibergeordneten
selbstbezogenen Lehrkraftziele liegt, und nicht auf bereichs- bzw. adres-
sat/inn/enspezifischen differentiellen Zusammenhangen, werden die untergeordne-

ten Facetten der selbstbezogenen Lehrkraftziele nicht weiter berlcksichtigt.

Im Folgenden werden Befunde zu den Effekten der selbstbezogenen Lehrkraftziele
auf eher personliche Aspekte, wie z.B. individuelle Einstellungen zu Hilfesuche und
Fortbildungen, Selbstwirksamkeitserwartung, Belastungserleben und lernbezogenes

Verhalten, zusammengefasst.

2.4 Selbstbezogene Lehrkraftziele und deren Zusammenhange mit
Einstellungen, Erwartungen, Erleben und lernrelevantem Verhal-

ten von Lehrkraften

Die Erforschung der selbstbezogenen Lehrkraftziele befindet sich noch in ihrer
Anfangsphase (Butler, 2014; Retelsdorf et al., 2010). Doch die bereits vorhandenen
Studien belegen, dass die Ubertragung des Zielorientierungskonzepts auf Lehrkrafte
vielversprechend ist, um die Motivation, das Erleben und Verhalten von Lehrkraften
im Kontext von Schule und Unterricht zu beschreiben und zu erklaren (fiir einen

Uberblick siehe Butler, 2014; Daumiller, 2018).
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Die bisherigen Befunde zeigen, dass selbstbezogene Lernziele von Lehrkraften positiv
assoziiert sind mit deren beruflicher Zufriedenheit, hoherer Selbstwirksamkeitser-
wartung und mit adaptiven Einstellungen gegentiiber Hilfesuche und Fortbildungen.
Lernziele haben einen positiven Einfluss auf die Teilnahme an Fortbildungen und
stellen einen negativen Pradiktor fiir das berufliche Belastungserleben von
Lehrkraften dar (Butler, 2007; Dickhauser et al., 2007; Fasching, Dresel, Dickhduser &
Nitsche, 2010; Nitsche et al., 2011; Nitsche, Dickh&duser, Dresel et al., 2013; Nitsche,
Dickhauser, Fasching et al., 2013; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Retelsdorf et
al., 2010; Tonjes & Dickhauser, 2009).

Anndherungsperformanzziele von Lehrkraften weisen in den bisherigen Studien
weniger signifikante Zusammenhadnge zu den Einstellungen gegeniiber Hilfesuche
und Fortbildungen sowie dem Belastungserleben von Lehrkraften auf als die anderen
selbstbezogenen Lehrkraftziele: Die Ergebnisse zeigen lediglich, dass Anndherungs-
performanzziele positiv assoziiert sind mit der Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug
auf das Unterrichten und mit der selbstberichteten Haufigkeit der Teilnahmen an
Fortbildungen sowie der Lektiire von Fachzeitschriften (Nitsche, 2013; Nitsche,

Dickhauser, Fasching et al. 2013; Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013).

Vermeidungsperformanzziele von Lehrkraften stehen, im Gegensatz zu den
selbstbezogenen Lernzielen, negativ im Zusammenhang mit beruflicher
Zufriedenheit und sind positiv assoziiert mit geringerer Selbstwirksamkeitserwartung
und mit maladaptiven Einstellungen gegenilber Hilfesuche und Fortbildungen.
Vermeidungsperformanzziele haben einen negativen Einfluss auf die freiwillige
Teilnahme an Fortbildungen und stellen einen positiven Pradiktor flir das berufliche
Belastungserleben dar (Butler, 2007; Dickh&user et al., 2007; Fasching et al., 2010;
Nitsche et al., 2011; Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhauser,
Fasching et al., 2013; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Retelsdorf et al., 2010;
Tonjes & Dickhauser, 2009).

Die Ergebnisse in Bezug auf die Arbeitsvermeidungsziele von Lehrkraften sind dhnlich

zu den Befunden der Vermeidungsperformanzziele. Arbeitsvermeidungsziele von
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Lehrkraften sind positiv assoziiert mit der Einstellung, dass Hilfesuche zusatzlicher
Aufwand ist. Des Weiteren zeigte sich, dass Arbeitsvermeidungsziele ein positiver
Pradiktor fur das berufliche Belastungserleben sind und einen positiven, teilweise
durch das berufliche Belastungserleben mediierten, Einfluss auf die Anzahl an
Krankheitstagen haben. Arbeitsvermeidungsziele sind ein negativer Pradiktor fir die
Anzahl von besuchten Fortbildungen und stehen negativ im Zusammenhang mit der
Lektiire von Fachzeitschriften. Des Weiteren gehen héhere Arbeitsvermeidungsziele
von Lehramtsanwarter/inne/n mit einer niedrigeren Leistung im Referendariat und
einer hoheren Abbruchtendenz einher (Butler, 2007; Dickhduser et al., 2007; Nitsche,
Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhaduser, Fasching et al., 2013; Retelsdorf
et al., 2010).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass selbstbezogene Lehrkraftziele
unterschiedliche Zusammenhdnge mit bzw. differentielle Auswirkungen auf die
Einstellungen und Erwartungen sowie das Erleben und das lernrelevante Verhalten
von Lehrkraften haben: Die dargestellten Befunde zeigen einheitlich positive
Auswirkungen der Lernziele sowie negative Auswirkungen der Vermeidungsperfor-
manz- und Arbeitsvermeidungszielen auf die Einstellungen, Erwartungen, Erleben
und lernrelevantes Verhalten. Die bisherigen Ergebnisse in Bezug auf die
Annaherungsperformanzziele von Lehrkraften sind hingegen nicht so eindeutig. Die
bisherigen Befunde zu den selbstbezogenen Zielen von Lehrkraften in Bezug auf
deren Einstellungen und Erwartungen sowie auf das Erleben und lernrelevante
Verhalten stehen also im Einklang mit den Befunden der Zielorientierungsforschung

bei Schiler/inne/n und Studierenden (vgl. Abschnitt 2.1).

Befunde zu den Auswirkungen der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
Zielstruktur innerhalb von Klassen und das Verhalten von Schuler/inne/n werden in
Abschnitt 4.4 wiedergegeben — im Anschluss an die Erlduterung und Definition der
Klassenzielstruktur (Abschnitte 4.1 und 4.2). Die Befunde zu den Zusammenhangen
zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln werden in
Abschnitt 5.5 berichtet — nachdem das Unterrichtshandeln von Lehrkraften definiert

und von verschiedenen Seiten beleuchtet wurde (siehe Kapitel 5). Im Folgenden
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werden die Befunde zu Unterschieden nach dem Geschlecht und der Berufserfah-

rung von Lehrkraften hinsichtlich der selbstbezogenen Ziele zusammengefasst.

2.5 Selbstbezogene Lehrkraftziele und Unterschiede nach dem

Geschlecht und der Berufserfahrung

Geschlechtsunterschiede beziglich beruflicher Ziele von Lehrkréften sind theoretisch
u.a. aufgrund der Theorie der sozialen Rollen anzunehmen, weil beispielsweise in
mannlichen Geschlechterrollen sozialer Vergleich und Wettbewerb starker
hervorgehoben werden als in weiblichen Geschlechterrollen (Retelsdorf et al., 2010;
Eagly, Wood & Diekman, 2000): Die Ergebnisse bisheriger Untersuchungen zeigen,
dass weibliche Lehrkrafte hohere selbstbezogene Lern- und Vermeidungsperfor-
manzziele angeben als mannliche Lehrkrafte. Wiederum sind Annaherungsperfor-
manz- und Arbeitsvermeidungsziele bei weiblichen Lehrkraften niedriger ausgepragt
als bei mannlichen Lehrkraften. An dieser Stelle sei jedoch angemerkt, dass in den
genannten Studien sich neben einzelner kleiner Geschlechtsunterschiede in den
Lehrkraftzielen auch viele nicht signifikante Ergebnisse zeigten (vgl. Butler, 2007;
Malmberg, 2006, 2008; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Nitsche, Dickhauser,
Dresel et al., 2013; Retelsdorf et al., 2010). Die bisherigen Ergebnisse zu den
Geschlechtsunterschieden in selbstbezogenen Lehrkraftzielen stehen im Einklang mit
den Befunden zu den Geschlechtsunterschieden in den Zielorientierungen von
Schiler/inne/n (vgl. Meece, Bower Glienke & Burg, 2006; Middleton & Midgley,
1997; Pajares, Britner & Valiante, 2000).

Unterschiede nach der Berufserfahrung von Lehrkraften in Bezug auf die Lehrkraft-
ziele sind ebenfalls theoretisch anzunehmen: Personen mit zunehmenden Alter und
Erfahrung sind dieser Annahme nach weniger von sozialen Standards und
Vergleichen abhangig, weil sie sich mehr an ihren persdnlichen Standards orientieren.
Demzufolge wird erwartet, dass vor allem selbstbezogene Performanzziele mit
zunehmender Berufserfahrung niedriger ausgepragt sind (Burley, Turner & Vitulli,

1999; Kanfer & Ackerman, 2004; Retelsdorf et al., 2010). Diese Annahme wird durch
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die Ergebnisse von Retelsdorf et al. (2010) und teilweise durch die Ergebnisse von
Butler (2007) unterstitzt. Um mogliche nichtlineare Effekte der Berufserfahrung auf
die Lehrkraftziele zu prifen, wurde der Einfluss der Berufserfahrung auf die
Lehrkraftziele mittels Gruppenunterschieden untersucht (vgl. Butler, 2007;
Retelsdorf et al., 2010): Hierfir wurden Lehrkrafte drei Gruppen mit wenig, mittel
oder sehr viel Berufserfahrung (operationalisiert tiber die angegebenen Dienstjahre)
zugeordnet. Die Ergebnisse der Untersuchungen legen nahe, dass selbstbezogene
Lern- und Anndherungsperformanzziele bei Lehrkraften mit weniger Berufserfahrung
héher ausgepragt sind als bei Lehrkraften mit mehr Berufserfahrung (Butler, 2007;
Retelsdorf et al., 2010). In Bezug auf Vermeidungsperformanzziele zeigen die Studien
widersprichliche Ergebnisse: In der Studie von Butler (2007) waren die
Vermeidungsperformanzziele bei Lehrkraften mit sehr viel Berufserfahrung hoher
ausgepragt als bei Lehrkraften mit mittlerer Berufserfahrung; der Mittelwert der
Vermeidungsperformanzziele von Lehrkraften mit wenig Berufserfahrung lag
dazwischen. In der Studie von Retelsdorf et al. (2010) hingegen waren die
Vermeidungsperformanzziele bei Lehrkraften mit sehr viel Berufserfahrung niedriger
ausgepragt als bei Lehrkraften mit wenig Berufserfahrung; der Mittelwert der
Vermeidungsperformanzziele von Lehrkraften mit mittlerer Berufserfahrung lag
dazwischen. In Bezug auf Arbeitsvermeidungsziele von Lehrkraften zeigten sich in
bisherigen Studien keine signifikanten Ergebnisse in Bezug auf das AusmaR der
Berufserfahrung (Butler, 2007; Nitsche, Dickhduser, Dresel et al., 2013; Retelsdorf et
al., 2010).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass bisherige Studien Geschlechtsunter-
schiede und Unterschiede nach der Berufserfahrung hinsichtlich selbstbezogener
Ziele von Lehrkrdften zeigen (Butler, 2007; Malmberg, 2006, 2008; Nitsche,
Dickhauser, Dresel et al., 2013; Retelsdorf et al., 2010). Kritisch zu erwdhnen ist, dass
in den meisten Studien zwar die signifikanten Unterschiede in Bezug auf das
Geschlecht bzw. auf die Berufserfahrung hinsichtlich Lehrkraftziele berichtet wurden,
im Weiteren jedoch die Einflliisse des Geschlechts bzw. der Berufserfahrung nicht
berlicksichtigt bzw. moglicherweise zwar kontrolliert, aber die Ergebnisse nicht

berichtet wurden (Butler, 2007; Papaioannou & Christodoulidis, 2007; Retelsdorf et
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al.,, 2010). Eine der wenigen Ausnahmen stellt die Studie von Nitsche, Dickhauser,
Dresel et al. (2013) dar: In den Hauptanalysen zur Untersuchung der Zusammenhan-
ge zwischen Lehrkraftziele und Lern- und Fortbildungsverhalten von Lehrkraften
wurden die Einflisse des Geschlechts und der Berufserfahrung der Lehrkrafte
kontrolliert (Nitsche, Dickhduser, Dresel et al.,, 2013). Ergdnzende Analysen ohne
Kontrollvariablen zeigten, dass das Muster der Ergebnisse mit und ohne Kontrolle
von Geschlecht und Berufserfahrung identisch war (Nitsche, 2013). Dies deutet
darauf hin, dass die untersuchten Zusammenhdnge zwischen selbstbezogenen Zielen
und lernrelevantem Verhalten von Lehrkraften nicht wesentlich durch deren
Geschlecht und Berufserfahrung verzerrt werden (Nitsche, 2013).

Da die Befundlage zu den Unterschieden nach Geschlecht und Berufserfahrung in
Bezug auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele noch sehr diinn ist, werden diese
Unterschiede in der vorliegenden Arbeit explorativ untersucht. Des Weiteren
werden etwaige Einflisse des Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften
auf die Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Zielen und Unterrichtshandeln

von Lehrkraften kontrolliert (siehe Kapitel 6).

Nachdem in diesem Kapitel die selbstbezogenen Ziele von Lehrkrdften hergeleitet,
definiert und begriindet wurden, werden im folgenden Kapitel die schuler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele eingefiihrt, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit

ebenfalls fokussiert werden.
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3 Schiler/innen/bezogene Ziele von Lehrkréften

Retelsdorf et al. (2010) postulieren, dass Lehrkrafte neben ihren beruflichen
selbstbezogenen Zielen zusatzlich Ziele fur ihre Schuler/innen formulieren und
verfolgen konnen. Butler (2007) betont, dass es wichtig sei, ein umfassendes
Konzept der Lehrkraftziele zu entwickeln, welches unterschiedliche Arten von
selbstbezogenen Zielen sowie schiiler/innen/bezogenen Zielen integriert. Trotz
dieser Annahmen und Forderungen steht eine systematische Untersuchung der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele noch aus. Die vorliegende Dissertation soll
hierfur einen Beitrag leisten.

Im Folgenden wird zunachst eine Definition der schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele angefiihrt (Abschnitt 3.1). Im Anschluss daran werden die bisherigen
Befunde in Bezug auf schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele dargestellt

(Abschnitte 3.2 und 3.3).

3.1 Definition der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele

In der vorliegenden Arbeit werden in Anlehnung an einschlagige Literatur
schiler/innen/bezogene Ziele von Lehrkraften definiert als situationstubergreifende,
zukunftsgerichtete kognitive Reprasentationen eines angestrebten Zielzustandes
bezogen auf das Lernen und die Leistungen der Schiler/innen, die das Erleben und
Verhalten von Lehrkraften in Richtung des angestrebten Zielzustandes beeinflussen
(in Anlehnung an Elliot & Fryer, 2008; Hulleman et al., 2010; Nitsche, 2013). Die
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele beinhalten somit Ziele von Lehrkraften, die
sich auf die lern- und leistungsbezogenen Ziele fiir ihre Schiler/innen beziehen (vgl.
Buck et al., 1992; Midgley et al., 1995). Beispielsweise kann eine Lehrkraft danach
streben, dass ihre Schiler/innen dazu lernen und sich verbessern (schi-
ler/innen/bezogene Lernziele) und/oder ihre Schiler/innen bessere Leistungen

erbringen als andere Schiiler/innen (schiler/innen/bezogene Performanzziele).
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Der vorliegenden Forschungsliteratur folgend werden schiler/innen/bezogene
Lernziele und schiler/innen/bezogene Performanzziele unterschieden. (Eine
Trennung der schiler/innen/bezogenen Performanzziele beziglich der Valenzen
Annadherung und Vermeidung wurde in bisherigen Studien nicht vorgenommen.)
Schiiler/innen/bezogene Lernziele werden als individuelles Bestreben von
Lehrkréften verstanden, dass ihre Schiler/innen deren Kompetenz erweitern.
Schiiler/innen/bezogene Performanzziele werden als individuelles Bestreben von
Lehrkraften verstanden, dass die eigenen Schiler/innen (im Vergleich zu den
Schiler/inne/n anderer Lehrkrafte) hohere Kompetenz demonstrieren bzw.
potentiell mangelnde Kompetenz verbergen (vgl. Buck et al., 1992; Midgley et al.,
1995; Nolen & Haladyna, 1990a).

Weil schiller/innen/bezogene Lehrkraftziele, ebenso wie die selbstbezogenen
Lehrkraftziele, als kognitive Reprasentationen aufgefasst werden, kdnnen sie mit
Hilfe von verbalen Erhebungsmethoden (z.B. Fragebogen) erfasst werden (vgl.
Pintrich, 2000a). Jedoch liegen bis dato zur Erfassung der schiiler/innen/bezogenen

Lehrkraftziele noch keine zufriedenstellenden Erhebungsinstrumente vor.

3.2 Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele und deren Zusammenhan-

ge mit Zielen sowie Einstellungen von Schiiler/inne/n

Wie in Abschnitt 2.1 bereits erwahnt, beschrieben erstmals Ames und Ames
(1984) zusatzlich zu den Lern- und Performanzzielen von Schiler/inne/n auch
qualitativ unterschiedliche Ziele von Lehrkraften (Lern- und Performanzziele sowie
Ziele der moralischen Verantwortung). Die Performanzziele der Lehrkrafte wurden
dabei als selbstbezogene Ziele definiert und waren charakterisiert durch das Streben
nach Erhéhung des eigenen Selbstwertes und durch Demonstration eigener hoher
Fahigkeiten bzw. Verbergung eigener niedriger Fahigkeiten. Die Lernziele und Ziele
der moralischen Verantwortung hingegen wurden als schiiler/innen/bezogene
Lehrkraftziele beschrieben: Demnach streben Lehrkrafte mit hohen Lernzielen
danach, dass ihre Schiler/innen ihre Fahigkeiten maximieren und die Aufgaben

bewadltigen. Die Ziele der moralischen Verantwortung beinhalten soziale Ziele und
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umfassen das Streben von Lehrkrdften, fir das Wohl ihrer Schiler/innen
verantwortlich zu sein und ihnen zu helfen (Ames & Ames, 1984). In spéateren
Arbeiten von Ames (z.B. Ames & Archer, 1988) wurde jedoch nicht mehr klar
zwischen den Zielen, die bei Schuler/inne/n erwirkt werden wollen, und jenen der
Lehrkrafte unterschieden, sondern es wurden allgemein die Ziele im Unterricht
erfragt. Dabei wurden teilweise individuelle Ziele von Schiler/inne/n mit
schiler/innen/bezogenen Zielen von Lehrkrdften bzw. deren Unterrichtshandeln
vermischt (Ames & Ames, 1984; Ames & Archer, 1988; Koller, 1998; mehr dazu in
Abschnitt 5.3).

Nolen und Haladyna (1990a, 1990b) untersuchten die Zusammenhénge zwischen
schiler/innen/perzipierten Lehrkraftzielen und individuellen Lernzielen von
Schuler/inne/n sowie deren Einstellung gegentiber dem Nutzen von Tiefenlernstra-
tegien (wie Elaboration und Monitoring). Hierbei wurden die Lehrkraftziele
schiler/innen/bezogen operationalisiert: Beispielsweise ob die Lehrkraft will, dass
die Schiler/innen Probleme selbststandig 16sen konnen (Lernziele), oder dass die
Schiler/innen richtige Antworten geben bzw. keine Fehler machen sollen
(Performanzziele). Fir diese Studie wurden 281 Schiiler/innen der Sekundarstufe
schriftlich befragt. Die Ergebnisse zeigten, dass schiiler/innen/bezogene Lernziele
einhergehen mit individuellen Lernzielen von Schiiler/inne/n sowie einer positiven
Einstellung gegenliber dem Nutzen von Tiefenlernstrategien. Zwischen
schiiler/innen/bezogenen Performanzzielen und individuellen Lernzielen von
Schiler/inne/n und der Einstellung gegentiber dem Nutzen von Tiefenlernstrategien
ergaben sich keine signifikanten Zusammenhange. Ein wesentlicher Kritikpunkt an
dem Untersuchungsdesign von Nolen und Haladyna ist jedoch ein anzunehmender
mediierender Einfluss zusatzlicher Faktoren auf den Zusammenhang zwischen
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und individuellen Zielen wvon Schi-
ler/inne/n: Ein moglicher Mediator konnte das Unterrichtshandeln von Lehrkraften

sein (vgl. Nolen & Haladyna, 1990a, 1990b).

Im Rahmen einer qualitativ angelegten Studie untersuchte Lemos (1996) die

Ubereinstimmung zwischen den schiiler/innen/bezogenen Zielen von Lehrkréften
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und den individuellen Zielen von Schiler/inne/n im Unterricht. Hierfir wurde pro
Lehrkraft und Klasse eine Unterrichteinheit videographiert. AnschlieRend wurden
einerseits die Lehrkrafte zu deren spezifischen schiler/innen/bezogenen Zielen in
dargebotenen Videosequenzen des aufgezeichneten Unterrichts mindlich befragt.
Andererseits wurden Interviews mit den Schiler/inne/n zu deren spezifischen Zielen
in den Videosequenzen durchgefiihrt. Die Interviews der Lehrkrdfte sowie die der
Schiler/innen wurden mittels induktiver Inhaltsanalyse ausgewertet und die
Ergebnisse quantitativ weiterverarbeitet. Neben schiiler/innen/bezogenen Lern- und
Performanzzielen von Lehrkraften berichtet Lemos (1996) weitere Ziele der
Lehrkrafte: Beispielsweise Ziele in Bezug auf die Klassenfiihrung (wie die Einhaltung
der Klassenregeln von Schiler/inne/n) und schiiler/innen/bezogenen Arbeitsziele
(wie die rasche Erledigung von Aufgaben im Unterricht). Die Ergebnisse zeigten, dass
die schiler/innen/bezogenen Ziele der Lehrkrifte nicht mit den Zielen ihrer
Schiler/innen Ubereinstimmten: Wahrend Lehrkrafte im videobasierten Interview
eher schiler/innen/bezogene Lernziele und Ziele in Bezug auf die Klassenfihrung
berichteten, nannten die Schuler/innen vorrangig Performanz- und Arbeitsziele. Als
eine Erklarung dieser Diskrepanz der genannten Ziele von Lehrkraften und
Schuler/inne/n fuhrt Lemos (1996) an, dass moglicherweise das Unterrichtshandeln
der Lehrkrafte von deren schiler/innen/bezogenen Zielen abweicht. Des Weiteren
argumentiert sie, dass moglicherweise die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele
allein nicht stark genug sind, auch bei direkter Kommunikation, um im regularen
Unterricht die individuellen Ziele der Schiler/innen in die gewiinschte Richtung zu
beeinflussen (Lemos, 1996). Diese Erklarung ist nachvollziehbar, weil angenommen
werden kann, dass die selbstbezogenen Schiler/innen/ziele auch von anderen
Personen, wie Eltern, Peers und andere Lehrkriften, beeinflusst werden (vgl.

Blumenfeld, 1992; Gutman, 2006; Midgley, 2002; Wild, 1999).

Als weitere Ziele von Lehrkrédften und Schuler/inne/n nennt Lemos (1996) soziale
Ziele. Diese wurden definiert als ein Streben nach bedeutsamen positiven Lehrkraft-
Schuler/innen/- sowie Schiler/innen/-Schiler/innen/-Beziehungen. Jedoch wurden

diese in den videobasierten Interviews nur selten genannt. Deshalb wurde bei den
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Ergebnissen nicht naher auf die sozialen Ziele der Lehrkrafte eingegangen (Lemos,
1996).

Soziale Ziele von Lehrkriften (engl. rational goals) wurden auch von Butler
(2012) aufgegriffen und als zusatzliche Dimension zu den selbstbezogenen
Lehrkraftzielen hinzugefiigt. Im Rahmen von zwei Fragebogenstudien zeigte sich,
dass die sozialen Ziele von Lehrkraften maRig positiv mit selbstbezogenen Lernzielen
und gering positiv mit selbstbezogenen Anndherungs- und Vermeidungsperformanz-
zielen von Lehrkraften korrelierten. Des Weiteren zeigte sich ein positiver
Zusammenhang zwischen sozialen Lehrkraftzielen und dem lernzielférderlichen
Unterrichtshandeln von Lehrkraften (Butler, 2012). In der Forschungsliteratur
werden soziale Ziele immer wieder in Zusammenhang mit den Lern- und
Performanzziele von Individuen gebracht (Elliot, 1999).

In der vorliegenden Arbeit werden soziale Ziele von Lehrkraften nicht bertick-
sichtigt, weil sie nicht per se den Lern- und Performanzzielen zugerechnet werden,
sondern einer hoheren hierarchischen Konstruktebene angehéren (Elliot, 1999;

Maehr & Nicholls, 1980; Nitsche, 2013; Wentzel, 1989; vgl. Abschnitt 2.1).

3.3 Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele und deren Zusammenhan-

ge mit selbstbezogenen Lehrkraftzielen

Neben den in Abschnitt 3.2 wiedergegebenen Studien liefert eine Untersuchung von
Daniels, Frenzel, Stupnisky, Stewart und Perry (2012) einen weiteren Hinweis fiir die
Relevanz von schiler/innen/bezogenen Zielen - in diesem Fall aber im
Zusammenhang mit selbstbezogenen Lehrkraftzielen. Das Ziel der Studie war, den
Einfluss selbstbezogener Ziele von Lehramtsstudierenden auf deren intendierte Lern-
und Performanzziele im Unterricht zu untersuchen. Die selbstbezogenen Ziele der
Lehramtsstudierenden wurden mit einem Erhebungsinstrument nach Elliot und
Murayama (2008) erfasst. Die intendierten Lern- und Performanzziele im Unterricht
wurden ausgehend vom selbstberichteten lern- und performanzzielférderlichen
Lehrkrafthandeln (nach Midgley et al., 2000) operationalisiert und konnen als

schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele interpretiert werden. Die Ergebnisse zeigen,
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dass selbstbezogene Lernziele von Lehramtsstudierenden einen positiven Einfluss
auf deren schuler/innen/bezogene Lernziele sowie einen negativen Einfluss auf
deren schiler/innen/bezogene Performanzziele haben. In Bezug auf die
selbstbezogenen Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele zeigten sich keine
signifikanten Zusammenhdnge mit den schiler/innen/bezogenen Zielen von
Lehramtsstudierenden.

Die Studie von Daniels et al. (2012) weist jedoch einige Limitationen auf:
Erstens war die untersuchte Stichprobe von Lehramtsstudierenden moglicherweise
nicht reprasentativ flr bereits im Schuldienst tatige Lehrkrafte. Zweitens basiert die
Konzeptualisierung der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, i.e. intendierte Ziele
im Unterricht, auf dem selbstberichteten lern- und performanzzielorientierten
Unterrichtshandeln von Lehrkraften (Midgley et al., 2000). Drittens wurde nur die
Beziehung zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen
untersucht; der Zusammenhang zwischen schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen
und schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandeln sowie eventuelle Mediationsef-
fekte der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf die Beziehung zwischen
selbstbezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften

wurde nicht untersucht (vgl. Daniels et al., 2012).

Die in den Abschnitten 3.2 und 3.3 dargestellten Studien weisen auf die Existenz der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele hin sowie auf deren Beziehung zu
selbstbezogenen Lehrkraftzielen und auf deren Relevanz fiir die Ziele und
Einstellungen von Schiler/inne/n. Weitere Befunde zu den Zusammenhangen
zwischen schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln von

Lehrkraften werden in Abschnitt 5.6 wiedergegeben.
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4 Perzipierte Klassenzielstruktur

Im Folgenden wird das Konzept der perzipierten Klassenzielstruktur eingefiihrt. Die
Ausfiihrungen zum lernzielférderlichen Unterrichtshandeln (Abschnitt 5.3.1) bauen
darauf auf. Zunachst wird in Abschnitt 4.1 die Entwicklung des Zielstrukturkonzeptes
skizziert, wobei der Fokus auf die Zielstruktur innerhalb von Schulklassen gelegt wird.
Im Anschluss daran wird in Abschnitt 4.2 eine Definition der perzipierten
Klassenzielstruktur gegeben. AbschlieBend werden einerseits die wichtigsten
Befunde zu den Beziehungen der perzipierten Klassenzielstruktur mit individuellen
Zielen sowie Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n zusammengefasst (Abschnitt
4.3). Andererseits werden die Ergebnisse zu den Zusammenhdngen zwischen
perzipierter Klassenzielstruktur und selbstbezogenen Lehrkraftzielen beschrieben (in

Abschnitt 4.4).

4.1 Entwicklung des Zielstrukturkonzeptes

Die Zielorientierungsansatze, die in Kapitel 2 vorgestellt wurden, befassen sich mit
den individuellen (engl. personal) Zielen von Menschen (Maehr & Zusho, 2009;
Midgley, 2002; Urdan & Turner, 2005). Innerhalb des Zielorientierungskonzeptes
wurde schon relativ am Anfang der Erforschung hervorgehoben, dass — aufgrund der
situationsabhangigen Natur von individuell praferierten Zielen — diese zumindest
zum Teil von bestimmten Merkmalen des Klassen- und Schulumfeldes beeinflusst
werden kdonnen (Ames, 1992a, 1992b; Blumenfeld, 1992; Meece, Anderman et al.,
2006). Zusatzlich zur Erforschung der individuellen Ziele wurde untersucht, wie
unterschiedliche Kontextfaktoren in Klassen oder in Laborsituationen die Annahme
von unterschiedlichen Zielen beeinflussen (Ames & Archer, 1988; Kaplan, Middleton
et al., 2002; Meece, Anderman et al., 2006; Pintrich et al., 2003; Urdan, 1997). So
entstand aus den friihen Arbeiten von Ames (1981; Ames & Ames, 1981, 1984) das
Konzept der Zielstruktur (Murayama et al., 2012). Ames und Archer (1988) betonten,
dass das Zielorientierungskonzept nicht nur die Effekte individueller Zielorientierun-

gen beschreibt, sondern auch die Auswirkungen von in Schulklassen wahrgenomme-
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nen Zielstrukturen. Die Zielstruktur des Lernumfeldes bezieht sich auf die
Botschaften in Lernkontexten (z.B. Klassen), die bestimmte Ziele betonen (Ames,
1992a, 1992b; Anderman & Midgley, 1997; Finsterwald et al., 2009; Kaplan,
Middleton et al., 2002; Urdan, 2004b). Durch verschiedene Unterrichtspraktiken bzw.
durch die Kommunikation von expliziten zielbezogenen Botschaften, Mitteilungen
oder Informationen von Lehrkréften gegeniiber ihren Schiler/inne/n werden Lern-
bzw. Performanzziele salient (Kaplan, Middleton et al., 2002; Maehr & Zusho, 2009;
mehr dazu in den Abschnitten 5.3.1 bis 5.3.3). Die Klassenzielstruktur beschreibt die
Wahrnehmung unterschiedlicher Ziele im Unterricht und kann als spezifisches
Konstrukt innerhalb des Klassen- bzw. Unterrichtsklimas aufgefasst werden. Deshalb

wird im Folgenden ein kurzer Exkurs zur Klimaforschung gegeben.

Der Begriff Klima (engl. classroom enviroment oder educational climate) wird
verstanden als Wahrnehmung der Lehrkraft-Schuler/innen/-Beziehung und/oder der
Schuler/innen/-Schiler/innen/-Beziehung und/oder von Merkmalen des Unterrichts
durch die Schiiler/innen einer Klasse (Eder, 2002, 2006; Helmke, 2009). Wahrend das
Klassenklima eher als die geteilte Schuler/innen/wahrnehmung von allgemeinen
Merkmalen einer Schulklasse, wie beispielsweise der sozialen Beziehungen der
Schiler/innen untereinander bzw. zwischen Lehrkraften und Schiler/inne/n
verstanden wird (Eder, 2002), bezieht sich das Unterrichtsklima auf die geteilte
Schiler/innen/wahrnehmung von Lehr- und Lernerfahrungen in einem bestimmten
Unterrichtsfach bzw. einer konkreten Lehrkraft (Eder, 2002). In der empirischen
Unterrichtsforschung liegt der Fokus darauf, objektive lernforderliche Unterrichts-
merkmale mit Hilfe von Beobachtungsdaten zu identifizieren. Im Gegensatz dazu
wurden in der klassischen Klimaforschung vorrangig die individuelle bzw. kollektive
Wahrnehmung des Unterrichtshandelns, der Lehrkraft-Schiiler/innen/-Beziehungen
und/oder  Schuler/innen/-Schiler/innen/-Beziehungen  betrachtet und die
Zusammenhadnge mit Schiler/innen/merkmalen untersucht (Gruehn, 2000). Erste
Befunde der Klimaforschung zeigten (Eder, 1996, 2002), dass spezielle Unter-
richtspraktiken von Lehrkraften (wie z.B. Art der Klassenfiihrung) vermutlich die
starksten Einflisse auf das Unterrichtklima haben, jedoch gibt es dazu erst wenige

Untersuchungen (Eder, 2002). Die Klimaforschung ist eine eigenstiandige
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Forschungstradition, die mit der empirischen Unterrichtsforschung kaum verknipft
ist (Helmke, 2009). Innerhalb der Klimaforschung werden individuelles und
kollektives Klima unterschieden: (1) Das individuelle Klima reprasentiert die
Wahrnehmung des Klimas einer einzelnen Person (z.B. einer Schilerin/eines
Schiilers), enthélt aber aufgrund der in der Gruppe stattfindenden Kommunikation
immer auch Anteile des kollektiven Klimas. (2) Das kollektive Klima reprasentiert die
sozial geteilte Wahrnehmung des Klimas einer Gruppe von Personen (z.B. einer
Schulklasse) und wird im Allgemeinen Uber die aggregierten individuellen
Wahrnehmungen des Klimas auf Klassenebenen erfasst (fir einen detaillierten

Uberblick siehe Eder, 2002).

Die Zielstrukturforschung konzentrierte sich — analog zur Zielorientierungsforschung
— anfanglich auf zwei unterschiedliche Typen der Klassenzielstruktur: (1) Die
Lernzielstruktur (engl. mastery goal structure), in welcher im Klassenkontext die
Betonung auf die Entwicklung der Kompetenz (vorrangig eine aufgabenbasierte und
intraindividuelle Kompetenz) und auf das Verstandnis des Inhaltes sowie auf die
Bewiltigung des Lernstoffes liegt. (2) Die Performanzzielstruktur (engl. performance
goal structure), in welcher im Klassenkontext die Betonung auf Kompetenz im
Vergleich zu anderen (normative Kompetenz) und Wettbewerb vorzufinden ist
(Ames & Archer, 1988; Murayama et al., 2012).

Spater Ubertrugen Midgley und ihre Mitarbeiter/inn/en (Kaplan, Middleton et al.,
2002; Midgley et al., 2000) das trichotome Modell der individuellen Zielorientierun-
gen (vgl. Abschnitt 2.1) auf die Klassenzielstruktur und unterteilten die
Performanzzielstruktur: (1) In einer Anndherungsperformanzzielstruktur wird im
Klassenkontext auf die Demonstration von Kompetenz (meist normative Kompetenz)
fokussiert. (2) In einer Vermeidungsperformanzzielstruktur wird im Klassenkontext
auf die Vermeidung der Demonstration von Inkompetenz (meist normative
Inkompetenz) fokussiert (Kaplan, Gheen et al., 2002; Murayama et al., 2012).
Obwohl in vielen Studien auf eine Unterteilung der Performanzzielstruktur in
Annaherung und Vermeidung verzichtet wird (Maehr & Zusho, 2009), argumentieren
Kaplan, Middleton et al. (2002), dass empirische Befunde vorliegen, dass

Schiler/innen innerhalb des Klassenkontextes zwischen Anndherungs- und
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Vermeidungsperformanzzielstruktur unterscheiden (Kaplan, Gheen et al., 2002;
Kaplan, Middleton et al., 2002). Deshalb wurde in der vorliegenden Dissertation das

trichotome Modell der Klassenzielstruktur Gbernommen.

Die Klassenzielstruktur wird von verschiedenen Perspektiven erfasst und teilweise
sehr unterschiedlich operationalisiert (fiir einen Uberblick siehe Kaplan, Middleton
et al., 2002; Meece, Anderman et al., 2006). Beispielsweise wird die Klassenzielstruk-
tur mittels Beurteilung durch die Lehrkraft oder durch externe Beobachter/innen
oder mittels der Wahrnehmung von Schiler/inne/n erfasst. Letztere wird als
schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur bezeichnet (Ames & Archer, 1988;
Kaplan, Middleton et al., 2002; Meece, Anderman et al., 2006; Murayama et al.,
2012; Urdan & Turner, 2005). Bei genauerer Betrachtung der Studien zur
Klassenzielstruktur zeigt sich, dass in Untersuchungen, bei denen eine Beurteilung
der Klassenzielstruktur durch Lehrkrafte angegeben ist, die Klassenzielstruktur meist
Uber selbstberichtetes, zielorientiertes Unterrichtshandeln von Lehrkraften
operationalisiert wurde (vgl. Abschnitt 5.3.3). Ebenso wurde in den Beobachtungstu-
dien zur Klassenzielstruktur vorrangig das zielorientierte Unterrichtshandeln von
Lehrkraften durch externe Beobachter/innen erfasst (vgl. Abschnitt 5.3.1 und 5.3.2).
In Bezug auf die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur wurde diese in
manchen Studien (Uber das schiler/innen/perzipierte zielorientorientierte
Unterrichtshandeln von Lehrkraften operationalisiert (vgl. Abschnitt 5.3.3) und oft
als Schuler/innen/wahrnehmung der Klassennormen, die bestimmte Ziele betonen
(Butler, 2012; Koskey, Karabenick, Wooley, Booney & Dever, 2010; Meece,
Anderman et al., 2006; Midgley et al., 2000).

Im Allgemeinen wird die Klassenzielstruktur als Antezedens fiir die individuellen
Zielorientierungen von Schiler/inne/n gesehen, die wiederum einen proximalen
Einfluss auf lern- und leistungsbezogene Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n
haben. Von einer konstruktivistischen Perspektive ausgehend wird angenommen,
dass die Schiler/innen/wahrnehmung der Klassenzielstruktur die psychisch
wirksame Einheit darstellt. Ebenso wird postuliert, dass diese fiir die individuellen

Zielorientierungen sowie fir das lern- und leistungsbezogene Erleben und Verhalten
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von Schiler/inne/n wichtiger ist als eine , objektive” Wirklichkeit (Ames & Archer,
1988; Finsterwald et al., 2009; Kaplan, Middleton et al., 2002; Maehr & Midgley,
1991; Meece, Anderman et al., 2006; Pintrich et al., 2003; Urdan, 2004a). Deshalb
wird in der vorliegenden Arbeit die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur

herangezogen, welche im Folgenden definiert wird.

4.2 Definition der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur

In der vorliegenden Arbeit wird die schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur
herangezogen und definiert als AusmaR, in dem Schiler/innen im Klassenkontext die
Vorgabe bzw. die Ermoglichung des Verfolgens von selbstbezogenen Lern- bzw.
Performanzzielen wahrnehmen (Ames & Archer, 1988; Finsterwald et al., 2009;
Kaplan, Middleton et al., 2002). In Anlehnung an den Begriff des Unterrichtsklimas
(vgl. Abschnitt 4.1) wird angenommen, dass die in der Klasse wahrgenommene
Zielstruktur einerseits durch die Ziele, Botschaften und Handlungen der Lehrkrafte
konstituiert wird. Andererseits wird die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur
durch die individuellen Ziele, dem Erleben und Verhalten der Schiler/innen sowie
durch eine dynamische Interaktion zwischen Lehrkrdften und Schuler/inne/n und
zwischen den Schiler/inne/n untereinander in der Klasse bestimmt (Blumenfeld,
1992; Eder, 2002, 2006; Helmke, 2009). Wie in Abschnitt 4.1 bereits erldutert, wurde
in der vorliegenden Arbeit das trichotome Modell der Klassenzielstruktur mit der
Unterscheidung in Lernziele, Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele
herangezogen (Kaplan, Middleton et al., 2002). Die schuler/innen/perzipierte
Klassenzielstruktur wurde operationalisiert nach Midgley et al. (2000), weil diese
Operationalisierung der Zielstruktur die Schiler/innen/wahrnehmung der
Klassennormen im Sinne eines kollektiven Klimas erhebt und nicht das
schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften (vgl. Butler, 2012;
Eder, 2002; Koskey et al., 2010; Urdan, 2004a). Des Weiteren wird angenommen,
dass gleichzeitig mehrere Typen der Klassenzielstruktur mehr oder weniger salient
werden kénnen und somit eine Wahrnehmung einer multiplen Klassenzielstruktur

moglich ist (vgl. Kaplan, Middleton et al., 2002; Maehr & Zusho, 2009).
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4.3 Perzipierte Klassenzielstruktur und deren Zusammenhange mit

Zielen sowie Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n

Eine Vielzahl an Forschungsarbeiten belegte, dass Zusammenhdnge zwischen
schiler/innen/perzipierter Klassenzielstruktur und individuellen Zielen sowie lern-
und leistungsbezogenen Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n bestehen (flr
einen Uberblick siehe Kaplan & Maehr, 2007; Meece, Anderman et al., 2006;
Murayama & Elliot, 2009; Schunk et al., 2008; Urdan & Turner, 2005). Im Folgenden

werden einige Befunde zusammengefasst dargestellt.

Im Rahmen von korrelativen Studien ergaben sich positive Zusammenhange
zwischen den unterschiedlichen Zielkomponenten der schiiler/innen/perzipierten
Klassenzielstruktur und den jeweils korrespondierenden selbstbezogenen Zielen von
Schiiler/inne/n. So zeigten sich positive Zusammenhange zwischen einer Lernziel-
struktur in der Klasse und den selbstbezogenen Lernzielen von Schiiler/inne/n sowie
zwischen einer Performanzzielstruktur und Annaherungs- bzw. Vermeidungsperfor-
manzzielen von Schiler/inne/n (Anderman & Anderman, 1999; Finsterwald et al.,
2009; Murayama & Elliot, 2009; Murayama et al., 2012; Urdan, 2004a, 2004b; Urdan
& Turner, 2005).

Des Weiteren zeigten sich Zusammenhdnge zwischen der schiiler/innen/-
perzipierten Klassenzielstruktur und lern- und leitungsbezogenem Erleben und
Verhalten von Schiiler/inne/n (fiir einen Uberblick siehe Maehr & Zusho, 2009). Eine
Lernzielstruktur innerhalb der Klasse ging einher mit der Verwendung von adaptiven
Lernstrategien, effektiven Copingstrategien seitens der Schiler/innen, sowie der
Bevorzugung von herausfordernden Aufgaben, Erfolgsattributionen auf Anstrengung
und positiven Emotionen gegeniiber dem Unterricht. Negative Zusammenhange mit
einer Lernzielstruktur zeigten sich hinsichtlich der Vermeidung von Hilfesuche,
selbsthinderlichen bzw. stérendem Verhalten von Schiler/inne/n. Im Gegensatz
dazu ging eine Performanzzielstruktur einher mit negativem lern- und leistungsbezo-
genen Erleben und Verhalten von Schiler/inne/n, wie z.B. Verwendung von

verweigernde Copingstrategien, Vermeidung von herausfordernden Aufgaben,
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Misserfolgsattributionen auf mangelnde Fahigkeiten, negativen Emotionen
gegeniber dem Unterricht, Vermeidung von Hilfesuche, selbsthinderlichen bzw.
stérendem Verhalten von Schiiler/inne/n sowie mit einer niedrigeren Wahrnehmung
der eigenen Kompetenz und einer hoheren Auspragung von selbstberichtetem
Mogeln (Ames & Archer, 1988; Kaplan & Maehr, 2007; Kaplan, Middleton et al.,
2002; Kumar, Gheen & Kaplan, 2002; Maehr & Zusho, 2009; Urdan, 2004b; Urdan &
Turner, 2005; Urdan, Ryan, Anderman & Gheen, 2002).

Fur die Erforschung der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur ist eine
zusatzliche Bericksichtigung der Unterschiede zwischen individuell und geteilt
wahrgenommener Klassenzielstruktur wichtig. Im Rahmen der jliingeren Forschung
zur schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur wurden vermehrt mehrebenen-
analytische Zugédnge gewahlt, um interindividuelle Wahrnehmungsunterschiede zu
minimieren und die Analysen auf die geteilte Wahrnehmung der Zielstruktur aller
Schuler/innen in einer Klasse zu konzentrieren. Zusatzlich ermoglicht der Einsatz von
Mehrebenenanalysen den Forscher/inne/n den pradikativen Einfluss der
Klassenzielstruktur auf beiden Ebenen, der Klassenebene und der Schi-
ler/innen/ebene, zu testen (Finsterwald et al., 2009; Kaplan, Middleton et al., 2002;
Meece, Anderman et al.,, 2006; Pintrich et al., 2003; Turner et al., 2002; Urdan,
Midgley & Anderman, 1998). Bisherige Befunde zeigen, dass sich Schulklassen
systematisch darin unterscheiden, wie Schiler/innen die Klassenzielstruktur
wahrnehmen. Die Ergebnisse deuteten darauf hin, dass etwa 5% bis 35% der
Variation in der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur durch Klassenunter-
schiede bedingt sind. Der Einschluss des Mittelwerts der schiler/innen/perzipierten
Klassenzielstruktur in die Analysen liefert eine zusatzliche Varianzaufklarung
hinsichtlich des lern- und leistungsbezogenen Erleben und Verhalten von
Schuler/inne/n, die nicht durch die individuelle Schiler/innen/wahrnehmung der
Klassenzielstruktur, individuelle Zielorientierungen oder weitere Merkmale von
Schuler/inne/n aufgeklart werden kann (Dresel, Fasching, Steuer & Berner, 2010;
Kaplan, Middleton et al., 2002; Karabenick, 2004; Meece, Anderman et al., 2006;
Urdan, 2004b).
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass hinsichtlich der schiler/innen/-
perzipierten Klassenzielstruktur bedeutsame Unterschiede zwischen den Klassen
bestehen, und dass die Klassenzielstruktur mit selbstbezogenen Schiiler/innen/zielen
sowie mit einer Vielzahl an motivationalen und affektiven Merkmalen von
Schuler/inne/n und unterschiedlichen Verhaltensmuster im Zusammenhang steht.
Aufgrund der bisherigen Befunde kann festhalten werden, dass eine Forcierung der
Lernzielstruktur sowie eine Reduzierung der Annaherungs- und Vermeidungsperfor-
manzzielstruktur in Klassen anzustreben ist (Ames, 1992a; Anderman & Anderman,
1999; Anderman et al., 2002; Kaplan & Maehr, 2007; Kaplan, Middleton et al., 2002;
Kumar et al., 2002; Maehr & Midgley, 1991; Urdan, 2004a; Urdan & Turner, 2005;
Urdan et al., 1998).

4.4 Zusammenhange zwischen perzipierter Klassenzielstruktur und

selbstbezogene Lehrkraftziele

Theoretisch kann angenommen werden, dass selbstbezogene Lehrkraftziele die
Klassenzielstruktur sowie die selbstbezogenen Ziele von Schiler/inne/n direkt durch
Modellierung beeinflussen (Bandura, 1977; Dresel et al., 2013). Beispielsweise kann
eine Lehrkraft durch ihre Vorbildwirkung in ihrer Klasse eine Lernzielstruktur fordern,
indem sie betont, wie wichtig es ihr personlich ist, als Lehrkraft hinzuzulernen
(selbstbezogenes Lernziel).

Erstmals wurden die Zusammenhdnge zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen
und der Klassenzielstruktur sowie den selbstbezogenen Schiler/innen/zielen von
Dresel et al. (2013) untersucht. Im Rahmen dieser Studie wurde eine Funktionali-
tdtshypothese postuliert, die besagt, dass das Unterrichtshandeln der Lehrkrafte
eine Funktion fur deren selbstbezogene Ziele hat. Zum Beispiel kann eine Lehrkraft
mit ihrem Handeln im Unterricht ihre eigenen Fahigkeiten als Lehrkraft
demonstrieren (mehr dazu in Abschnitt 5.5). In der Studie von Dresel et al. (2013)
wurde das Unterrichtshandeln der Lehrkrdfte mittels schiler/innen/perzipierter
Klassenzielstruktur erfasst (Kritik dazu siehe unten). Der Funktionalitdtshypothese

folgend wurden einerseits Zusammenhdnge zwischen korrespondierenden
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Dimensionen der selbstbezogenen Lehrkraftziele und der schiiler/innen/perzipierten
Klassenzielstruktur erwartet (wie z.B. Performanzziele von Lehrkrdften sind
verbunden mit einer Performanzzielstruktur). Andererseits wurden zuséatzlich
Zusammenhange zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen erwartet (wie z.B.
Performanzziele von Lehrkrafte korrelieren mit einer Lernzielstruktur). Die
Ergebnisse einer Studie mit 46 Lehrkrdften und 930 Schiler/inne/n zeigten, dass
selbstbezogene Lernziele von Lehrkrdaften negativ im Zusammenhang stehen mit
einer schiler/innen/perzipierten Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziel-
struktur. Hohe Annadherungsperformanzziele von Lehrkraften gehen mit einer hohen
Lernzielstruktur einher. Des Weiteren sind Vermeidungsperformanzziele positiv
assoziiert mit einer Anndherungs- und Vermeidungsperformanzzielstruktur. Hohe
Arbeitsvermeidungsziele von Lehrkraften gehen mit einer niedrigen Lernzielstruktur
einher. Zusatzlich ergaben die Analysen, dass der Effekt der selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf die selbstbezogenen Schiler/innen/ziele durch die schi-
ler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur mediiert wird. Beispielsweise zeigt sich,
dass der positive Effekt der Vermeidungsperformanzziele von Lehrkraften auf die
Anndherungsperformanzziele von Schiler/inne/n durch eine Anndherungsperfor-
manzzielstruktur vermittelt wird. Des Weiteren zeigt sich, dass der negative Effekt
der Lernziele von Lehrkrdaften auf die Vermeidungsperformanzziele von
Schuler/inne/n durch eine Vermeidungsperformanzzielstruktur mediiert wird (Dresel

et al.,, 2013).

Zusammenfassend wird festgehalten, dass eine Beziehung zwischen selbstbezoge-
nen Lehrkraftzielen und der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur sowie
den selbstbezogenen Schiiler/innen/ziele besteht (Dresel et al.,, 2013). Die
Hauptlimitation der Studie von Dresel et al. (2013) ist, dass nicht zwischen
schiler/innen/perzipiertem Unterrichtshandeln und schiler/innen/perzipierter
Klassenzielstruktur unterschieden wird. Die Funktionalitatshypothese wurde
hinsichtlich der Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Zielen und dem
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften postuliert. Untersucht wurden jedoch die
Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und der schi-

ler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur sowie den selbstbezogenen Schiil-

39



Perzipierte Klassenzielstruktur

ler/innen/zielen; Eine Untersuchung der differentiellen Auswirkungen der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das konkrete Unterrichtshandeln von Lehrkraften
gemall der Funktionalitatshypothese fehlt. Die Erfassung einer perzipierten
Klassenzielstruktur beschreibt auch nicht die einzelnen, spezifischen instruktionalen
Praktiken der Lehrkrafte, die maRgeblich die Entstehung der Klassenzielstruktur
beeinflussen (Anderman et al., 2002). Deshalb wird in der vorliegenden Arbeit das

Unterrichtshandeln von Lehrkraften gezielt von der Klassenzielstruktur abgegrenzt.
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5 Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Die zentrale Aufgabe von Lehrkraften ist das Unterrichten (Arnold, Sandfuchs &
Wiechmann, 2009; Kunter & Trautwein, 2013). Neben vielen anderen Tatigkeiten
von Lehrkraften (wie z.B. Hausaufgaben korrigieren, Leistungsiiberprifungen) ist das
Lehren im Unterricht die Haupttatigkeit, um die sich das berufliche Handeln der
Lehrkrafte dreht (Kunter & Trautwein, 2013). Unterrichtshandeln ist somit eine
Unterkategorie des Lehrkrafthandelns und bezieht sich auf das didaktisch geplante
Handeln einer Lehrkraft im Unterricht (Grdsel & Gniewosz, 2015). Obwohl andere
Aufgaben und Tatigkeiten von Lehrkraften (wie z.B. das Engagement in der
Schulentwicklung, der Besuch von Fortbildungen) ebenfalls wichtige Aspekte des
Lehrberufs sind, wird in der vorliegenden Arbeit der Fokus auf das zielgerichtete
Handeln der Lehrkrdfte im Unterricht gelegt, weil dem Unterrichtshandeln von
Lehrkraften eine zentrale Bedeutung fiir die Lern- und Leistungsmotivation sowie fiir
die Entwicklung von fachlichen und Gberfachlichen Kompetenzen von Schiiler/inne/n

beigemessen wird (Ames, 1992a; Helmke, 2006; Rakoczy, 2008).

Im Folgenden wird zunachst das Unterrichtshandeln von Lehrkraften definiert
(Abschnitt 5.1). Danach wird das Unterrichtshandeln aus Sicht der Unterrichtsfor-
schung (Abschnitt 5.2) und aus der Sicht der Zielorientierungsforschung
(Abschnitt 5.3) beleuchtet. Im Anschluss daran werden mittels Zusammenfiihrung
der beiden Sichtweisen theoriebasierte Merkmale eines lern- und performanzziel-
forderlichen Unterrichtshandelns abgeleitet (Abschnitt 5.4). In den Abschnitten 5.5
und 5.6 werden die Befunde zu den Beziehungen des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften mit den selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele
wiedergegeben. AbschlieBend werden in Abschnitt 5.7 unterschiedliche
Moglichkeiten zur Erfassung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften sowie

diesbezligliche Befunde beschrieben.
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5.1 Definition des Unterrichtshandelns von Lehrkraften

Im Folgenden wird der Begriff Unterrichtshandeln definiert. Hierflr wird der Begriff
in die zwei Teile Unterricht und Handeln zerlegt. Beide Begriffe werden zunachst
getrennt erldutert, um im Anschluss eine zusammenfassende Definition fiir das

Unterrichtshandeln von Lehrkraften zu geben.

Unterricht wird definiert als , didaktisch geplante und deshalb sowohl thematisch
abgrenzbare als auch zeitlich hinreichend umfassende Sequenzen des Lehrens und
Lernens im Kontext padagogischer Institutionen” (Helmke, 2006, S. 812). Unterricht
findet in Schulen, Hochschulen sowie in vielen anderen 6ffentlichen und privaten
Einrichtungen statt. In der vorliegenden Arbeit liegt der Fokus auf dem reguldren

Unterricht in der Schule (vgl. Arnold, 2009; Grasel & Gniewosz, 2015; Helmke, 2006).

Schulischer Unterricht ist eine institutionalisierte und geplante Lehr-Lern-
Situation, in der eine Lehrkraft ein Lernangebot an Schiler/innen richtet. Somit weist
schulischer Unterricht vor allem zwei wichtige Merkmale auf: Erstens ist Unterricht
eine Situation, deren Hauptziel die Erméglichung, Anregung und Aufrechterhaltung
individueller Lernprozesse ist (Ditton, 2006; Helmke, 2009; Kunter & Trautwein,
2013). Unterricht bedeutet demnach die ,Gestaltung von Lernumgebungen mit dem
Ziel, optimale Gelegenheiten fiir die effektive Ausfliihrung von Lernaktivitaten der
Schuler/innen bereitzustellen” (Seidel & Reiss, 2014, S. 254). Nach Helmke (2009)
kann schulischer Unterricht als Angebot verstanden werden. Dieses Angebot kann
seitens der Schuler/innen genutzt werden, jedoch garantiert der angebotene
Unterricht nicht zwangslaufig den gewiinschten Ertrag (Kunter & Trautwein, 2013;
mehr dazu in Abschnitt 5.2.2). Zweitens ist Unterricht eine komplexe soziale Situation,
in der eine Lehrkraft mit Schiler/inne/n interagiert, bei der viele Ereignisse
gleichzeitig geschehen und zu beachten sind. Unterricht ist fir Lehrkrafte eine
vielschichtige und herausfordernde Situation (Kunter & Trautwein, 2013). Die
Herausforderungen, auf die Lehrkrafte im Unterricht treffen, kénnen nach Doyle

(2006) anhand folgender Punkte beschrieben werden: Die Mehrdimensionalitét von
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Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass viele Individuen mit unterschiedlichen
Zielen und Fahigkeiten aufeinandertreffen, miteinander interagieren, und jedes
Ereignis bzw. jede Handlung wiederum Wirkungen auf viele Personen hat. Die
Simultanitidt besagt, dass viele Ereignisse gleichzeitig ablaufen und von den
Lehrkraften koordiniert werden missen. Mit Unmittelbarkeit ist gemeint, dass im
Unterricht eine rasche Abfolge von Ereignissen stattfindet, und Lehrkrafte nur sehr
wenig Zeit zum Reflektieren haben, bevor sie handeln. Die Nichtvorhersagbarkeit
betrifft unvorhersehbare Ereignisse bzw. Wendungen des Unterrichts, sodass
Lehrkrafte ihre Handlungen nur begrenzt planen kénnen. Die Offentlichkeit des
Unterrichts meint, dass Lehrkrafte in ihrem Handeln stdndig von vielen
Schiler/inne/n beobachtet und beurteilt werden (vgl. Abschnitt 2.2). Die
Geschichtlichkeit besagt, dass sich Lehrkradfte und Schiler/innen funf Tage in der
Woche (iber mehrere Monate hinweg immer wieder begegnen und vergangene
Ereignisse auf die Interpretation aktueller Situationen bzw. auf Handlungen der
Beteiligten einwirken. Die Komplexitdt von Unterrichtssituationen in prazise
beschreibbare Merkmale zu unterteilen und deren Wirkung zu analysieren, ist Ziel
der Unterrichtsforschung (Doyle, 2006; Helmke, 2009; Kunter & Trautwein, 2013;
siehe dazu Abschnitt 5.2).

Mit dem Begriff Handeln wird in der Motivationspsychologie selektiv menschliches
Verhalten bezeichnet, das mit ,Sinn“ in Verbindung gebracht werden kann, im
Gegensatz zu einer behavioristischen Betrachtungsweise, welche die Analyse des
Verhaltens auf ein Reagieren und Ausfiihren gelernter Gewohnheiten begrenzt.
Nach Max Weber (1921, zitiert nach Achtziger & Gollwitzer, 2010, S. 309) ist Handeln
alles menschliche Verhalten, mit dem der/die Handelnde einen ,Sinn“ verbindet. Als
Handlung gelten in diesem Sinne alle Aktivititen, denen eine ,Zielvorstel-
lung” zugrunde liegt (Achtziger & Gollwitzer, 2010; Heckhausen & Heckhausen,
2010). Auf Lehrkrafte libertragen, kann Handeln wie folgt beschrieben werden (vgl.
Dann, 2000): Lehrkrafte handeln autonom, verantwortlich und in der Regel
zielgerichtet. Das bedeutet, dass Lehrkrdfte nicht ausschlieflich auf duRRere Reize
beruflicher Situationen oder auf innere Antriebe reagieren, sondern aktiv ihre

beruflichen Aufgaben erfiillen, in dem sie bestimmte Ziele verfolgen und somit kurz-
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bzw. langfristig etwas Bestimmtes bei ihren Schiler/inne/n, ihren Kollge/inn/en,
ihren Vorgesetzten bzw. fir sich selbst erreichen wollen (Dann, 2000; Dresel et al.,

2013; Nitsche et al., 2011).

In der vorliegenden Arbeit liegt, wie zu Beginn dieses Kapitels bereits erlautert, der
Fokus auf dem zielgerichteten Handeln von Lehrkraften im Unterricht. Unter dem
Begriff Unterrichtshandeln von Lehrkriften wird in Anlehnung an Dann (2000) die
Gesamtheit an Verhaltensweisen von Lehrkraften im Unterricht verstanden, die
absichtlich, ergebnisorientiert und mehr oder weniger geplant ausgefiihrt werden,
und die zumindest teilweise bewusstseinsfahig bzw. bewusstseinspflichtig sind. Die
Einheiten dieses Unterrichtshandelns von Lehrkraften sind konkrete Handlungen, die
sich durch ein Handlungsziel kennzeichnen lassen. Das Unterrichtshandeln ist somit
ein Mittel zur Erreichung bestimmter Ziele der Lehrkraft (Dann, 2000; Dresel et al.,
2013). In der englischen Literatur werden fiir das Unterrichtshandeln von
Lehrkraften haufig Begriffe wie classroom instruction, instructional strategies oder
instructional practices verwendet (z.B. Ames, 1992b 1992c; Kunter & Baumert, 2006).
Der Begriff instruction wird haufig mit dem Begriff Unterricht Gbersetzt (Niegemann,
2006). In der vorliegenden Arbeit werden deshalb zu dem Begriff Unterrichtshandeln
synonym auch die Begriffe instruktionales Handeln und Lehrkrafthandeln verwendet.
Da das Unterrichtshandeln, wie oben dargestellt, zumindest teilweise bewusstseins-
fahig bzw. -pflichtig ist (d.h. den Lehrkraften sind ihre konkreten Handlungen im
Unterricht kognitiv zugangig), kann dieses mit Hilfe von verbalen Erhebungsmetho-
den (z.B. Fragebdgen und Unterrichtstageblichern) als Selbstbericht der Lehrkrafte
erfasst werden (in Anlehnung an Pintrich, 2000a; vgl. Kapitel 2). Zusatzlich kann das
beobachtbare Unterrichtshandeln von Lehrkraften mittels Fremdbeurteilung durch
Schuler/innen und Beobachter/innen ermittelt werden (mehr dazu in Abschnitt 5.7).
Im Folgenden wird das Unterrichtshandeln von Lehrkraften aus unterschiedlichen

Forschungsrichtungen betrachtet.
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5.2 Unterrichtshandeln aus Sicht der empirischen

Unterrichtsforschung

Die Erforschung von Unterricht bzw. dem instruktionalen Handeln von Lehrkraften
hat bereits eine lange Tradition und war bzw. ist Gegenstand sehr unterschiedlicher
wissenschaftlicher Ansdtze und Untersuchungsmethoden (Helmke, 2009). Im
Folgenden wird zunachst die empirische Unterrichtsforschung mit der Suche nach
den Merkmalen und Dimensionen des effektiven Unterrichts dargestellt. Danach
wird in Abschnitt 5.3 die Sichtweise der Motivationsforschung, genauer noch der
Zielorientierungsforschung, auf anstrebenswerte Aspekte der Unterrichtsgestaltung
erlautert. Im Anschluss daran wird in Abschnitt 5.4 eine Verknipfung beider

Forschungsrichtungen angeboten (siehe Tabelle 1).

Die empirische Unterrichtsforschung (engl. classroom research) ist ein eng
abgestecktes, bereichsspezifisches Forschungsfeld innerhalb der Lehr-Lern-
Forschung (engl. research on learning and instruction), die sich mit der
theoriegeleiteten Beschreibung, Erklarung und Optimierung von Lehr-Lern-Prozessen
innerhalb des Unterrichts beschéaftigt (Grasel & Gniewosz, 2015; Hattie, Beywl &
Zierer, 2015; Helmke, 2009; Liuders & Rauin, 2008; Niegemann, 2006; Terhart, 2002;
Weinert & Treiber, 1982). Mit Hilfe von empirischen Forschungsmethoden wird die
Effektivitat von Unterricht Uberpriift. Des Weiteren werden Moglichkeiten zur
Optimierung der Unterrichtsqualitat untersucht (Grasel, 2015; Kunter & Trautwein,
2013). Im Rahmen der Recherchen in Bezug auf die Unterrichtsforschung st6Rt man
in der Fachliteratur unweigerlich auf die Begriffe Unterrichtsqualitit (z.B. Clausen,
2002; Helmke, 2009) und Merkmale guten Unterrichts (Meyer, 2007), weil die
Erforschung des Unterrichts immer auch eine zielgerichtete Suche nach
wesentlichen Wirkprinzipien des instruktionalen Handelns von Lehrkraften darstellt
(Helmke, 2009). Unterrichtsqualitédt wird definiert als ,jedes stabiles Muster von
Instruktionsverhalten, das als Ganzes oder durch einzelne Komponenten die
substantielle Vorhersage und/oder Erklarung von kognitiven und nicht-kognitiven

schulischen Entwicklungsverlaufen ermdglicht” (Weinert, Schrader & Helmke, 1989,
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S. 899). Der Begriff Qualitdt hat in Bildungskontexten unterschiedliche Bedeutungen.
Fiir die vorliegende Arbeit sind in Anlehnung an Helmke (2009) folgende beiden
Wortbedeutungen relevant: (1) Qualitdt als Eigenart oder Beschaffenheit eines
Gegenstandes bzw. Phanomens (z.B. das Handeln von Lehrkrdften im Unterricht).
Somit ist Qualitdt beschreibend im Sinne von , qualitativen Merkmalen”. (2) Qualitat
als bewertende Aussage (iber die Giite oder des Wertes (z.B. eines Unterrichtsmerk-
males).

Die Bewertung von Unterricht kann einerseits normativ erfolgen, indem
untersucht wird, inwieweit bestimmte von Praktiker/inne/n und Forscher/inne/n als
angemessen geltende Unterrichtsmethoden eingesetzt werden. Andererseits kann
untersucht werden, welche Unterrichtsmerkmale tatsdchlich zu den erwiinschten
Effekten fuhren (Berliner, 2005; Ditton, 2006; Kunter & Trautwein, 2013). Unterricht
ist demnach dann effektiv, wenn er nachweislich bestimmte festgelegte Ziele
erreicht (Hattie, 2009; Kunter & Trautwein, 2013; Seidel & Shavelson, 2007).

Bei der Bewertung von Unterrichtsmerkmalen sollten beide oben skizierten
Vorgehensweisen miteinander verknipft werden. Nach Berliner (2005) sollte
qualitdtvoller Unterricht einerseits Merkmale aufweisen, die aus normativen
Wertvorstellungen heraus sinnvoll und wiinschenswert sind, und zusatzlich sollten
diese Unterrichtsmerkmale die gewiinschten Ertriage zeigen, also nachweislich die
Entwicklung der Schiler/innen foérdern (Kunter & Trautwein, 2013). In der
empirischen Bildungsforschung ist das Verstandnis weit verbreitet, die Wirksamkeit
von Unterricht Uber die Ergebnisse der Schiler/innen zu erfassen (Grasel & Gobel,
2015). Diesen Ansatz folgt auch das klassische Prozess-Produkt-Paradigma, welches

im Folgenden kurz vorgestellt wird.

5.2.1 Prozess-Produkt-Paradigma

Das Prozess-Produkt-Paradigma war in der friheren Unterrichtsforschung ein
bedeutsamer Ansatz, der vor allem in den USA viele Untersuchungen anregte. Die
Untersuchungen im Rahmen des Prozess-Produkt-Paradigmas konzentrierten sich oft
auf einzelne Verhaltensweisen von Lehrkraften, wie z.B. die Klarheit der

Lehrkraftsprache oder die Strukturierung des Unterrichtsgesprachs. Diese wurden als
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Prozessmerkmale aufgefasst und meist mittels Unterrichtsbeobachtung erfasst. Die
Prozessmerkmale wurden mit unterschiedlichen Produktmerkmalen von
Schuler/inne/n, insbesondere deren kognitiven Leistungen, z.B. dem Lernzuwachs
innerhalb eines Schuljahres, in Zusammenhang gebracht. Meistens erfolgte dies in
Form von Korrelationen (Gruehn, 2000; Helmke, 2009; Niegemann, 2006). Durch die
Prozess-Produkt-Forschung wurden sehr viele empirische Befunde zu mehr bzw.
weniger wirksamen Merkmalen des Unterrichts hervorgebracht. Das spiegelt sich in
groRen Ubersichtswerken und Metaanalysen wider (Helmke, 2009). Die derzeit wohl
am bekanntesten Metaanalyse in Bezug auf die Wirksamkeit von einer Vielzahl an
Merkmalen fiir das Lernen von Schiler/inne/n ist die Metaanalyse von Hattie (2009;
deutsche Ubersetzung von Hattie et al., 2015). Im Rahmen seiner Forschungsarbeit
identifizierte Hattie 138 Einflussfaktoren zum Lernerfolg von Schiler/inne/n, die er
in sechs Untersuchungsbereichen gruppierte (die Lernenden, das Elternhaus, die
Schule, die Lehrperson, die Curricula und das Unterrichten). Die Ergebnisse der
Metaanalyse legen nahe, dass Lehrkrafte und deren Unterricht zu den wirkungsvolls-
ten Einflussen auf das Lernen von Schiler/inne/n zdhlen (fur Details siehe Hattie,
2009). Beispielsweise zeigt sich ein mittlerer Effekt der Klarheit von Lehrkrdften
(d=0.75) und der Klassenfiihrung (d=0.52) auf die Lernleistungen von
Schuler/inne/n. Ebenso zeigt sich ein mittlerer Effekt der Lehrkraft-Schiiler/innen/-
Beziehung (d =0.72) auf die Lernleistungen von Schiler/inne/n. Feedback von
Lehrkrdften an ihre Schiiler/innen hat ebenfalls Einfluss auf die Lernleistungen.
Jedoch weisen die berichteten Effektstirken in Bezug auf das Feedback eine
betrachtliche Variabilitit auf. Offentliches (auch positives) Feedback kann sogar
negative Auswirkungen auf die Motivation und Leistung von Schiler/inne/n haben
(Deci, Koestner & Ryan, 1999). Kooperatives Lernen zeigt einen mittleren Effekt auf
die Lernleistungen von Schiler/inne/n im Vergleich zu individuellem Lernen
(d=0.59) sowie im Vergleich zu kompetitiven Lernen (d=0.54). Auch fir
kompetitives Lernen zeigt sich ein kleiner positiver Effekt (d=0.24) auf die
Lernleistungen von Schiler/inne/n im Vergleich zu individuellem Lernen. Eine
Individualisierung des Unterrichts zeigt einen kleinen Effekt (d=0.23) auf die

Lernleistungen von Schiller/inne/n (Hattie, 2009; Hattie et al., 2015).
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Die groRe Kritik an den anfanglichen Prozess-Produkt-Modellen ist, dass
zwischen Prozess- und Produktmerkmalen lediglich einfache Zusammenhangsanaly-
sen durchgefiihrt wurden, nicht aber untersucht wurde, warum diese korrelativen
Zusammenhange bestehen und wie sie entstehen (Gruehn, 2000; Helmke, 2009;
Rakoczy, 2008). Aus dieser Kritik heraus erfuhr das Prozess-Produkt-Paradigma viele
Modifikationen und Ergdnzungen. In das urspriingliche Prozess-Produkt-Modell
wurden vermittelnde und interpretative Prozesse (Mediationsprozesse) mit
aufgenommen und zu Prozess-Mediations-Produkt-Modellen weiterentwickelt. Des
Weiteren werden in der neueren empirischen Unterrichtsforschung komplexere
Wirkbeziehungen zwischen einzelnen Merkmalen, wie beispielsweise Wechselwir-
kungen und bedingte Effekte, mitberiicksichtigt (Helmke, 2009; Rakoczy, 2008). Im
Folgenden werden zwei wesentliche Ansdtze der neueren empirischen
Unterrichtsforschung dargestellt, das Angebot-Nutzungs-Modell (Abschnitt 5.2.2)
und die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt (Abschnitt 5.2.3), auf die in der

vorliegenden Arbeit zuriickgegriffen wird.

5.2.2 Angebot-Nutzungs-Modell

Im vorangegangen Abschnitt wurde herausgearbeitet, wie in der klassischen
empirischen Unterrichtsforschung Unterrichtsqualitdt beschrieben und untersucht
wurde. Helmke (2009) geht einen Schritt weiter und stellt ein Rahmenmodell vor, in
dem er postuliert, dass Merkmale qualitdtsvollen Unterrichts nicht zwingend zu
guten Ergebnissen bei den Schiiler/inne/n flihren missen (Kunter & Trautwein,

2013).

Die Kernaussage des Angebots-Nutzungs-Modells ist, dass Unterricht, auch wenn er
noch so effektiv — im Sinne der empirischen Unterrichtsforschung — ist, nicht
zwingend zu den gewiinschten Effekten auf der Schiler/innen/seite fiuhrt. Der
schulische Unterricht stellt Lerngelegenheiten bereit (Angebot), die von den
Schuler/inne/n genutzt werden sollen (Nutzung). Nur wenn die Schiler/innen die
Lerngelegenheiten des Unterrichts aufgreifen und aktiv nutzen, sind (iberhaupt

Wirkungen des Unterrichts (Ertrage, z.B. Wissenszuwachs) zu erwarten. Ob und wie
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die Schiler/innen das Unterrichtsangebot nutzen, ist wiederum abhéngig von ihren
individuellen Eingangsvoraussetzungen (z.B. Vorwissen), diversen Mediationsprozes-
sen (z.B. Wahrnehmung und Interpretation des Unterrichts) und weiteren
Kontextmerkmalen (z.B. lernforderliches Klassenklima; vgl. Helmke, 2009; Kunter &

Trautwein, 2013).

Wie in Abbildung 1 zu sehen, umfasst das Angebots-Nutzungs-Modell sieben Blocke:
(1) Merkmale der Lehrkraft, (2) Unterricht, (3) Mediationsprozesse seitens der
Schiler/innen, (4) Kontext, (5) Individuelle Eingangsvoraussetzungen der
Schiler/innen, (6) Lernaktivitdten der Schiler/innen und (7) Wirkungen (vgl. Helmke,
2006; Kunter & Trautwein, 2013). Diese Blécke werden im Folgenden kurz

beschrieben (fiir eine detaillierte Ausfiihrung siehe Helmke, 2009).

Lehrkraft Unterricht Individuelle Eingangsvoraussetzungen der Schiiler/innen
(Angebot)
Familienhintergrund (z.B. Kultur, Sprache, Bildungsnahe)
Wissen
(z.B. Fach-, Differenzielles kognitives und motivationales Lernpotential
fachdidaktisches- Tiefenstrukturen (2.B. Vorwissen, selbstbezogene Ziele)
und (2.B. Klassen- l l T
padagogisches fuhrung,
Wissen) kognitive Mediations- Lernaktivitdten Wirkungen
Aktivierung, prozesse auf der (Ertrag)
Uberzeugungen konstruktive Seiten der Schiiler/innen
(2.8. Unterstiitzung) Schiiler/innen (Nutzung)
Erwartungen) Fachliche
Wahrnehmung Kompetenz
Motivation Methoden || und Aktive Lernzeit
(2.B. berufliche (2.B. direkte Interpretation im Unterricht
Ziele) Instruktion) des Unterrichts Fachiber-
AuBerschulische greifende
Selbstregulation Motivationale Lernaktivitaten Kompetenz

(z.B. Coping-
strategien)

Unterrichtszeit

und emotionale
Vermittlungs-
prozesse

i

i

1

i

Kulturelle Rahmenbedingungen,

Regionaler Kontext,

Schulform, Bildungsgang,
Klassenzusammensetzung,

Kontext

Klassenzielstruktur,
Klassenklima, Schulklima

Abbildung 1. Angebots-Nutzungs-Modell (Helmke, 2006, 2009; modifiziert nach
Kunter & Trautwein, 2013)
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(1)

(2)

(3)

(4)

Zu den Merkmalen der Lehrkraft, die Einfluss auf die Gestaltung und
Durchfiihrung des Unterrichts haben, werden das professionelles Wissen einer
Lehrkraft in Bezug auf das eigene Fach, die Fachdidaktik und die allgemeine
Pidagogik gezahlt. Aber auch Uberzeugungen der Lehrkraft (wie z.B. die
Erwartungen an die Schiiler/innen oder lerntheoretische Uberzeugungen)
sowie Selbstregulationsstrategien der Lehrkrafte beeinflussen den dargebote-
nen Unterricht. Ebenfalls wesentlich fir das Unterrichtshandeln von Lehrkraf-
ten ist deren Motivation (Kunter & Trautwein, 2013; Pelletier, Séguin-Lévesque
& Legault, 2002). Hier kdnnen als spezifische Aspekte der Lehrkraftmotivation
selbstbezogene Ziele von Lehrkrdften sowie schiler/innen/bezogene Ziele
zugeordnet werden (vgl. Abschnitt 2.3 und Abschnitt 3.1).

Der Unterricht, der von einer Lehrkraft gehalten wird, reprasentiert in seiner
Gesamtheit ein Angebot an die Schiler/innen. Das Unterrichtshandeln von
Lehrkraften kann hier sehr unterschiedlich sein (mehr dazu weiter unten). Je
effektiver der Unterricht ist, umso wahrscheinlicher ist es, dass Schiler/innen
etwas lernen (Kunter & Trautwein, 2013). Nach Helmke (2009) gibt es aber
nicht ,den einen” optimalen Unterricht, sondern unterschiedliche Merkmale
von Unterrichtsqualitat, die in verschiedener Kombination und Auspragung an
die jeweiligen Ziele des Unterrichts angepasst werden sollten (z.B. Klassenfiih-
rung, Klarheit und Strukturiertheit, Aktivierung, Motivierung, lernférderliches
Klima, Schiler/innen/orientierung; fiir Details sieche Helmke, 2009).
Mediationsprozesse seitens der Schiiler/innen umfassen zwei Arten
vermittelnder Prozesse: Erstens ob (iberhaupt und wie das Unterrichtshandeln
der Lehrkraft von den Schiler/inne/n wahrgenommen und wie es interpretiert
wird. Zweitens ob und zu welchen motivationalen und emotionalen Prozessen
der Unterricht bei den Schiler/inne/n fuhrt.

Zum Kontext, in dem Unterrichtshandeln und Lernen stattfinden, werden z.B.
kulturelle Rahmenbedingungen und regionaler Kontext subsumiert. Auch die
Schulform, die Klassenzusammensetzung konnen einen Einfluss auf den
Unterricht und Lernen nehmen. Die Klassenzielstruktur wird ebenfalls zu den
Kontextfaktoren der Motivation und des Lernens von Schiiler/inne/n gezahlt

(vgl. Abschnitt 4.2).
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(5) Die Lernaktivititen der Schiiler/innen beziehen sich auf die Nutzung des
Unterrichtsangebotes. Lernen ist immer ein aktiver, selbstgesteuerter und
individueller Prozess, worin sich Schiler/innen unterscheiden.

(6) Ebenso unterschiedlich sind die individuellen Eingangsvoraussetzungen der
Schiiler/innen. Dazu zahlen einerseits das differenzielle kognitive Lernpotential
der Schiler/innen (z.B. Vorwissen, Intelligenz) sowie das motivationale
Lernpotential (z.B. Zielorientierungen, Fahigkeitsliberzeugungen). Andererseits
gehoren dazu die Einflisse durch Merkmale der Familie (z.B. Kultur, Sprache,
Bildungsnahe).

(7) Die Wirkungen von Unterricht kbnnen intendiert und/oder unbeabsichtigt sein.
Schule und Unterricht verfolgen eine Vielzahl von Zielen. Neben der Vermitt-
lung von fachlichen und Uberfachlichen Kenntnissen und Fahigkeiten zur
Vorbereitung auf das Erwachsenen- und Berufsleben kénnen und sollten
Erziehungsziele (wie z.B. die Forderung des Selbstvertrauens und der Selbst-
standigkeit) ebenfalls angestrebt werden. Der Effekt des Unterrichtshandelns
kann als multikriterial beschrieben werden. Welche die angestrebten Ertrage
von Unterricht und Schule sind (z.B. Erwerb von intelligenten Wissen, anwen-
dungsbezogenen Wissens, Erwerb von Schliisselqualifikationen, Lernkompe-
tenzen, soziale Kompetenzen, Wertorientierung) und welche Zielkriterien
zugrunde gelegt werden, ist Inhalt und Aufgabe der Bildungsforschung bzw.

der Bildungspolitik (Helmke, 2009; Kunter & Trautwein, 2013).

Das Angebots-Nutzungs-Modell ist, wie andere Rahmenmodelle, auf einer
abstrakteren Ebene gehalten und beinhaltet eine Vielzahl von Konstrukten (Helmke,
2009; Kunter & Trautwein, 2013). Im Rahmen der vorliegenden Dissertation werden
einzelne Konstrukte bzw. Merkmale aus den Blocken (1) Lehrkraft, (2) Unterricht, (3)
Mediationsprozesse und (4) Kontext herausgenommen und deren Zusammenhénge
genauer untersucht.

Im Folgenden wird als zweiter fiir die vorliegende Arbeit wesentlicher Ansatz
der neueren empirischen Unterrichtsforschung, das Konzept der Basisdimensionen

nach Klieme (2006) dargestellt.
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5.2.3 Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat

Wie in Abschnitt 5.2.1 bereits berichtet, wurden in der empirischen Unterrichtsfor-
schung zahlreiche Merkmale identifiziert, die im Zusammenhang mit positiven
Ergebnissen von Schuler/inne/n stehen (Hattie, 2009; Helmke, 2009; Seidel &
Shavelson, 2007). Diese Qualitatsmerkmale effektiven Unterrichts werden haufig als
Aufzahlungen prasentiert (z.B. Brophy & Good, 1986; Helmke, 2009; Lipowsky, 2009;
Meyer, 2007). Fiir eine Systematisierung der Befunde war ein wichtiger Schritt, die
einzelnen empirisch gefundenen Qualitatsmerkmale in wenige Basisdimensionen
zusammenzufassen. Wie die Studien von Klieme und seinen Mitarbeiter/inne/n
zeigen (Klieme, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme, Schiimer & Knoll, 2001), ist es
moglich, drei Basisdimensionen des Unterrichts voneinander abzugrenzen. Innerhalb
dieser Unterrichtsdimensionen konnen wiederum einzelne Handlungsweisen von
Lehrkréften abgeleitet werden, welche die Leistung von Schuler/inne/n bzw. deren
Motivation fordern sollen (Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme et al., 2001; Kunter &
Trautwein, 2013). Unterschiedliche Autor/inn/en verwenden jedoch verschiedene
Benennungen der Basisdimensionen (vgl. Klieme, 2006; Rakoczy, 2008).

Im Folgenden wird eine fiir die vorliegende Arbeit relevante Klassifikation und
Beschreibung dieser drei Basisdimensionen wiedergeben. In Anlehnung an Klieme
und seine Mitarbeiter/innen (Klieme, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008; Klieme et al.,
2001) werden die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitit wie folgt benannt:
(1) Klassenftihrung, (2) Kognitive Aktivierung und (3) Konstruktive Unterstiitzung (vgl.
Kunter & Trautwein, 2013). Diese drei Basisdimensionen werden nun kurz
beschrieben und spezifische Annahmen hinsichtlich der Wirkungen auf Leistung bzw.

Motivation von Schiiler/inne/n wiedergegeben.

(1) Die Dimension Klassenfiihrung umfasst die inhaltliche Strukturierung des
Unterrichts durch Lehrkrafte sowie die Klarheit bzw. Verstandlichkeit der
Anweisungen und Erklarungen von Lehrkraften (Klieme et al., 2001). Inhaltliche
Strukturierung, in Form von miindlichen oder schriftlichen Einfihrungen bzw.
Zusammenfassungen, dient einerseits der Hervorhebung wichtiger Aspekte des

Unterrichtsgegenstands und andererseits der Verdeutlichung von Zusammen-
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(2)

hdngen zwischen verschiedenen inhaltlichen Komponenten (Lipowsky, 2006).
Inhaltliche Klarheit bzw. Versténdlichkeit von Lehrkraften bedeutet, dass die
Inhalte des Unterrichtsgegenstandes verstandlich, sprachlich pragnant und
fachlich korrekt dargestellt werden (Lipowsky, 2009). In der Literatur zu
Unterrichtshandeln wird zu dieser Dimension auch haufig der Begriff Klassen-
management (engl. classroom management) hinzugezahlt. Darunter werden
alle Strategien und Handlungen von Lehrkrdften zusammengefasst, die dazu
dienen im Klassenzimmer Strukturen der Ordnung herzustellen und aufrecht zu
erhalten, sodass die zur Verfligung stehende Zeit im Unterricht optimal genutzt
wird (Helmke, 2009; Kounin, 2006; Kunter & Trautwein, 2013). Nach Klieme
(2006) ist die Basisdimension Klassenfiihrung die Voraussetzung fir effektiven
Unterricht, auf der die beiden anderen Dimensionen aufbauen (Klieme, 2006;
Klieme et al., 2001; Lipowsky, 2009; Rakoczy & Pauli, 2006). Empirische
Befunde zeigen, dass eine effektive Klassenfliihrung von Lehrkraften positiv im
Zusammenhang steht mit der kognitiven Entwicklung bzw. dem Lernerfolg von
Schiiler/inne/n sowie auch mit motivationalen Aspekten, wie z.B. der intrinsi-
schen Motivation von Schiler/inne/n und der Freude bzw. Interesse an
Mathematik (Lipowsky et al., 2009; Kunter, Baumert & Koller, 2007; Kunter et
al., 2013; Rakoczy, 2008; Seidel & Shavelson, 2007; Seidel, Rimmele & Prenzel,
2005).

Die Dimension Kognitive Aktivierung beschreibt den Anforderungsgehalt der
Aufgaben, die Lehrkrafte ihren Schiler/inne/n vorgeben. Aufgabenstellungen
mit hohem Potenzial zur kognitiven Aktivierung sind beispielsweise komplexe
Aufgaben, die nicht einfach durch abrufbares Wissen beantwortet werden
kénnen, sondern Probleml6seprozesse fordern (Baumert et al., 2004; Helmke,
2009; Klieme, 2006; Kunter & Trautwein, 2013; Lipowsky, 2009). Kognitive
Aktivierung ist fir den systematischen Wissensaufbau und Verstehen beson-
ders wichtig (Klieme, 2006). Erste Ergebnisse zeigen, dass die durch externe
Beobachter/innen wahrgenommene kognitive Aktivierung positiv im Zusam-
menhang mit dem Lernerfolg bzw. Lernzuwachs von Schiler/inne/n steht

(Klieme et al., 2001; Kunter et al., 2013; Lipowsky et al., 2009).
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(3)

Die Dimension Konstruktive Unterstiitzung wird in den Arbeiten von Klieme
und seinen Kollgeg/inn/en unterstiitzendes, schiiler/innen/orientiertes
Sozialklima genannt (z.B. Klieme, 2006; Klieme & Rakoczy, 2008). In der
vorliegenden Arbeit wird jedoch die Bezeichnung Konstruktive Unterstiitzung
nach Kunter und Trautwein (2013) (ibernommen, weil der Fokus nicht auf dem
Sozialklima in der Klasse, sondern auf dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften
liegt. Die Dimension Konstruktive Unterstiitzung bezieht sich einerseits auf die
Art der Interaktion von Lehrkraften mit den Schiler/inne/n, wie beispielsweise
ein wertschdtzender Umgang mit den Schiiler/inne/n und ein konstruktiver
Umgang mit Fehlern. Andererseits bezieht sich diese Dimension auf etwaige
Hilfestellungen beim Lernen bzw. bei Schwierigkeiten, wie beispielsweise die
Anpassung von Aufgaben an die individuellen Voraussetzungen der Schi-
ler/innen sowie die Anwendung einer individuellen Bezugsnorm (Cornelius-
White, 2007; Klieme et al., 2001; Kunter & Trautwein, 2013; Pianta & Hamre,
2009). Des Weiteren kdonnen dieser Dimension den Pramissen der Selbstbe-
stimmungstheorie nach Deci und Ryan (2000) folgend die Férderung des
Autonomieerlebens, die Férderung des Kompetenzerlebens und die Férderung
der sozialen Eingebundenheit durch Lehrkrafte zugerechnet werden (Waldis,
Grob, Pauli & Reusser, 2010; mehr dazu in Abschnitt 5.3.1). Konstruktive
Unterstitzung im Unterricht durch Lehrkrafte ist primar motivationsfordernd
(Klieme, 2006; Klieme et al., 2001). In Bezug auf den Lernzuwachs von Schi-
ler/inne/n konnte hingegen in bisherigen Studien keine belastbaren direkten
Effekte der konstruktiven Unterstiitzung von Lehrkraften gefunden werden. In
Bezug auf motivationale Aspekte von Schiler/inne/n zeigten sich erwartungs-
gemal Zusammenhange mit der konstruktiven Unterstiitzung durch Lehrkrafte.
Beispielsweise besteht ein positiver Zusammenhang zwischen konstruktiver
Unterstlitzung durch Lehrkrafte und der Veranderung des fachlichen Interesses
von Schiler/inne/n sowie der Freude an Mathematik (Cornelius-White, 2007;
Gruehn, 2000; Klieme et al., 2001; Kunter et al., 2013; Lipowsky et al., 2009).
Des Weiteren zeigt eine Metaanalyse von Cornelius-White (2007) hohe
positive Zusammenhange zwischen konstruktiver Unterstiitzung im Unterricht

und der Zufriedenheit, Selbstwirksamkeit, positiver Motivation und Beteiligung
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von Schiler/inne/n sowie auch dem kritischen/kreativen Denken und der
mathematischen und verbalen Leistung von Schiiler/inne/n. Aus theoretischer
Sicht lassen sich zusatzlich noch indirekte Effekte der konstruktiven Unterstiit-
zung auf den Lernzuwachs von Schiler/inne/n annehmen, welche auch in
einigen Studien empirisch gezeigt werden konnten (Lipowsky, 2009; Lipowsky

et al., 2009; Kunter & Trautwein, 2013).

Wie in Abbildung 2 zusammengefasst, konnen die drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat mit spezifischen Wirkungserwartungen verbunden werden. Eine
effektive Klassenfiihrung wird in der empirischen Bildungsforschung als zentraler
Aspekt flr optimalen Unterricht gesehen. Wie bisherige Befunde zeigen, hat eine
strukturierte und klare Klassenfiihrung durch Lehrkrafte einen positiven Einfluss auf
die kognitive sowie auf die motivationale Entwicklung von Schiler/inne/n. Eine
kognitive Aktivierung im Unterricht fordert die kognitive Entwicklung der
Schuler/innen. AuRerdem hat eine konstruktive Unterstiitzung der Schiler/innen
seitens der Lehrkrafte einen positiven Einfluss auf die motivationale Entwicklung von
Schiler/inne/n, wie beispielsweise die Zunahme des Interesses an Mathematik
(Klieme et al., 2001; Kunter et al., 2013; Lipowsky et al., 2009; Rakoczy, 2008; Seidel
& Shavelson, 2007; Seidel et al., 2005; Waldis et al., 2010).

Basisdimensionen Wirkungserwartung

(1) Klassenfliihrung Kognitive Entwicklung
von Schiler/inne/n

(2) Kognitive Aktivierung

Motivationale Entwicklung
(3) Konstruktive Unterstitzung von Schuler/inne/n

Abbildung 2. Spezifische Wirkungserwartungen zu den drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat (in Anlehnung an Kunter & Trautwein, 2013)
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Wie bereits in Kapitel 2 angefihrt, ist es fiir diese Arbeit von Interesse,
moglicherweise vorliegende differentielle Effekte selbstbezogener Lehrkraftziele von
auf das Unterrichtshandeln und die Zielstruktur innerhalb von Klassen zu
untersuchen und dabei einen moglicherweise vorhandenen Einfluss von Geschlecht

und Berufserfahrung zu beriicksichtigen.

Die Befundlage zu Geschlechtsunterschieden im Unterrichtshandeln von Lehrkraften
ist relativ dinn (Retelsdorf et al., 2010): In Rahmen einer Untersuchung der
Zusammenhdnge zwischen selbstbezogenen Zielen von Lehrkraften und dem
selbstberichteten Unterrichtshandelns (mehr dazu in Abschnitt 5.5) ergaben sich
hinsichtlich der kognitiven Aktivierung im Unterricht keine signifikanten
Unterschiede zwischen weiblichen und mannlichen Lehrkraften. Die Ergebnisse einer
Studie aus der Schweiz (Schoénbachler, 2008) zeigten, dass weibliche Lehrkrifte
signifikant hohere Werte hinsichtlich der Interessantheit des Unterrichts und der
konstruktiven Unterstlitzung angaben als mannliche Lehrkrafte. Hingegen konnten
hinsichtlich der Strukturierung des Unterrichts keine signifikanten Unterschiede
zwischen weiblichen und mannlichen Lehrkrdften nachgewiesen werden

(Schoénbéchler, 2008).

Der Expert/inn/en-Noviz/inn/en-Forschung zufolge unterscheiden sich
Expert/inn/en-Lehrkrafte und Noviz/inn/en-Lehrkrafte in der Wahrnehmung des
Unterrichts und in der Flexibilitat ihres beruflichen Handelns (Bromme, 1992;
Berliner, 1992; Lipowsky, 2006). Demzufolge liegt die Vermutung nahe, dass sich das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften mit wenig Berufserfahrung von dem
Unterrichtshandeln von Lehrkraften mit viel Berufserfahrung unterscheidet, wobei
theoretisch mit nichtlinearen Effekten der Berufserfahrung zu rechnen ist (Lipowsky,
2006). Entgegen dieser theoretischen Annahme zeigten sich in den wenigen,
vorliegenden Studien keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkraften mit
unterschiedlicher Berufserfahrung bezlglich der Strukturierung und Interessantheit
des Unterrichts, der kognitiven Aktivierung und konstruktive Unterstlitzung der

Schuler/innen durch Lehrkrafte (Retelsdorf et al., 2010; Schonbéachler, 2008).
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5.3 Unterrichtshandeln aus Sicht der Zielorientierungsforschung

Im vorangegangen Abschnitt wurde der Blick der empirischen Bildungsforschung auf
das Unterrichtshandeln von Lehrkraften dargestellt. Im Folgenden wird die
Perspektive der Zielorientierungsforschung auf das Unterrichtshandeln der
Lehrkrafte ausfiihrlicher beschrieben: Hierfur wird zunachst das TARGET-Modell des
lernzielorientieren Unterrichtshandelns anhand seiner sechs Dimensionen erlautert
(vgl. Ames, 1992a, 1992b) und die Befunde zu einzelnen lernzielférderlichen
Strategien wiedergegeben (Abschnitt 5.3.1). Danach wird das performanzzielorien-
tierten Unterrichtshandelns nach Kaplan und Maehr (2007) beschrieben und
ebenfalls Ergebnisse zu einzelnen performanzzielférderlichen  Strategien
zusammengefasst (Abschnitt 5.3.2). Relevante Befunde zu selbstberichtetem bzw.
schiler/innen/perzipiertem zielorientieren Unterrichtshandeln und dem Einfluss auf
die Klassenzielstruktur sowie auf die selbstbezogenen Ziele und das Verhalten von

Schiler/inne/n werden in Abschnitt 5.3.3 wiedergegeben.

5.3.1 Lernzielforderliches Unterrichtshandeln — TARGET-Modell

Wie bereits in Abschnitt 4.1 beschrieben, hoben Ames und ihre Kolleg/inn/en hervor,
dass die selbstbezogenen Ziele von Schiler/inne/n zumindest zum Teil von
bestimmten Merkmalen des Klassen- und Schulumfeldes beeinflusst werden kénnen
(Ames, 1992a; Ames & Archer, 1987, 1988; Meece, Anderman et al., 2006;
Murayama et al., 2012). Das Klassenumfeld wiederum wird durch das Unterrichts-
handeln der Lehrkrafte beeinflusst. Lehrkrafte konnen durch ihr Unterrichtshandeln
ein eher lernzielférderliches oder ein eher performanzzielforderliches Umfeld fiir
Schiler/innen erzeugen (Ames, 1992c; Anderman et al., 2002; Roeser, Marachi &

Gehlbach, 2002).
Ames verwendete das Zielorientierungskonzept um zu beschreiben, wie Lehrkrafte

durch bestimmte instruktionale Strategien lernzielférderlichen Unterricht erzeugen

konnen. Dadurch kénnen einerseits Lernziele von Schiiler/inne/n geférdert werden
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und andererseits Performanzziele von Schiler/inne/n minimiert werden (Ames,
1992a, 1992b; Blumenfeld, 1992; Elliot, 2005; Kaplan & Maehr, 2007; Roeser et al.,
2002). Ames arbeitete mit einer Gruppe von Grundschullehrkraften zusammen, um
spezifische Unterrichtsstrategien zu identifizieren, die mit Lernzielen konzeptuell
Ubereinstimmen (Kaplan, Middleton et al., 2002). Sie verwendete dazu das TARGET-
Modell, das ein elaboriertes und teilweise einflussreiches Interventionsrahmenmo-
dell von Epstein (1988, 1989) war. Ames entwickelte das TARGET-Modell weiter und
beschrieb anhand dessen die wesentlichen Bereiche lernzielférderlichen
Unterrichtshandelns (vgl. Abbildung 3).

TARGET ist ein Akronym fur die sechs Bereiche von lernzielférderlichem
Unterrichtshandeln: Task, Authority, Recognition, Grouping, Evaluation, Time (Ames,
1992a, 1992b; Epstein, 1988, 1989; Maehr & Midgley, 1991). Diese sechs Bereiche

werden im Folgenden beschrieben.

(1) Der Bereich Task (Aufgabe) umfasst das Design von Aufgaben. Arbeitsauftrage
und Lernaktivitditen im Unterricht sollen eine aktive Beteiligung der Schi-
ler/innen fordern und abwechslungsreich sowie interessant gestaltet sein.
Aufgaben, die kognitiv aktivierend und interessant fur Schiler/innen sind,
fordern deren Interesse am Lernen sowie deren Lernziele (Ames, 1992a, 1992b,
1992c; Nicholls, 1989).

Empirische Befunde zur Wirksamkeit einer kognitiven Aktivierung im Un-
terricht auf die Leistungsentwicklung von Schiler/inne/n wurden bereits im
Rahmen der Basisdimension Kognitive Aktivierung zusammengefasst (vgl.
Abschnitt 5.2.3). Zusammenhange zwischen kognitiver Aktivierung im Unter-
richt und motivationalen Merkmalen von Schiler/inne/n sind theoretisch
anzunehmen (Ames, 1992c; Rakoczy, 2008). Die Befundlage dazu ist noch
relativ diinn. Jedoch zeigte sich beispielsweise im Rahmen einer Erganzungs-
studie zu PISA 2000, dass schiler/innen/perzipierte kognitive Aktivierung im
Unterricht — neben der Unterstlitzung durch Lehrkrafte und der individuellen
Bezugsnorm von Lehrkraften — einen signifikanten Beitrag zur Vorhersage des
Interesses von Schiler/inne/n an Mathematik leistete (Klieme & Rakoczy,

2003; Rakoczy, 2008). Im Rahmen einer Beobachtungsstudie von Stipek, Givvin,
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(2)

Salmon und MacGyvers (1998) wurde deutlich, dass jene Lehrkrafte, die
signifikant haufiger kognitive Aktivierung sowie Autonomieunterstiitzung als
andere Lehrkrafte forcierten, Schiler/innen hatten, die signifikant héhere
Lernziele sowie niedrigere Performanzziele angaben als die Schiler/innen der
anderer Klassen.

In Bezug auf die Interessantheit des Unterrichts zeigte sich ein positiver
Zusammenhang zwischen einer schiler/innen/perzipierten interessanten
Gestaltung des Unterrichts (Individualebene) und den Lernzielen von Schii-
ler/inne/n. Hingegen wurden zwischen der Interessantheit des Unterrichts und
Anndherungs- sowie Vermeidungsperformanzzielen keine signifikanten
Zusammenhadnge gefunden (Church, Elliot & Gable, 2001; Greene, Miller,
Crowson, Duke & Akey, 2004). Im Rahmen von Beobachtungsstudien wurde
zudem deutlich, dass in Klassen, in denen die Schiller/innen eine hohe
Lernzielstruktur wahrnahmen, die Lehrkrafte haufiger die Interessantheit von
Mathematik und herausfordernde, spannende Aufgaben betonten sowie die
personliche Relevanz des Lernmaterials konsistent vermittelten (Turner et al.,

2002; Urdan & Turner, 2005; Urdan, Kneisel & Mason, 1999).

Der Bereich Authority (Autoritdt/Verantwortung) beinhaltet die Partizipation
der Schiiler/innen am Unterricht und ihre Mitverantwortung am eigenen
Lernen. Die Schiler/innen sollen durch die Unterstitzung ihrer Autonomie
ermuntert werden, selbststindig zu arbeiten und die Verantwortung fir ihr
eigenes Lernen zu Gbernehmen (Ames, 1992a, 1992b, 1992c).

Das Bediirfnis nach Autonomie von Lernenden und die damit verbunde-
ne Autonomieunterstiitzung seitens der Lehrkrafte sowie deren positive
Auswirkung auf die intrinsische Motivation von Schiiler/inne/n wird auch im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie beschrieben und wurde mehrfach
untersucht (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000). Die Befunde zeigen einen
positiven Zusammenhang zwischen dem individuellen Erleben von Autonomie
und der intrinsischen Motivation von Schiler/inne/n (Deci & Ryan, 2000; Ryan
& Deci, 2000; Rakoczy, 2008). Des Weiteren wurde im Rahmen einer quasiex-

perimentellen Studie nachgewiesen, dass die Zunahme an Autonomieunter-
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stitzung seitens der Lehrkrafte zur Erh6hung des Interesses und der Beteili-
gung der Schiler/innen am Unterricht fiihrt (Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch,
2004). In Bezug auf die selbstbezogenen Ziele von Schiiler/inne/n zeigte sich,
dass eine schuler/innen/perzipierte Autonomie im Unterricht ein positiver
Pradiktor fur die Lernziele von Schiler/inne/n ist (Garcia & Pintrich, 1996).

Neben dem Bedirfnis nach Autonomie wurde im Rahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie auch die Relevanz des Bediirfnisses nach sozialer Eingebun-
denheit (siehe unten, im Bereich Recognition) und die Bedeutsamkeit des
Bediirfnisses nach Kompetenzerleben fiir die intrinsische Motivation postuliert
(Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000). Wie die Ergebnisse von Rakoczy (2008)
zeigen, ist schiler/innen/perzipierte Kompetenzunterstiitzung durch Lehrkrafte
(aggregiert auf Klassenebene) ein Pradiktor fir die intrinsische Motivation von
Schiler/inne/n. Die Ergebnisse der Beobachtungsstudie von Turner et al.
(2002) zeigten zudem, dass in Klassen, in denen die Schiiler/innen eine hohe
Lernzielstruktur wahrnahmen, die Lehrkrafte haufiger die Verantwortung fir
das Lernen an die Schiler/innen Gbergaben sowie auch haufiger Unterstitzung
fur das Lernen und das Kompetenzerleben der Schiiler/innen anbieten anstatt
direktive Instruktionen zu verwenden. Auch im Rahmen der Beobachtungsstu-
die von Patrick, Anderman, Ryan, Edelin und Midgley (2001) wurde deutlich,
dass in Klassen, in denen die Schiler/innen eine hohe Lernzielstruktur wahr-
nahmen, die Lehrkrafte die Autonomie sowie das Kompetenzerleben ihrer
Schuler/innen unterstitzten.

Des Weiteren wird nicht selten gefordert (vgl. Ames, 1992a, 1992c), dass
vermehrt eine Individualisierung des Unterrichts umgesetzt werden soll,
sodass Schuler/innen individuell angepasste Herausforderungen meistern
kénnen. Durch die Individualisierung des Unterrichts arbeiten die Schi-
ler/innen individuell an verschiedenen Arten und unterschiedlichen Schwierig-
keitsstufen von Aufgaben, was zur Folge hat, dass der Fokus der Schuler/innen
auf dem eigenen individuellen Lernfortschritt und weniger auf dem sozialen
Vergleich der eigenen Leistung mit der Leistung anderer liegt (Ames, 19923,

1992¢; Schunk et al., 2008).

60



Unterrichtshandeln von Lehrkraften

(3)

Der Bereich Recognition (Anerkennung) umfasst lernzielférderliche Griinde fiir
die Anerkennung bzw. fiir die Verteilung von Belohnungen. Im Zentrum von
Anerkennungen bzw. Riickmeldungen soll der individuelle Erfolg, die individu-
elle Entwicklung und der positive Selbstwert eines jeden Kindes stehen. Somit
werden eine emotionale Wertschatzung der Lehrkrifte gegeniber ihren
Schiiler/inne/n und ein konstruktiver Umgang mit Fehlern als Lernchance
gefordert. Des Weiteren sollen Rickmeldungen an Schiiler/innen (auch bei
guten Noten) nicht 6ffentlich stattfinden, um soziale Vergleiche zwischen den
Schiler/inne/n nicht zu fordern (Ames, 1992a, 1992b 1992c; Good & Brophy,
2000).

Wie Befunde zeigten, ist eine schuler/innen/perzipierte emotionale
Wertschétzung durch Lehrkrafte ein positiver Pradiktor fiir das Interesse von
Schiler/inne/n und deren Anstrengung in der Schule (Patrick, Anderman &
Ryan, 2002). In Klassen, in denen die Schiiler/innen eine hohe Lernzielstruktur
wahrnahmen, brachten die Lehrkrifte ihren Schiler/inne/n emotionale
Wertschatzung entgegen und interessierten sich fir deren individuellen
Lernfortschritt (Beobachtungsstudien von Patrick et al., 2001; Urdan & Turner,
2005; Urdan et al., 1999).

Zusatzlich zeigte sich, dass in Klassen, in denen die Schiler/innen eine
hohe Lernzielstruktur wahrnehmen, die Lehrkrdfte einen konstruktiven
Umgang mit Fehlern im Unterricht forcieren (Patrick et al., 2001; Turner et al.,
2002). Hingegen waren in Klassen, in denen die Schiler/innen eine niedrige
Lernzielstruktur wahrnahmen, Lehrkrafte, die haufiger negative mit Fehlern im
Unterricht umgingen, haufiger die Antworten der Schiler/innen implizit oder
explizit bewerteten sowie haufiger ihren Schiler/inne/n o6ffentlich negatives
Feedback gaben als motivational unterstiitzende Anerkennung. Erwadhnens-
wert ist auch eine Untersuchung zur Struktur und den Auswirkungen eines
schiiler/innen/perzipierten Fehlerklimas von Steuer, Rosentritt-Brunn und
Dresel (2013): Hier zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen schi-
ler/innen/perzipiertem konstruktiven Umgang mit Fehlern von Lehrkraften und
schiiler/innen/perzipierten Lernzielstruktur. Des Weiteren traten negative

Zusammenhange zwischen konstruktivem Umgang mit Fehlern und der
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Annadherungs- sowie Vermeidungsperformanzzielstruktur auf (Steuer, 2014;
Steuer et al., 2013).

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie wird im Zusammenhang mit
der intrinsischen Motivation als drittes wichtiges Bediirfnis, das Bediirfnis nach
sozialer Eingebundenheit beschrieben (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2000).
In der Arbeit von Rakoczy (2008) zeigt sich ein positiver Zusammenhang
zwischen dem individuellen Erleben von sozialer Eingebundenheit und der
intrinsischen Motivation von Schiler/inne/n. Soziale Eingebundenheit von
Schiler/inne/n kann beispielsweise mittels Férderung der Kooperation
zwischen Schiler/inne/n beginstigt werden (Fischer & Rustemeyer, 2007;
Rakoczy, 2008). Auch Ames (1992a, 1992b) betonte, dass nicht der Wettbe-
werb, sondern die Kooperation von Schiler/inne/n geférdert und belohnt
werden soll.

Befunde zu positiven Effekten des kooperativen Lernens auf die Lernleis-
tung von Schiler/inne/n wurden bereits in Abschnitt 5.2.1 wiedergegeben.
Weitere Befunde zum positiven Einfluss der Kooperationsférderung von
Lehrkraften auf die kognitive und motivationale Entwicklung von Schi-
ler/inne/n werden ausfihrlich im Rahmen des Unterrichttagebuches in
Abschnitt 5.7.2 berichtet. In Bezug auf die Klassenzielstruktur liegen Ergebnis-
se von Beobachtungsstudien vor: In Klassen, in denen die Schiler/innen eine
hohe Lernzielstruktur wahrnahmen, fordern die Lehrkrafte haufiger die
Kooperation zwischen den Schiler/inne/n anstatt den Wettbewerb (Patrick et

al., 2001; Turner et al., 2002).

Der Bereich Grouping (Gruppierung) beinhaltet die Art und Weise der
Gruppierung von Schiler/inne/n. Flexible, heterogene Gruppierungen, z.B.
nach Interessen der Schiler/innen, sollen forciert werden im Gegensatz zu
starren, homogenen Gruppen, z.B. nach Fihigkeit der Schiler/innen (Ames,
19923, 1992b).

Die Ergebnisse differentieller Analysen zeigen, dass von der Bildung hete-
rogener Subgruppen Schiler/innen mit schwacherem Leistungsstand bzw.

geringerem Vorwissen deutlich profitieren. Schiiler/innen mit einem mittleren
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Leistungsniveau haben hingegen bei homogener Binnendifferenzierung bessere
Leistungen. Fir leistungsstarke Schiler/innen ist es laut Studien egal, ob
homogene oder heterogene Subgruppen gebildet werden (Lipowsky & Lotz,
2015; Lou et al., 1996; Saleh, Lazonder & De Jong, 2005). In Bezug auf die
Motivation zeigen sich &hnliche differentielle Ergebnisse: Wahrend Schi-
ler/innen mit schwacherem Leistungsstand bzw. geringerem Vorwissen bei
heterogene Gruppierung mehr motiviert sind zu lernen, liegen bei Schi-
ler/innen mit mittleren Leistungsniveau und bei leistungsstarken Schiler/innen
keine Unterschiede in der Lernmotivation vor (Saleh et al., 2005). Die Befund-
lage zum Zusammenhang zwischen Art der Gruppierung und der Klassenziel-
struktur ist sehr diinn. Einzig im Rahmen einer Beobachtungsstudie von Patrick
et al. (2001) wurde in einer Klasse, in der die Schiler/innen eine hohe Lernziel-
struktur sowie eine hohe Performanzzielstruktur wahrgenommen haben, eine
heterogene Gruppierung der Schuler/innen beobachtet. Die Schuler/innen

konnten hier selbst bestimmen, mit wem sie zusammen arbeiten wollten.

Der Bereich Evaluation (Bewertung) umfasst Kriterien fir die Leistungsbeurtei-
lung. Wie bei der Anerkennung (siehe oben, im Bereich Recognition) soll auch
bei der Leistungsbeurteilung die individuelle Entwicklung und der individuelle
Fortschritt der einzelnen Schiler/innen im Zentrum stehen.

Fiir die Beurteilung von Leistungen soll eine individuelle Bezugsnorm (an-
stelle einer sozialen Bezugsnorm) verwendet werden (Wendland & Rheinberg,
2004; fir die Definition der individuellen und sozialen Bezugsnorm, siehe
Rheinberg, 2005, 2006). Im Rahmen einer Interventionsstudie fiihrte die
Anwendung einer individuellen Bezugsnorm im Unterricht bei den Schi-
ler/inne/n zur Erhéhung der Hoffnung auf Erfolg und zum Absinken der Furcht
vor Misserfolg sowie zur Abnahme von Priifungsangst (Rheinberg & Glinther,
2005). Im Rahmen einer folgenden Vergleichsstudie mit realisiertem bezugs-
normspezifisch variierten Unterrichtshandeln konnte gezeigt werden, dass bei
Unterricht mit individueller Bezugsnorm das Interesse von Schiiler/inne/n tiber
die Zeit kontinuierlich anstieg. Bei Unterricht mit sozialer Bezugsnorm war kein

signifikanter Anstieg von Interesse zu verzeichnen (Krug & Lecybyl, 2005).
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Zusatzlich stieg im Unterricht mit individueller Bezugsnorm die selbstberichte-
te sowie die beobachtete Mitarbeit der Schuler/innen Uber die Zeit, wihrend
im Unterricht mit sozialer Bezugsnorm keine signifikante Veranderungen der
Mitarbeit gefunden wurden (Krug & Lecybyl, 2005). Weiters konnte im
Rahmen einer Langsschnittstudie im Fach Mathematik (Wendland & Rheinberg,
2004) gezeigt werden, dass die schiiler/innen/perzipierte individuelle Bezugs-
norm von Lehrkraften (aggregiert auf Klassenebene) positivim Zusammenhang
steht mit zahlreichen Komponenten der Lernmotivation (wie z.B. Sachinteres-
se) steht. Self-Brown und Mathews (2003) untersuchten in einem Experiment
die Auswirkung von unterschiedlichen Beurteilungsmodi auf die Zielorientie-
rungen von Schiler/inne/n: Schiler/innen der Versuchsbedingung mit Focus
auf Beurteilung der individuellen Entwicklung gaben signifikant mehr Lernziele
an als Schiler/innen der Versuchsbedingungen mit Zielkontrollen und Beurtei-

lung auf normativer Basis (Self-Brown & Mathews, 2003).

Der letzte Bereich Time (Zeit) kennzeichnet die Zeit, die fir das Lernen und
Einliben vorhanden ist. Mittels strukturierter Klassenfiihrung soll ausreichend
Zeit fur das Lernen und den individuellen Fortschritt der Schiler/innen
sichergestellt werden (Ames, 1992a, 1992b).

Die Ergebnisse einer Beobachtungsstudie von Meece (1991) weisen da-
rauf hin, dass Lehrkrafte in Klassen, in denen die Schiler/innen hohere
selbstbezogenen Lernziele angaben, mehr Aktivitaten mit klaren Anweisungen
anwendetne als Lehrkrafte von Klassen, in denen die Schiler/innen niedrigere
Lernziele aufwiesen (Meece, 1991; Urdan & Turner, 2005). Weitere Befunde
hinsichtlich motivationaler Effekte einer strukturierten Klassenfiihrung wurden

bereits im Rahmen Basisdimension Klassenfiihrung in Abschnitt 5.2.3 berichtet.

64



Unterrichtshandeln von Lehrkraften

TARGET-Bereiche — Wirkungserwartung
Lernzielforderliches Unterrichtshandeln

(1) Task (Aufgabe)
z.B. kognitive Aktivierung

(2) Authority (Autoritat/Verantwortung)
z.B. Autonomieunterstutzung

(3) Recognition (Anerkennung) Forderung der Lernziele
z.B. emotionale Wertschatzung von Schiler/inne/n

(4) Grouping (Gruppierung)
z.B. heterogene Gruppierung

(5) Evaluation (Bewertung)
z.B. individuelle Bezugsnorm

(6) Time (Zeit)
z.B. Strukturierung

Abbildung 3. TARGET-Bereiche und die Wirkungserwartung (in Anlehnung an Ames,
19923, 1992b)

Die Verwendung der oben dargestellten sechs Bereiche des TARGET-Modells diente
Ames (1992a, 1992b) zur lllustration, wie mit Hilfe eines breiten Spektrums von
Unterrichtsstrategien Lernziele bei Schiler/inne/n geférdert werden kdnnen (vgl.
Abbildung 3; Maehr & Midgley, 1991). Jedoch wird davon ausgegangen, dass sich die
Bereiche des TARGET-Modells Uberlappen (Ames, 1992c; Epstein, 1988, 1989;
Schunk et al., 2008) und unterschiedliche lernzielférderlichen Unterrichtsstrategien
nicht eindeutig einem Bereich zuordenbar sind. Beispielsweise fasste Ames in ihrem
Artikel (1992c) die beiden Bereiche Anerkennung und Evaluation zu einem
Ubergreifenden Bereich zusammen und lieR die beiden Bereiche Gruppierung und
Zeit weg. Zusatzlich betonte sie, dass die lernzielforderlichen Unterrichtsstrategien
nicht unabhangig voneinander sind, sondern additiv und/oder multiplikativ
zusammenwirken koénnen (Ames, 1992c). Als Weiterentwicklung des TARGET-
Modells schlugen Benning, Praetorius, Janke, Dickhduser und Dresel (2019) das /IBAS-
Modell vor. Dieses beinhaltet eine Inhalts-, eine Bewertungs-, eine Autonomie- und

eine sozialen Dimension mit jeweils 2—4 spezifischen Unterrichtsstrategien, die
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positiv im Zusammenhang mit einer schiler/innen/perzipierten Lernzielstruktur

stehen (fiir Details siehe Benning, Praetorius et al., 2019).

Ames (1992a, 1992b) nahm an, dass Lernziele bei Schiler/inne/n nicht nur von
einzelnen instruktionalen Praktiken abhangig sind, sondern durch eine Konstellation
mehrerer lernzielforderlichen Strategien forciert werden (Ames, 1990, zitiert nach
Midgley, 1993, S. 235; Benning, Praetorius et al., 2019; Kaplan, Middleton et al.,
2002). Durch die Umsetzung eines lernzielférderlichen Unterrichtshandelns werde
ein Klassenumfeld geférdert, welches Lernziele von Schiiler/inne/n férdere und die
Performanzziele von Schiler/inne/n vermindere (Ames, 1992c). Der Fokus der
Studien von Ames (1992a, 1992b, 1992c) sowie der Untersuchung von Benning,
Praetorius et al. (2019) lag auf der Ermittlung einer Gesamtkonstellation von
Unterrichtspraktiken, die fir Schiler/innen lernzielférderlich waren, nicht aber auf
der Untersuchung der beruflichen Ziele von Lehrkraften (Roeser et al., 2002).

Zur Uberpriifung der Annahmen von Ames (1992a, 1992c) wurde einerseits
eine limitierte Anzahl von Beobachtungsstudien durchgefiihrt: Hierbei sollten
spezifische instruktionale Praktiken von Lehrkraften identifiziert werden, die mit den
selbstbezogenen Schiler/innen/zielen bzw. mit der Klassenzielstruktur im
Zusammenhang stehen (Anderman et al., 2002; Finsterwald et al., 2009; Meece,
1991; Patrick et al., 2001; Stipek, et al., 1998; Turner et al., 2002; Urdan & Turner,
2005; Urdan et al., 1999). Die fiir die vorliegende Arbeit wesentlichen Ergebnisse
dieser Beobachtungsstudien wurden bereits oben im jeweiligen Bereich des TARGET-
Modells berichtet bzw. werden im Folgenden (Abschnitt 5.3.2) nochmals naher
erldutert.

Andererseits wurden zur Prifung der Annahmen auch Fragebogenstudien
durchgefiihrt. Die Ergebnisse aus relevanten Fragebogenstudien sind in

Abschnitt 5.3.3 zusammengefasst.
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5.3.2 Performanzzielférderliches Unterrichtshandeln

Wahrend Ames (1992a, 1992b) mittels des TARGET-Modells Unterrichtsstrategien
von Lehrkréften zur Férderung der Lernziele von Schiiler/inne/n in den Fokus stellte,
erganzten Kaplan und Maehr (2007) diese Ausfiihrungen mit performanzzielforderli-
chem Unterrichtshandeln. Sie beschrieben — ebenfalls anhand des TARGET-Modells —
zusatzlich zu Beispielen fir lernzielférderliches Unterrichtshandeln gezielt auch
Beispiele fir Unterrichtspraktiken zur Forcierung von Performanzzielen. Demnach
wird postuliert, dass Performanzziele von Schiler/inne/n immer dann verstarkt
werden, wenn Schiler/innen zu leichte, wenig interessante, nicht kognitiv
aktivierende oder zu schwierige Aufgaben bearbeiten sollen. Performanzziele
werden ebenso verstarkt, wenn im Unterricht keine Individualisierung stattfindet,
sondern alle Schiler/innen die gleichen Aufgaben bekommen und wenn die
Schiler/innen wenig Autonomie in Bezug auf ihr eigenes Lernen haben. Des
Weiteren wird angenommen, dass ein bewertender, negativer Umgang mit Fehlern
sowie offentliche, vergleichende Riickmeldungen und Beurteilungen von Ergebnissen
mit einer sozialen Bezugsnorm (im Gegensatz zu einer nicht 6ffentlichen Bewertung
des individuellen Lernprozesses mit einer individuellen Bezugsnorm) zu
Performanzzielen fiihren. Den Annahmen von Kaplan und Maehr (2007) zur Folge
werden Performanzziele von Schiler/inne/n ebenfalls gesteigert, wenn als Kriterien
fur eine Gruppierung der Schiiler/innen deren Fahigkeit, Leistung bzw. sozialer
Status verwendet werden, wodurch homogene Gruppen entstehen. Gleiches gilt,

wenn der Wettbewerb zwischen Schiler/inne/n geférdert wird (vgl. Abbildung 4).
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Performanzzielforderliches Wirkungserwartung
Unterrichtshandelns

z.B. offentliche, vergleichende Riickmeldungen

z.B. offentliche, vergleichende Bewertungen

Forderung der
z.B. soziale Bezugsnorm Performanzziele
von Schiler/inne/n

z.B. homogene Gruppierung

z.B. Wettbewerbsférderung

Abbildung 4. Beispiele fir performanzzielférderliches Unterrichtshandeln (in
Anlehnung an Kaplan & Maehr, 2007)

Die Ergebnisse von Beobachtungsstudien (vgl. Anderman et al., 2002; Patrick et al.,
2001) zeigten, dass in Klassen, in denen die Schiler/innen eine hohe Performanzziel-
struktur wahrnahmen, die Lehrkrafte ihren Schiler/inne/n kaum Autonomie bzw.
selbststandiges Arbeiten gewdhren, sie die Schuler/innen o6ffentlich ermahnten
sowie ihnen vor der ganzen Klasse negatives Feedback gaben. Des Weiteren
bevorzugten die Lehrkrafte formale Bewertungen und Noten und sie bewerteten die
Leistungen der Schiler/innen haufiger mittels sozialer Bezugsnorm. In Klassen, in
denen die Schiler/innen eine hohe Lernzielstruktur wahrnahmen, hingegen
verglichen die Lehrkrdfte nur sehr selten die Schuler/innen nach sozialer
Bezugsnorm. Zusatzlich wurde in Klassen mit hoher Performanzzielstruktur und
niedriger Lernzielstruktur eine homogene Gruppierung der Schiler/innen auf Basis
ihrer Testleistungen sowie die Forderung des Wettbewerbs zwischen den
Schiler/inne/n beobachtet. AuBerdem wurde in Klassen mit hoher wahrgenomme-
ner Performanzzielstruktur wenig Zusammenarbeit und Kooperation zwischen den
Schiler/inne/n beobachtet bzw. diese von den Lehrkriften eher gehemmt
(Anderman et al., 2002; Patrick et al., 2001). Uberraschenderweise wurde im
Rahmen der Beobachtungsstudie von Patrick et al. (2001) festgestellt, dass sowohl in
Klassen, in denen die Schiiler/innen eine hohe Performanzzielstruktur wahrnahmen,
als auch in Klassen, in denen die Schiler/innen eine niedrige Performanzzielstruktur

wahrnahmen, die Lehrkrafte haufig die individuelle Leistungen der Schiler/innen
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innerhalb der Klasse 6ffentlich machten, indem sie beispielweise Noten 6ffentlich
bekanntgeben. Demnach scheint es, dass kein signifikanter Zusammenhang zwischen
offentlicher Notenbekanntgabe und der Klassenzielstruktur besteht, auch wenn von
einer Veroffentlichung von individuellen Leistungen in der Klasse im Rahmen von
TARGET abgeraten wird (Ames, 1992a, 1992b; Anderman et al.,, 2002; vgl.
Abschnitt 5.3.1 im Bereich Evaluation). Des Weiteren zeigte sich, dass in Klassen, in
denen die Schiler/innen eine hohe Performanzzielstruktur wahrnahmen, die
Lehrkrafte negativ mit Fehlern im Unterricht umgingen (Patrick et al., 2001).

Im Rahmen einer Interventions- und Beobachtungsstudie fanden Stipek et al.
(1998), dass Lehrkrafte der Kontrollgruppe, die signifikant haufiger performanzziel-
forderliches Unterrichtshandeln zeigten (z.B. die Betonung der Leistung im
Unterricht) als die Lehrkrafte der Interventionsgruppe, Schiiler/innen hatten, die
hohere Performanzziele angaben als die Schiler/innen der Interventionsgruppe,
deren Lehrkrafte signifikant haufiger lernzielforderliches Unterrichtshandeln
umsetzten (z.B. Betonung des individuellen Lernens und Autonomieunterstiitzung)
als die Lehrkrafte der Kontrollgruppe (Stipek et al., 1998).

Die Ergebnisse aus einer Studie von Dresel, Martschinke und Kopp (2009)
verdeutlichten, dass ein mittels Unterrichtstagebuch erhobenes, selbstberichtetes
offentlich negatives Feedback von Lehrkradften einen signifikanten positiven Effekt
auf die Performanzzielstruktur in der Klasse hat (fir Details siehe Abschnitt 5.7.2). Im
Gegensatz zum offentlich negativen Feedback zeigten sich fiir das 6ffentlich positive
Feedback und personlich verbale Feedback keine signifikanten Zusammenhange mit

der schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur (Dresel et al., 2009).

Zusammengefasst liegen, wie von Kaplan und Maehr (2007) postuliert, Befunde
dahingend vor, dass (beobachtete) Merkmale eines performanzzielforderlichen
Unterrichtshandelns von Lehrkraften positiv im Zusammenhang stehen mit einer
Performanzzielstruktur in Klassen bzw. Performanzzielen von Schiler/inne/n
(Anderman et al., 2002; Patrick, et al., 2001; Stipek et al., 1998).

Die Hauptkritik an den angefiihrten Beobachtungsstudien ist, dass die Ergebnisse
anhand sehr kleiner Stichproben ermittelt wurden: Beispielsweise vier Lehrkraften

mit ihren Schulklassen, die anhand der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruk-
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tur aus einer Stichprobe von zehn untersuchten Schulklassen ausgewahlten worden
sind (vgl. Anderman et al., 2002; Patrick et al., 2001). Auch bei Turner et al. (2002)
wurde das Unterrichtshandeln von nur neun Lehrkrafte untersucht. Eine etwas
groRRere Stichprobe mit 24 Lehrkraften wurde bei Stipek et al. (1998) untersucht,
wobei es sich hierbei um eine Interventionsstudie handelte. Des Weiteren lasst sich
als Kritik festhalten, dass im Rahmen der obengenannten Beobachtungsstudien
(Anderman et al., 2002; Patrick et al., 2001) sowie bei Kaplan und Maehr (2007) und
auch bei Ames (1992a, 1992b) die Auswirkungen des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften allgemein fir eine Performanzzielstruktur bzw. Performanzziele
postuliert und untersucht wurden. Es wurde jedoch keine Unterscheidung in eine
Annaherungs- und Vermeidungskomponente vorgenommen. Eine Unterscheidung in
Annaherungs- und Vermeidungsperformanzzielstruktur bzw. Anndherungs- und
Vermeidungsperformanzziele als abhangige Variablen wurde jedoch im Rahmen von
Fragebogenstudien zur Untersuchung der Auswirkungen von schiler/innen/-
perzipierten Unterrichtshandeln beriicksichtigt (z.B. Church et al., 2001; Gutman,
2006; Young, 1997; Midgley & Urdan, 2001). Die Ergebnisse dieser Studien werden

im Folgenden (Abschnitt 5.3.3) wiedergegeben.

5.3.3 Zusammenhange zwischen Unterrichtshandeln und der Klassenzielstruktur

sowie Zielen, Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n

In den vorangegangenen beiden Abschnitten wurden vorrangig Ergebnisse zu
einzelnen lern- bzw. performanzzielférderlichen Unterrichtsstrategien von
Lehrkraften zur Forderung einer Lern- oder Performanzzielstruktur bzw.
selbstbezogener Schiiler/innen/ziele wiedergegeben. Hierbei wurden insbesondere
die Ergebnisse von Beobachtungsstudien dargestellt. In diesem Abschnitt werden
vorrangig die Ergebnisse von Fragebogenstudien berichtet. Im Rahmen dieser
Studien wurde das lern- bzw. performanzzielférderliche Unterrichtshandeln Gber
Selbstberichte von Lehrkraften und/oder Uber die Wahrnehmung der Schiler/innen

erfasst.
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Im Rahmen einer grolR angelegten Langsschnittstudie (Patterns of Adaptive Learning
Study, PALS; vgl. Midgley, 2002; Roeser et al.,, 2002) zur Untersuchung der
Zusammenhange zwischen Lehrkrafthandeln, individuellen Schiler/innen/zielen und
dem Lernen von Schiler/inne/n wurden zur Erfassung des selbstberichteten
Unterrichtshandeln von Lehrkréiften zwei Skalen entwickelt: Lern- und Performanz-
zielforderliches Lehrkrafthandeln’. (1) Die Skala Lernzielférderliches Lehrkrafthandeln
erfasst die durch die Lehrkraft selbstberichtete Anwendung von Lehrpraktiken, die
die Wichtigkeit des Verstandnisses des Lehrstoffes hervorheben sowie die
Verwendung von interessanten, kognitiv aktivierende Aufgaben. (2) Die Skala
Performanzzielférderliches Lehrkrafthandeln erfasst die durch die Lehrkraft
selbstberichtete Verwendung von Lehrpraktiken, die Wettbewerb und sozialen
Vergleich hervorheben. Erste Ergebnisse deuteten darauf hin, dass selbstberichtetes
lernzielforderliches Lehrkrafthandeln nicht mit dem performanzzielférderlichen
korreliert. Deshalb wird angenommen, dass Lehrkrdafte im Unterricht entweder
lernziel- oder performanzzielférderliches Lehrkrafthandelns hervorheben kénnen
(Roeser et al., 2002).

Im Rahmen einer anderen Fragebogenstudie mit zwei Messzeitpunkten
zeigte sich, dass selbstberichtetes performanzzielforderliches Lehrkrafthandeln
einen negativen Effekt auf die Entwicklung des Werts von Mathematik sowie von
Lesen bei Schiler/inne/n hat. In Bezug auf selbstberichtetes lernzielférderliches
Lehrkrafthandeln wurden keine signifikanten Effekte auf die Entwicklung des Werts
von Mathematik und Lesen bei Schiler/inne/n deutlich (Anderman et al., 2001).

Zusatzlich zum selbstberichteten lern- und performanzzielférderlichen
Lehrkrafthandeln entwickelten Midgley et al. (2000) im Rahmen von PALS auch

Skalen zur Erfassung des schiiler/innen/perzipierten Lehrkrafthandelns ¢ . Im

> In der Literatur werden haufig auch die Begriffe lern- und performanzzielorientiertes
Lehrkrafthandeln (engl. mastery- and performance-oriented approach to instruction) verwendet (vgl.
Midgley et al., 2000; Roeser et al., 2002). In der vorliegenden Arbeit werden jedoch die Begriffe lern-
und performanzzielférderliches Lehrkrafthandeln bevorzugt.

6 Das schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften wird bei Midgley et al. (2000) als
schiler/innen/perzipierte Lehrkraftziele (engl. perception of teacher’s goals) bezeichnet sowie in
manchen Studien als Klassenzielstruktur (z.B. Lau & Nie, 2008; Ryan, Gheen & Midgley, 1998; Urdan &
Midgley, 2003; Urdan et al., 1998). In der vorliegenden Arbeit wird in Anlehnung an Butler (2012) die
Operationalisierung und Bezeichnung der schiler/innen/perzipierten Lehrkraftziele (aus PALS,
Midgley et al., 2000) als schiler/innen/perzipiertes zielfoérderliches Lehrkrafthandeln aufgefasst.
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Unterschied zu den Ergebnissen beziiglich des selbstberichteten Lehrkrafthandelns
zeigte sich zwischen schiler/innen/perzipiertem lern- und performanzzielférderliche
Lehrkrafthandeln ein maliger negativer Zusammenhang auf Individual- und auf
Klassenebene (Anderman & Midgley, 1997; Anderman et al., 2001; Midgley & Urdan,
2001; Midgley et al., 2000; Ryan et al., 1998; Young, 1997).

Im Rahmen der Untersuchung des Einflusses von selbstberichteten und
schiler/innen/perzipierten Lehrkrafthandelns auf das Verhalten von Schiiler/inne/n
ergaben sich niedrige positive Zusammenhange zwischen selbstberichtetem und
aggregiertem schiler/innen/perzipierten lernzielférderlichen Lehrkrafthandeln
(Kaplan, Gheen et al., 2002; Ryan et al., 1998; Urdan et al., 1998). Ebenso zeigten
sich niedrige positive Zusammenhdnge zwischen selbstberichtetem und
aggregiertem schuler/innen/perzipierten performanzzielforderlichen Lehrkrafthan-
deln (Kaplan, Gheen et al., 2002; Meece, Anderman et al., 2006; Midgley et al., 2000;
Urdan et al., 1998). Des Weiteren konnte nachgewiesen werden, dass sowohl ein
aggregiertes schiler/innen/perzipiertes als auch ein selbstberichtetes performanz-
zielforderliches Lehrkrafthandeln zur Vorhersage selbsthinderlichen Verhaltens (engl.
self-handicapping) von Schiler/inne/n beitragt (Urdan et al., 1998). Demnach
steuern beide Informationsquellen jeweils einen einmaligen Beitrag zur Vorhersage
selbsthinderlichen Verhaltens von Schiler/inne/n bei (Meece, Anderman et al.,
2006; Urdan et al., 1998).

Dem gegenlber zeigte sich in den Studien von Ryan et al. (1998) und Kaplan,
Gheen et al. (2002), dass das selbstberichtete Lehrkrafthandeln keinen zusatzlichen
signifikanten Beitrag zur Vorhersage der individuellen Hilfesuche oder des stérenden
Verhaltens von Schiler/inne/n leistete. Das auf Klassenebene aggregierte
lernzielforderliche Lehrkrafthandeln hatte einen negativen Einfluss auf die
individuelle Vermeidung von Hilfesuche sowie auf storendes Verhalten von
Schiler/inne/n. Des Weiteren hatte ein aggregiertes performanzzielférderliches
Lehrkrafthandeln einen positiven Einfluss auf die individuelle Vermeidung von
Hilfesuche sowie storendes Verhalten von Schiler/inne/n (Kaplan, Gheen et al.,

2002; Ryan et al., 1998).

72



Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Weitere Studien zum Einfluss des schiiler/innen/perzipierten Lehrkrafthandelns auf
die selbstbezogenen Ziele, das Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n zeigten,
dass auf Individualebene schiler/innen/perzipiertes lernzielférderliches Lehrkraft-
handeln positiv im Zusammenhang steht mit Lern- und Anndherungsperformanzzie-
len von Schiiler/inne/n sowie mit deren Selbstwirksamkeit und der Verwendung von
Tiefenstrategien (Gutman, 2006; Midgley & Urdan, 2001; Young, 1997). Des
Weiteren wurde deutlich, dass auf Individualebene schiler/innen/perzipiertes
performanzzielférderliches Lehrkrafthandeln negativ im Zusammenhang steht mit
selbstbezogenen Lernziele sowie positiv mit Anndaherungs- und Vermeidungsperfor-
manzzielen von Schiler/inne/n (Church et al., 2001; Gutman, 2006; Midgley & Urdan,
2001; Young, 1997). Zusatzlich zeigen die Ergebnisse von Regressionsanalysen, dass
schiler/innen/perzipiertes  performanzzielforderliches  Lehrkrafthandeln  und
Vermeidungsperformanzziele von Schiler/inne/n positive Pradiktoren fur
selbsthinderliches Verhalten sind, wahrend schiler/innen/perzipiertes
lernzielférderliches Lehrkrafthandeln und Lernziele von Schiler/inne/n negative
Pradiktoren fir selbsthinderliches Verhalten sind (Midgley & Urdan, 2001). Die
Hauptkritik an diesen Studien ist jedoch, dass — obwohl schiler/innen/perzipiertes
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften erhoben und eine geschachtelte Stichprobe
(Schuler/innen in Klassen) fiir die Untersuchung herangezogen wurde — damals keine
Mehrebenenanalysen durchgefiihrt wurden (vgl. Gutman, 2006; Young, 1997;
Midgley & Urdan, 2001).

Mehrere Untersuchungen aus dem deutschsprachigen Raum (Benning, Praetorius et
al., 2019; Fischer & Rustemeyer, 2007; Liftenegger, Tran, Bardach, Schober & Spiel,
2017; Schiefele & Schaffner, 2015; Steuer et al.,, 2013) zeigen vergleichbare

Ergebnisse zu den Befunden aus dem anglo-amerikanischen Bereich.

(1) In einer Studie von Fischer und Rustemeyer (2007) war schi-
ler/innen/perzipiertes lernzielférderliches Lehrkrafthandeln ein positiver
Pradiktor fur Lernziele von Schiiler/inne/n, dem subjektiven Wert von Mathe-
matik sowie ein negativer Pradiktor fir die Zeugnisnote im Fach Mathematik

der 6. Jahrgangsstufe war.
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(2)

(3)

(4)

(5)

Im Rahmen einer Studie zur Untersuchung der Struktur und den Auswirkungen
eines schuler/innen/perzipierten Fehlerklimas zeigten sich ein positiver
Zusammenhang zwischen schiler/innen/perzipiertem konstruktiven Umgang
mit Fehlern von Lehrkridften und einer schiler/innen/perzipierten Lernziel-
struktur sowie negative Zusammenhange zur Anndaherungs- und Vermeidungs-

performanzzielstruktur (Steuer, 2014; Steuer et al., 2013).

In einer Studie von Schiefele und Schaffner (2015) stand schiiler/innen/-
perzipiertes lernzielférderliches Lehrkrafthandeln in Verbindung mit Lernzielen
von Schiler/inne/n sowie deren Interesse am Fach. Im Unterschied dazu
zeigten sich keine signifikanten Zusammenhange zwischen dem von Lehrkraf-
ten selbstberichteten Unterrichtshandeln und den Schiiler/innen/zielen oder

dem Interesse.

Im Rahmen einer Studie von Liftenegger et al. (2017) sollte mit Hilfe des
TARGET-Modells die schuler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur operationa-
lisiert werden (vgl. Abschnitt 5.3.1). Bei genauer Betrachtung der Items ist
jedoch ersichtlich, dass lernzielférderliches Lehrkrafthandeln im Sinne von
Ames (1992a, 1992b) in Form einer Schiler/innen/wahrnehmung erfasst
wurde. Wie erwartet zeigten die Ergebnisse der Untersuchung einen positiven
Zusammenhang zwischen schiiler/innen/perzipierten lernzielférderlichen
Lehrkrafthandeln und selbstbezogenen Lernzielen von Schiler/inne/n sowie
zusatzlich Annaherungsperformanzzielen von Schiler/inne/n. Hingegen wurde
zwischen schiler/innen/perzipierten lernzielférderlichen Lehrkrafthandeln und
Vermeidungsperformanzzielen von Schiler/inne/n keine signifikanten Zusam-

menhange gefunden (Luftenegger et al., 2017).

Eine aktuelle Studie von Benning, Praetorius et al. (2019) zeigt ebenfalls, dass
unterschiedliche Merkmale von schiler/innen/perzipierten lernzielférderlichen
Lehrkrafthandeln (wie z.B. kognitive Aktivierung, individuelle Bezugsnorm,
leistungsheterogene Gruppenbildung) auf Klassenebene positivim Zusammen-

hang mit einer schiler/innen/perzipierten Lernzielstruktur stehen.
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Die Hauptkritik an diesen finf deutschsprachigen Studien ist, dass nur lernzielférder-
liche Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkrdaften untersucht wurden,
obwohl performanzzielforderliche Merkmale des Unterrichtshandeln ebenso einen
wichtigen Beitrag zur Vorhersage der individuelle Ziele von Schiiler/innen bzw. der
Klassenzielstruktur leisten (vgl. Abschnitt 5.3.2). Des Weiteren wurden bei drei der
funf Studien keine Mehrebenenanalysen durchgefiihrt, sondern die Daten entweder
nur auf Individualebene (vgl. Fischer & Rustemeyer, 2007; Liftenegger et al., 2017)
oder nur auf Klassenebene (vgl. Benning, Praetorius et al., 2019) betrachtet und

analysiert.

AbschlieRend sollen in diesem Abschnitt noch Ergebnisse von zwei Studien berichtet
werden, bei denen die Mehrebenenstruktur von Schiiler/inne/n in Klassen bei der
Untersuchung der Effekte des schiler/innen/perzipierten Lehrkrafthandelns
berlicksichtigt wurde.

Die Ergebnisse der Mehrebenenanalysen von Lau und Nie (2008) zeigten,
dass ein auf Klassenebene aggregiertes schiiler/innen/perzipiertes lernzielforderli-
ches Lehrkrafthandeln positiv im Zusammenhang steht mit einer guten
Schuler/innen/leistung und negativ mit Anstrengungsvermeidungszielen von
Schiler/inne/n. Hingegen steht ein performanzzielforderliches Lehrkrafthandeln
negativ im Zusammenhang mit der Leistung und dem Engagement von
Schiler/inne/n und positiv mit Anstrengungsvermeidungszielen (Lau & Nie, 2008).
Zusatzlich wurde gefunden, dass eine auf Klassenebene aggregiertes schi-
ler/innen/perzipiertes performanzzielforderliches Lehrkrafthandeln den negativen
Zusammenhang zwischen individuellen Vermeidungsperformanzzielen und
Engagement von Schiiler/inne/n zusatzlich verstarkt (Lau & Nie, 2008).

Nolen (2003) untersuchte die Zusammenhdnge zwischen schiler/innen/-
perzipiertes lern- und performanzzielférderliches Lehrkrafthandeln und der
schiler/innen/perzipierten Lernzielstruktur in Klassen sowie deren Effekt auf die
individuelle Zufriedenheit und Leistung von Schiiler/inne/n mittels Mehrebenenana-
lysen. Ein lernzielférderliches Lehrkrafthandeln stand hier positivim Zusammenhang
mit einer Lernzielstruktur und war ein starker Pradiktor fur die Zufriedenheit von

Schiler/inne/n mit dem Lernen im Unterricht. W&hrenddessen stand ein
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performanzzielfoérderliches Lehrkrafthandeln negativ im Zusammenhang mit einer
Lernzielstruktur und war ein negativer Pradiktor fiir die fachliche Leistung von
Schuler/inne/n (Nolen, 2003). Im Vergleich zu den oben berichteten Ergebnissen der
aggregierten Schiler/innen/wahrnehmungen zeigten sich auf Individualebene
analoge, jedoch schwachere, Zusammenhange zwischen lern- und performanzziel-
forderlichen Lehrkrafthandeln und der Lernzielstruktur (Nolen, 2003).

Die Hauptkritik an diesen beiden Studien ist die Operationalisierung des
schiler/innen/perzipierten Lehrkrafthandelns: In der Studie von Lau und Nie (2008)
wurde das Unterrichtshandeln von Lehrkraften mittels schiiler/innen/perzipierte
Lehrkraftzielen (nach Midgley et al., 2000) erfasst. In der Studie von Nolen (2003)
wurden fur die Skala lernzielférderliches Lehrkrafthandeln Aspekte des
lernzielforderliches Lehrkrafthandelns (wie z.B. ,Unser/e Lehrer/in ermutigt uns,
Fragen zu stellen, wenn wir etwas nicht verstanden haben.”) mit Aspekten der
schiler/innen/bezogenen Lernziele (wie z.B. ,Unser/e Lehrer/in) will, dass wir die

Dinge verstehen.”) vermischt (vgl. Abschnitt 3.1).

5.4 Verkniipfung der Sichtweisen zum Unterrichtshandelns

In den vorangegangenen Abschnitten wurde das Lehrkrafthandeln einerseits aus
Sicht der empirischen Unterrichtsforschung (Abschnitt 5.2) und andererseits aus der
Sicht der Zielorientierungsforschung (Abschnitt 5.3) detailliert beleuchtet:

(1) Wie Studien in der Tradition des Prozess-Produkt-Paradigmas zeigten, ist das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften relevant fir die kognitiven Leistungen bzw.
dem Lernerfolg von Schiler/inne/n (vgl. Abschnitt 5.2.1). Ein wichtiger Schritt
in der Unterrichtsforschung war die Vielzahl der empirisch gefundenen
Qualitatsmerkmale des Unterrichts zu systematisieren und zusammenzufassen.
Klieme (2006) postulierte, dass drei voneinander abgrenzbare Basisdimensio-
nen der Unterrichtsqualitdt mit spezifischen Wirkungserwartungen bzgl. der
kognitiven und motivationalen Entwicklung von Schiler/inne/n im Zusammen-

hang stehen (vgl. Abschnitt 5.2.3).
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(2) Der Blick auf das Unterrichtshandeln aus Sicht der Zielorientierungsforschung
lieferte ebenfalls eine Vielzahl an relevanten Merkmalen des Lehrkrafthan-
delns, die mit der Lern- und Leistungsmotivation und dariiber vermittelt mit
der Leistung von Schiiler/inne/n im Zusammenhang stehen. Nach Ames (1992a,
1992b) kénnen Merkmale eines lernzielforderlichen Unterrichtshandelns den
sechs TARGET-Bereichen zugeordnet werden. Die Merkmale eines lernzielfor-
derlichen Lehrkrafthandelns stehen mit einer Lernzielstruktur in Klassen bzw.
individuellen Lernzielen von Schiiler/inne/n im Zusammenhang (vgl. Abschnitt
5.3.1). Zusatzlich gibt es nach Kaplan und Maehr (2007) auch Merkmale eines
performanzzielférderlichen Lehrkrafthandelns. Diese gehen mit einer Perfor-
manzzielstruktur in Klassen bzw. mit individuellen Performanzzielen von

Schiler/inne/n einher (vgl. Abschnitt 5.3.2).

In der vorliegenden Arbeit werden, im Unterschied zu vorangegangenen Studien, die
Erkenntnisse der empirischen Unterrichtsforschung mit denen der Zielorientierungs-
forschung verknilipft. Zur Erfassung des Unterrichtshandelns werden die
Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt mit den Bereichen des TARGET-Modells
kombiniert. Die Einbeziehung der Basisdimensionen nach Klieme (2006) ist deshalb
notwendig, weil der Funktionalitdtshypothese folgend spezifische Zusammenhéange
zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und den drei Basisdimensionen der
Unterrichtsqualitat erwartet werden (vgl. Dresel et al., 2013). Der Einbezug von
Merkmalen eines lernzielforderlichen Unterrichtshandelns nach (Ames, 19923,
1992b) ist flir die vorliegende Arbeit relevant, weil lernzielférderliche Auswirkungen
des Lehrkrafthandelns auf die Klassenzielstruktur erwartet werden (vgl. Abschnitt
5.3.3). Zusatzlich ist die Ergdnzung von Merkmalen eines performanzzielférderlichen
Unterrichtshandelns nach Kaplan und Maehr (2007) wichtig, weil angenommen wird,
dass performanzzielférderliches Lehrkrafthandeln ebenfalls einen differentiellen
Einfluss auf die Klassenzielstruktur hat (vgl. Abschnitt 5.3.3). Aus den Befunden
vorangegangener Studien werden fir die vorliegende Dissertation folgende

Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften abgeleitet (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1

Zuordnung der TARGET-Bereiche zu den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitéit
und die Einordnung von Merkmalen eines lernziel- oder performanzzielférderlichen
Unterrichtshandelns von Lehrkriften

Lernziel- Performanzziel-
Basis férderliche férderliche
dimensionen TARGET-Bereiche Merkmale Merkmale®
(1) Klassen- (1) Zeit (1) Strukturierung
fuhrung (Time) (2) Klarheit”
(2) Kognitive (2) Aufgabe (3) Kognitive
Aktivierung (Task) Aktivierung

(4) Interessantheit

(3) Konstruktive
Unterstltzung

(3) Verantwortung

(5) Autonomie-

(Authority) unterstitzung
(6) Unterstiitzung
des Kompe-
tenzerlebens®
(7) Individua-
lisierung
(4) Anerkennung (8) Emotionale (13) Offentliche
(Recognition) Wert- Notenbekannt-
schz'a'tzungb gabeb
(9) Konstruktiver (14) Offentliches
Umgang mit negatives
Fehlern® Feedback
(10) Kooperations- (15) Wettbewerbs-
forderung forderung
(5) Bewertung (11) Individuelle (16) Soziale
(Evaluation) Bezugsnormb Bezugsnormb

(6) Gruppierung
(Grouping)

(12) Heterogene
Gruppierung

(17) Homogene
Gruppierung

Anmerkungen. ° Die performanzzielférderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns
sind der Dimension Konstruktive Unterstiitzung in umgekehrter Polung zuzuordnen.
® Die gekennzeichneten Merkmale des Unterrichtshandelns wurden ausschlieBlich
bei der Erfassung des Unterrichtshandelns mittels Schiler/innen/wahrnehmung

realisiert.

Dem Angebot-Nutzungs-Modell (vgl. Abschnitt 5.2.2) und dem Zielorientierungskon-

zept (vgl. Abschnitt 2.1) folgend wird angenommen, dass das Unterrichtshandeln von

Lehrkraften, neben Kontextfaktoren, von individuellen Merkmalen der Lehrkrafte
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beeinflusst wird: Beispielsweise durch motivationale Merkmale, wie unterschiedliche
berufliche Ziele von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 2.3 und 3.1).

Im Folgenden werden die Ergebnisse aus Untersuchungen der Zusammenhan-
ge zwischen selbstbezogenen sowie schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und
dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften, in den Abschnitten 5.5 und 5.6,

wiedergegeben.

5.5 Zusammenhdnge zwischen Unterrichtshandeln und

selbstbezogene Lehrkraftziele

Neben den in Abschnitt 2.4 beschriebenen Auswirkungen der selbstbezogenen Ziele
von Lehrkraften auf eher persdnliche Aspekte, wie individuelle Einstellungen
gegeniber Hilfesuche und Fortbildungen sowie Selbstwirksamkeitserwartungen,
Belastungserleben und lernbezogenes Verhalten, wird auch postuliert, dass die
selbstbezogenen Lehrkraftziele Antezedenzien fiir das Lehrkrafthandeln sind. Jedoch
befindet die Erforschung des Einflusses von selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln noch am Beginn (Butler, 2007; Butler & Shibaz, 2008; Dresel et
al., 2013; Retelsdorf & Giinther, 2011; Retelsdorf et al., 2010). Im Folgenden werden
die fir die vorliegende Arbeit relevanten Untersuchungen vorgestellt und kritisch

beleuchtet.

Erste Hinweise zur Relevanz der selbstbezogenen Lehrkraftziele fiir das
Unterrichtshandeln lieferte eine Studie von Nolen und Nicholls (1994). In dieser
wurden Zusammenhinge zwischen selbstbezogenen Zielen und den Uberzeugungen
in Bezug auf instruktionale Strategien untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass
selbstbezogene Lernziele mit einer Beflirwortung von lernzielférderlichen Strategien
einhergehen (wie z.B. Angebot an stimulierende Aufgaben, Forderung von
Kooperation zwischen Schiler/inne/n). Wahrenddessen sind Anndherungsperfor-
manzziele sowie Arbeitsvermeidungsziele positiv mit einer Zustimmung zu
performanzzielforderlichen Strategien assoziiert (wie z.B. Bekanntmachung der

besten Leistungen von Schiler/inne/n, Lob in Bezug auf die Fahigkeit von
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Schuler/inne/n). Die Ergebnisse dieser Studie zeigen also, dass selbstbezogene Ziele
von Lehrkraften mit deren unterrichtsbezogenen Uberzeugungen im Zusammenhang
stehen. Allerdings betonen Nolen und Nicholls (1994), dass nicht zwingend ein
Zusammenhang zwischen den Uberzeugungen der Lehrkrifte in Bezug auf
instruktionale Strategien und deren tatsachlichem Unterrichtshandeln bestehen
muss, weil moglicherweise Unterrichtsbedingungen zu anderem konkreten Handeln

fUhren als von den Lehrkraften angestrebt (Nolen & Nicholls, 1994).

Erste Befunde zu Zusammenhdngen zwischen selbstbezogenen Lehrkraftziele und
dem konkretem Unterrichtshandeln lieferten Butler und Shibaz (2008). Sie
untersuchten die Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Zielen von Lehrkraften
und die von Schuler/inne/n wahrgenommene Unterstiitzung bzw. Hemmung der
Lehrkréfte fiir das Stellen von Fragen und das Einholen von Hilfe. Die Ergebnisse
zeigen, dass hohere Lernziele positiv mit einer schiler/innen/perzipierten
Unterstilitzung fur Fragestellen und Hilfesuche in Verbindung stehen. Des Weiteren
sind hohere Lernziele negativ assoziiert mit der Hemmung von Fragenstellen und
Hilfesuche. In Bezug auf die Vermeidungsperformanzziele zeigte sich das
gegenteilige Zusammenhangsmuster: Hohere Vermeidungsperformanzziele gehen
einher mit einer Hemmung bzgl. Fragenstellens und Hilfesuche und sind negativ
assoziiert mit der Unterstlitzung von Lehrkraften fir Fragestellen und Hilfesuche.
Zusatzlich  waren Vermeidungsperformanzziele von Lehrkrdften und eine
schiler/innen/perzipierte Hemmung des Fragenstellens seitens der Lehrkraft
positive Pradiktoren fur das von Schuler/inne/n selbstberichtete Mogeln bei Tests
und Abschreiben von Hausaufgaben (Butler & Shibaz, 2008). Die Hauptlimitation
dieser Studie ist jedoch, dass nur wenige detaillierte Aspekte des Unterrichtshan-
delns, i.e. Unterstitzung bzw. Hemmung des Fragenstellen und der Hilfesuche,

untersucht wurden.

Weitere Hinweise zu den Auswirkungen der selbstbezogenen Ziele von Lehrkraften
auf deren unterrichtsbezogene Uberzeugungen (i.e. Bezugsnormorientierung) und
auf das selbstberichtete Unterrichtshandeln der Lehrkrdfte liefern die Ergebnisse von

Retelsdorf und Glinther (2011). Anhand einer Stichprobe von 206 deutschen
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Lehrkraften konnte gezeigt werden, dass die selbstbezogenen Lernziele ein positiver
Pradiktor fir eine individuelle Bezugsnormorientierung sowie ein negativer Pradiktor
fir eine soziale Bezugsnormorientierung sind. Anndherungs- und Vermeidungsper-
formanzziele von Lehrkraften erwiesen sich als positive Pradiktoren fiir eine soziale
Bezugsnormorientierung. Arbeitsvermeidungsziele sind ein negativer Pradiktor fir
eine individuelle Bezugsnormorientierung sowie ein positiver Pradiktor fir eine
soziale Bezugsnormorientierung (Retelsdorf & Glinther, 2011). Zusatzlich konnten
indirekte Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichtete
Unterrichtshandeln — genauer gesagt auf die Férderung von oberflachigem Lernen
bzw. verstehendem Lernen durch die Lehrkrafte — gezeigt werden. Lernziele von
Lehrkraften hatten einerseits einen positiven Effekt auf die Forderung des
verstehenden Lernens, vermittelt Uber die individuelle Bezugsnormorientierung.
Andererseits hatten Lernziele, vermittelt Gber die soziale Bezugsnormorientierung,
einen negativen Effekt auf die Forderung des oberflachigen Lernens. Anndherungs-
und Vermeidungsperformanzziele sowie Arbeitsvermeidungsziele wirkten sich
positiv auf die Forderung des oberflachigen Lernens aus, vermittelt liber die soziale
Bezugsnormorientierung. Arbeitsvermeidungsziele hatten zusatzlich einen Uber die
individuelle Bezugsnormorientierung vermittelten negativen Effekt auf die
Forderung des verstehenden Lernens (Retelsdorf & Gilinther, 2011). Die
Hauptlimitation dieser Studie ist, wie auch jene der Studie von Butler und Shibaz
(2008), dass nur ein eng begrenzter Ausschnitt des Lehrkrafthandelns erfasst wurde.
Lediglich die Forderung von oberflachigem Lernen bzw. verstehendem Lernen der
Lehrkraft wurde untersucht. Des Weiteren ist eine Limitation, dass in dieser
Untersuchung das Unterrichtshandeln (ber die Selbstberichte der Lehrkrafte
erhoben wurde, sowie die selbstbezogenen Ziele der Lehrkrafte, das zu
Methodenverzerrungen fiihren kdnnte (vgl. Podsakoff, MacKenzie, Lee & Podsakoff,

2003).

Weitere wichtige Befunde zu den Zusammenhdngen zwischen selbstbezogenen
Lehrkraftzielen und dem selbstberichteten Unterrichtshandeln lieferten die
nachfolgenden berichteten Studien (Retelsdorf et al., 2010; Shim, Cho & Cassady,
2013; Wang, Hall, Goetz & Frenzel, 2017). Die selbstbezogenen Lehrkraftziele
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wurden in diesen Studien mit dem Erhebungsinstrument von Butler (2007, 2012)
erfasst. Das Unterrichtshandeln der Lehrkrifte wurde ebenfalls mittels
Selbstberichte der Lehrkrafte im Fragebogen ermittelt. Die Operationalisierung des
Unterrichtshandelns erfolgte mittels der zwei Skalen Lernziel- und Performanzziel-
férderliche Strategien nach Midgley et al. (2000; PALS; vgl. Abschnitt 5.3.3). Bei
Retelsdorf et al. (2010) wurde zusatzlich noch die Kognitive Aktivierung (Ramm et al.,
2006; vgl. Abschnitt 5.2.3) erhoben.

Die Ergebnisse einer Querschnittstudie von Retelsdorf et al. (2010) in
Deutschland mit 281 Lehrkraften zeigen, dass Lehrkrafte mit hohen Lernzielen
berichteten, haufiger lernzielférderliche Strategien zu verwenden sowie Strategien,
die die Schiler/innen kognitiv aktivieren sollen. Umgekehrt gaben Lehrkrafte mit
hohen Annaherungsperformanzzielen an, dass sie vermehrt performanzzielforderli-
che Strategien gebrauchen. Hohe Vermeidungsperformanzziele standen negativ im
Zusammenhang mit der Verwendung von lernzielférderlichen Strategien.
Arbeitsvermeidungsziele gingen einher mit der Anwendung von performanzzielfor-
derlichen Strategien.

In einer Langsschnittstudie von Retelsdorf et al. (2010) in Israel mit 69 Lehr-
kraften zeigten sich in Bezug auf Lernziele analoge positive Zusammenhange zu den
lernzielforderlichen Strategien und der kognitive Aktivierung, wahrend die
Anndherungsperformanzziele bei diesen Lehrkraften nicht im Zusammenhang mit
deren Unterrichtshandeln standen. Die Vermeidungsperformanzziele waren positiv
mit der Anwendung von performanzzielférderlichen Strategien assoziiert. Jedoch
nicht mit lernzielférderlichen Strategien, wie bei der Stichprobe aus Deutschland.
Arbeitsvermeidungsziele waren in der Stichprobe aus Israel negativ mit der
kognitiven Aktivierung verbunden, aber nicht, wie in der Stichprobe aus Deutschland,
mit performanzzielférderlichen Strategien.

Die Ergebnisse einer Querschnittstudie von Shim et al. (2013) mit einer
Stichprobe von 209 Lehrkraften in den USA zeigten wiederum, dass selbstbezogene
Lernziele von Lehrkraften mit selbstberichteten lernzielférderlichen Strategien im
Unterricht einhergingen. Anndherungsperformanzziele standen mit performanzziel-

forderlichen Strategien im Zusammenhang. Zwischen Vermeidungsperformanzzielen
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und dem selbstberichteten Unterrichtshandeln fanden sich keine signifikanten
Zusammenhange.

Die Ergebnisse einer Langsschnittstudie von Wang et al. (2017) mit einer
Stichprobe von 495 Lehrkraften in Canada belegten ebenfalls, dass selbstbezogenen
Lehrkraftziele einen Einfluss auf das selbstberichtete Unterrichtshandeln haben.
Allerdings zeigte sich nur ein negativer Einfluss von Arbeitsvermeidungszielen auf
selbstberichtete lernzielforderliche Strategien und dies nur sechs Monate spater. In
Bezug auf den Einfluss von Lern- und Performanzzielen auf das Unterrichtshandelns
wurden keine eindeutigen Ergebnisse gefunden.

Die Hauptlimitation der Studien von Retelsdorf et al. (2010), Shim et al.
(2013) und Wang et al. (2017) ist, dass das Unterrichtshandeln der Lehrkrifte
ausschlieRlich Gber die Selbstauskunft der Lehrkrafte erfasst wurde;die
Wahrnehmung deren Schuler/innen wurde nicht mitberlcksichtigt (Dresel et al.,
2013). Da die selbstbezogenen Ziele sowie auch das Unterrichtshandeln mit der
gleichen Methode, namlich Selbstauskunft der Lehrkrdafte mittels Fragebogen,
erhoben wurden, konnten auch in diesen Studien Methodenverzerrungen
aufgetreten sein (vgl. Podsakoff et al., 2003). Des Weiteren ist die Operationalisie-
rung des Unterrichtshandelns (ber drei begrenzten Skalen ein erster, jedoch
ungenlgender Zugang zur Untersuchung der differentiellen Zusammenhéinge
zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln (vgl.

Abschnitt 5.4).

Zur Vorhersage der differentiellen Zusammenhange zwischen selbstbezogenen
Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln postulierten Dresel et al. (2013),
zusatzlich zu einer Generalisationshypothese, eine Funktionalitatshypothese. Nach
Dresel et al. (2013) unterstiitzen vorangegangene Studien (z.B. Butler & Shibaz,
2008; Retelsdorf et al., 2010) vorrangig eine Generalisationshypothese. Mit dieser
werden korrespondierende Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Lehrkraft-
zielen und dem Unterrichtshandeln angenommen. Beispielsweise wird fiir Lehrkrafte,
die hohe Lernziele angeben, erwartet, dass diese im ihren Unterricht eher die
Wichtigkeit des Hinzulernens und der Bewdltigung von Aufgaben betonen und eher

lernzielférderliche Strategien (wie z.B. die Unterstiitzung der Autonomie von
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Schuler/inne/n) anwenden. Wiederum wird flr Lehrkrafte, die hohe Anndherungs-
bzw. Vermeidungsperformanzziele aufweisen, erwartet, dass diese in ihrem
Unterricht die Relevanz von Leistung und des Vergleichs mit anderen betonen und
eher performanzzielférderlichen Strategien (wie z.B. Férderung von Wettbewerb)
anwenden. Die Ergebnisse vorangegangener Studien zeigten jedoch auch nicht-
korrespondierende Zusammenhange zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und
dem Unterrichtshandeln. Diese sind mit der Generalisationshypothese schwer
erklarbar: Beispielsweise der Zusammenhang zwischen Arbeitsvermeidungszielen
und performanzzielférderlichen Strategien. Deshalb wird angenommen, dass weitere
Mechanismen existieren missten (vgl. Murayama et al., 2012).

Der Funktionalitidtshypothese entsprechend ist das Unterrichtshandeln
funktional fur die selbstbezogenen Ziele der Lehrkrafte. Beispielsweise kann die
Anwendung von lernzielférderlichen Strategien einerseits fiir die Erweiterung des
padagogischen Wissens einer Lehrkraft und andererseits zum Demonstrieren der
eigenen Fahigkeit als Lehrkraft dienlich sein (flir Details siehe Dresel et al., 2013).
GemaR der Funktionalitdtshypothese werden zwischen selbstbezogenen
Lehrkraftzielen und dem Lehrkrafthandeln nicht nur korrespondierende
Zusammenhange erwartet (wie z.B. Performanzziele stehen im Zusammenhang mit
performanzzielforderlichem Unterrichtshandeln), sondern auch nicht-
korrespondierende Zusammenhange (wie z.B. Performanzziele stehen im
Zusammenhang mit lernzielférderlichen Unterrichtshandeln). Die Ergebnisse der
Studie von Dresel et al. (2013), die die Funktionalitatshypothese unterstiitzen,
wurden bereits in Abschnitt 4.4. wiedergeben, weil in dieser Studie das
Unterrichtshandeln der Lehrkrafte mittels schiiler/innen/perzipierter Klassenziel-
struktur operationalisiert wurde. Die Operationalisierung des Unterrichtshandelns

mittels Klassenzielstruktur ist die Hauptkritik an der Studie von Dresel et al. (2013).

Auch Schiefele und Schaffner (2015) untersuchten die Zusammenhange zwischen
selbstbezogenen Lernzielen und dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften (vgl.
Abschnitt 5.5). Die Lernziele von Lehrkraften wurden mit der Skala von Butler (2007)
erhoben. Das Unterrichtshandeln wurde mittels der Skala Lernzielférderliche

Strategien (Midgley et al., 2000) und der Skala Kognitive Aktivierung (Ramm et al.,
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2006) erfasst. Das Unterrichtshandeln wurde einerseits mittels Selbstberichte der
Lehrkréfte und andererseits mittels der Schiler/innen/wahrnehmung erhoben.
Hierfir wurden die Items der Skalen von der Lehrkraftperspektive fir die
Schuler/innen/perspektive umformuliert. Die Ergebnisse zeigen, dass selbstberichte-
te lernzielforderliche Strategien und kognitive Aktivierung keine signifikanten
Pradikatoren fur schuler/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln waren. Lediglich
zwischen  selbstberichteten und  aggregierten, schiler/innen/perzipierten
lernzielférderlichen Strategien von Lehrkraften zeigte sich ein schwacher
Zusammenhang. Des Weiteren wurde ein schwacher positiver Zusammenhang
zwischen selbstbezogenen Lernzielen von Lehrkraften und schiler/innen/-
perzipierten lernzielférderlichen Strategien gefunden. In Mehrebenenanalysen
zeigte sich, dass selbstbezogene Lernziele von Lehrkrdaften nur ein signifikanter
positiver Pradiktor fur eine schiler/innen/perzipierte kognitive Aktivierung war,
nicht aber fir lernzielférderliche Strategien von Lehrkraften. Die Hauptkritik an der
Studie von Schiefele und Schaffner (2015) ist, dass nur selbstbezogene Lernziele und
fir die Operationalisierung des Unterrichtshandelns nur zwei Skalen herangezogen
wurden; die andere Dimensionen der Lehrkraftziele und weitere relevante Merkmale

des Unterrichtshandelns fehlen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass bisherige Studien zu den
Zusammenhdngen  zwischen  selbstbezogenen  Lehrkraftzielen und dem
Unterrichtshandeln zeigen, dass gemal einer Generalisationshypothese sowie einer
Funktionalitatshypothese selbstbezogene Lehrkraftziele positiv mit korrespondie-
rende Dimensionen des Unterrichtshandeln im Zusammenhang stehen.
Beispielsweise sind Lernziele positiv assoziiert mit lernzielférderlichem
Unterrichtshandeln, Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele positiv mit
performanzzielférderlichem Unterrichtshandeln. Zusatzlich zeigen die Befunde, dass
gemal einer Funktionalitatshypothese, selbstbezogene Lehrkraftziele auch mit nicht-
korrespondierenden Dimensionen des Unterrichtshandelns im Zusammenhang
stehen konnen. Beispielsweise sind Vermeidungsperformanz- und Arbeitsvermei-
dungsziele negativ assoziiert mit lernzielforderlichem Unterrichtshandeln (vgl. Dresel

et al., 2013; Retelsdorf et al., 2010; Shim et al., 2013; Wang et al., 2017). Als Kritik an
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den vorangegangenen Studien ist zusammenzufassen, dass das Unterrichtshandeln
entweder Uber die Selbstauskunft von Lehrkrdften zu allgemeinen Aspekten (z.B.
lern- und performanzzielforderliche Strategien) erfasst wurden. Oder es wurden nur
wenige detaillierte Aspekte des Unterrichtshandelns (z.B. Unterstiitzung bzw.
Hemmung des Fragenstellen und der Hilfesuche, Forderung von oberflachigem bzw.
verstehendem Lernen) untersucht. Auch war es der Fall, dass das Unterrichtshandeln
von Lehrkrédften mit der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur gleichgesetzt
wurde (Butler & Shibaz, 2008; Dresel et al., 2013; Retelsdorf & Glinther, 2011;
Retelsdorf et al., 2010).

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation sollen diese Defizite bisheriger
Forschung Uberwunden werden, indem das Unterrichtshandeln von Lehrkraften
einerseits umfassend Uber mehrere theoriegeleitet ausgewahlte Merkmale
operationalisiert wird (vgl. Abschnitt 5.4). Andererseits wird das Lehrkrafthandeln
Uber mehrere Perspektiven (Lehrkrifte, Schiler/innen und Beobachter/innen) und
mittels unterschiedlicher Quellen (Fragebogen und Unterrichtstagebuch) erfasst.
Zusatzlich zu den selbstbezogenen Lehrkraftzielen sollen auch schi-
ler/innen/bezogene Ziele mit in die Untersuchung aufgenommen werden. Erste
empirische Befunde zu den Zusammenhdngen zwischen schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln werden im Folgenden (Abschnitt 5.6)

zusammengefasst.

5.6 Zusammenhdnge zwischen Unterrichtshandeln und

schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

Erstmals untersuchten Buck et al. (1992) die Zusammenhange zwischen schiiler/-
innen/bezogenen Zielen und dem Unterrichtshandeln von Lehrkriften. Die
schiler/innen/bezogenen Lernziele wurden mittels Beurteilung von funf Aussagen
erhoben (Zum Beispiel mit den Aussagen ,Eines der wichtigsten Ziele ist die
Entwicklung eines lebenslangen Interesses am Lernen.” und ,Eines der wichtigsten
Ziele ist die Fokussierung hauptsachlich an der individuellen Verbesserung der

Schuler/innen.”). Die schiler/innen/bezogene Performanzziele wurden ebenfalls mit
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Hilfe der Beurteilung von fiinf Aussagen erfasst (Beispielsweise mit den Aussagen
,Eines der wichtigsten Ziele ist die Erreichung von hohen Werten in Tests und guten
Noten.” und ,Eines der wichtigsten Ziele ist die Erledigung von Aufgaben ohne
Fehler.”; vgl. Buck et al.,, 1992). Die Operationalisierung des selbstberichteten
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften &ahnelt stark den in spateren Studien
eingesetzten Skalen zur Erfassung des lern- und performanzzielférderliche
Unterrichtshandeln von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 5.3.3). Im Rahmen dieser
Untersuchung wurden 117 Lehrkrafte schriftlich befragt. Die Ergebnisse zeigten
bedeutsame Zusammenhange zwischen schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen
und dem Unterrichtshandeln. Demnach wurden starke positive Zusammenhénge
zwischen korrespondierenden Dimensionen, wie den schiler/innen/bezogenen
Lernzielen und lernzielférderlichem Unterrichtshandeln sowie den schiiler/innen/-
bezogenen Performanzzielen und performanzzielférderlichem Unterrichtshandeln
gefunden. Des Weiteren zeigte sich ein schwacher, negativer Zusammenhang
zwischen schiler/innen/bezogenen Lernzielen und performanzzielférderlichem
Unterrichtshandeln (i.e. zwei nicht-korrespondierenden Dimensionen). Zwischen
schiler/innen/bezogenen Performanzzielen und lernzielférderlichem Unterrichts-
handeln war kein signifikanter Zusammenhang nachweisbar (Buck et al., 1992).

Im Rahmen einer Folgestudie erfassten Midgley et al. (1995), neben anderen
Merkmalen des Lernumfelds von Schiiler/inne/n, ebenfalls schiiler/innen/bezogene
Lehrkraftziele und das selbstberichtete Unterrichtshandeln von Lehrkraften. Hierbei
wurden die gleichen Erhebungsinstrumente wie in der oben angefiihrten Studie von
Buck et al. (1992) verwendet. Korrelative Zusammenhange zwischen korrespondie-
renden Dimensionen der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und dem
Unterrichtshandeln wurden gefunden: Schiler/innen/bezogene Lernziele gingen mit
lernzielforderlichem Unterrichtshandeln einher. Schiler/innen/bezogene
Performanzziele standen positivim Zusammenhang mit performanzzielférderlichem
Unterrichtshandeln.  Zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen, wie
schiler/innen/bezogene Lernziele und performanzzielférderlichem Unterrichtshan-
deln sowie schiler/innen/bezogene Performanzziele und lernzielforderlichem
Unterrichtshandeln, zeigten sich keine signifikanten Zusammenhange (Midgley et al.,

1995).
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Die Hauptkritik an den beiden oben angefiihrten Studien ist die Operationali-
sierung der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, nahmlich mittels der
Beurteilung von zu allgemein formulierten Aussagen. Des Weiteren wurden nur die
Zusammenhadnge zwischen schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und dem
selbstberichteten Unterrichtshandeln untersucht. Da die schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele sowie auch das Unterrichtshandeln mit der gleichen Methode, ndamlich
Selbstauskunft der Lehrkrdfte mittels Fragebogen, erhoben wurden, konnten
Methodenverzerrungen aufgetreten sein (vgl. Podsakoff et al., 2003).

Im Folgenden wird die Erfassung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften aus

unterschiedlichen Perspektiven beleuchtet und diskutiert.

5.7 Erfassung von Unterrichtshandeln aus unterschiedlichen

Perspektiven

Unterricht lasst sich nicht unmittelbar erfassen, sondern nur vermittelt Gber die
Wahrnehmung von Lehrkriften, Schiler/inne/n und/oder Beobachter/inne/n
(Clausen, 2002). In der empirischen Unterrichtsforschung werden zur Erfassung von
Unterrichtsmerkmalen vorrangig Fragebogen fur Lehrkréfte und Schiler/innen sowie
video-/computergestiitzte Aufzeichnungs- und Beurteilungssysteme flir externe
Beobachter/innen eingesetzt (Clausen, 2002; Lidtke, Trautwein, Kunter & Baumert,
2006). Im Folgenden werden die drei unterschiedlichen Perspektiven und die
verwendeten Methoden zur Erhebung des Unterrichtshandels sowie deren Vor- und
Nachteile vorgestellt. Im Anschluss daran werden aktuelle Befunde zum Vergleich
der unterschiedlichen Perspektiven in Bezug auf die Merkmale des Unterrichtshan-

delns wiedergegeben.

5.7.1 Beobachter/innen/perspektive

(Fremdbeurteilung mittels Videographie und Fragebogen)

Die Beobachter/innen/perspektive stellt die AuRen- bzw. Expert/inn/enperspektive

auf eine oder mehrere zufallig ausgewahlte Unterrichtsstunde/n dar und bietet sich
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an, wenn eine neutralere Erfassung und Bewertung des Unterrichts angestrebt wird
(Clausen, 2002; Pauli & Reusser, 2010). Vor allem im Bereich der Effektivitat von
Unterricht hat die externe Beurteilung eine pradikative Bedeutung (Clausen, 2002).
Jedoch kénnen mittels externer Beobachtung nur gut beobachtbare Merkmale des
Unterrichtshandelns zufriedenstellend erfasst und beurteilt werden. Ein weiterer
Nachteil ist, dass Lehrkrdfte und Schiler/innen eine gemeinsame Unterrichtsge-
schichte haben, die externe Beobachter/innen nicht kennen. Dadurch wird
Beurteilung des Unterrichtshandelns erschwert (Clausen, 2002; Helmke, 2009).

Eine systematische Beobachtung setzt, im Unterschied zur Alltagsbeobach-
tung, einen genauen Beobachtungsplan voraus, in dem festgelegt wird, was zu
beobachten ist und wie das Beobachtete festzuhalten ist (Bortz & Doring, 2006;
Helmke, 2009). Eine systematische Beobachtung des Unterrichtshandelns ist
schwierig, weil Unterricht vielschichtig ist (vgl. Abschnitt 5.1) und Lehrkrafte eine
Vielzahl an Methoden, Formen und Prinzipien im Unterricht verwenden. Eine
Moglichkeit, um das Unterrichtshandeln von Lehrkraften dennoch zu beschreiben,
ist die Systematisierung der Betrachtungsebenen des Unterrichts und die
Unterscheidung zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen (vgl. Helmke, 2009; Klieme,
2006; Kunter & Trautwein, 2013).

Die Sichtstrukturen des Unterrichts umfassen alle Unterrichtsmerkmale, die
auch fur externe Beobachter/innen in relativ kurzer Zeit erfassbar sind. Hierzu zdhlen
die generellen Organisationsformen und strukturelle Rahmenbedingungen des
Unterrichts (wie z.B. Klassenunterricht, Lerngruppen), die Methoden des Unterrichts
(wie z.B. direkte Instruktion, Frontalunterricht, offener Unterricht) sowie ver-
schiedene Sozialformen (wie z.B. Gesamtklassenverband, Gruppen- und Einzelarbeit).

Unter Tiefenstrukturen des Unterrichts werden die unmittelbaren Lern-Lehr-
Prozesse verstanden. Also die inhaltsbezogenen Interaktionsprozesse zwischen der
Lehrkraft und den Schiler/inne/n sowie die Art der Auseinandersetzung der
Schiler/innen mit den Lerninhalten. Beispielsweise kdnnen als Tiefenstrukturen des
Unterrichts die Klassenfiihrung, kognitive Aktivierung der Schiler/innen und
konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft genannt werden (vgl. Ab-
schnitt 5.2.3). Die Merkmale der Tiefenstrukturen kénnen unabhédngig von den

Merkmalen der Sichtstrukturen des Unterrichts variieren, und werden als die
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zentralen Unterrichtsmerkmale bezeichnet, weil sie dafiir verantwortlich sind, dass
Entwicklungs- und Lernprozesse bei den Schiiler/inne/n in Gang gesetzt werden
(Brophy & Good, 1986; Helmke, 2009; Kunter & Trautwein, 2013). Die Merkmale der
Tiefenstrukturen werden in der Forschungsliteratur haufig auch als Merkmale der
Unterrichtsqualitét bezeichnet (Clausen, 2002; Ditton, 2006; Klieme, 2006; Kunter &
Trautwein, 2013). Die empirische Unterrichtsforschung zeigte, dass die
Sichtstrukturen die Rahmenbedingungen des Unterrichtshandelns sind, aber die
Lern- und Leistungsmotivation von Schiler/inne/n sowie Lernerfolge mittels Tiefen-
strukturen besser aufgeklart und vorhergesagt werden kénnen (Hattie, 2009; Klieme,
2006; Kunter & Trautwein, 2013; Rakoczy, 2008; Seidel & Shavelson, 2007).

Zur Erfassung der Sichtstrukturen des Unterrichts werden in der systemati-
schen Beobachtung meist niedrig-inferente Beobachtungssysteme verwendet. Fir
die Beurteilung von Tiefenstrukturen werden primar hoch-inferente Beobachtungs-
systeme verwendet (Helmke, 2009; Lotz, Gabriel & Lipowsky, 2013). Niedrig-
inferente Verfahren (z.B. Kodierungen, Kategoriensysteme) dienen zur Erfassung der
Haufigkeit bzw. Dauer von Unterrichtsereignissen und gewahren den Beobachter/-
inne/n geringe Interpretationsspielrdaume. Hoch-inferente Verfahren (z.B. Ratings,
Schatzverfahren) werden zur Erfassung der Ausprdagung eines oder mehrerer
Merkmale des Unterrichts eingesetzt. Dazu wird meistens eine vorab definierte Skala
verwendet. Hoch-inferente Verfahren erfordern Interpretationen und Schlussfolge-
rungen der Beobachter/innen. Bei niedrig-inferenten Beobachtungsdaten zeigen sich
héhere Ubereinstimmungen zwischen den Beobachter/inne/n, weil sich die niedrig-
inferente Kodierungen auf konkret beobachtbare Verhaltensweisen beziehen und
diese leichter beobachtbar sind. Jedoch sind niedrig-inferente Urteile weiter entfernt
von der theoretischen Beschreibungs- und Erklarungsebene als hoch-inferente
Urteile. Fiir wissenschaftliche Untersuchungen ist meist das latente Konstrukt, das
sich im beobachtbaren Verhalten manifestiert und an diese Beobachtungen
empirisch verankert wird, interessanter als die niedrig-inferente Beobachtungen.
Demnach haben hoch-inferente Urteile eine starkere Aussagekraft als niedrig-
inferente Beobachtungen. Des Weiteren zeigen hoch-inferente Beurteilungen von
Unterrichtmerkmalen meist héhere Zusammenhange zu schulischen Entwicklungs-

und Erfolgskriterien (Clausen, 2002; Clausen, Reusser & Klieme, 2003; Helmke, 2009;
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Lotz et al., 2013; Rakoczy, 2008). Durch die technische Méglichkeit der Unterrichts-
erfassung mittels Videographie und der Auswertung mittels spezieller Computerpro-
grammen erlebte die Verwendung der Beobachter/innen/perspektive fiir die
Forschung in den letzten beiden Jahrzenten einen deutlichen Aufschwung in der
Unterrichtsforschung (fiir einen Uberblick siehe Helmke, 2009). Die fiir die
vorliegende Arbeit relevanten Befunde der Unterrichtsbeobachtung wurden bereits

in den Abschnitten 5.2 und 5.3 wiedergegeben.

Zur Untersuchung der Reliabilitdt und Validitdt von Beobachter/innen/beurteilungen
fur die Unterrichtserfassung fiihrte Praetorius und ihre Kolleg/inn/en mehrere
Studien durch (fur Details siehe Praetorius, 2014). Zusammengefasst zeigen die
Ergebnisse der Untersuchungen, dass die Beurteilung des Unterrichtshandelns durch
externe Beobachter/innen teilweise groBe Einschrankungen hinsichtlich der
Reliabilitat und somit auch der Validitat aufweisen (Praetorius, 2014).

Beispielsweise wurde die Stabilitdt von Unterrichtsmerkmalen untersucht
(siehe Praetorius, Pauli, Reusser, Rakoczy & Klieme, 2014): Hierfir wurden von 38
Lehrkraften jeweils funf Unterrichtseinheiten mit Hilfe von vier Beobachter/inne/n
beurteilt. Zur Datenanalyse wurde die Generalisierbarkeitstheorie herangezogen (vgl.
Brennan, 2001a; Shavelson & Webb, 1991; im Folgenden G-Analyse genannt). Die
Ergebnisse von G-Analysen weisen darauf hin, dass die Variation der Unterrichts-
merkmale (ber die Unterrichtseinheiten hinweg von der untersuchten Basis-
dimension des Unterrichts abhangt. Wahrend die zwei Dimensionen, Klassenfihrung
und konstruktive Unterstlitzung, sehr stabil Gber die Unterrichtseinheiten hinweg
sind, ist die Dimension kognitive Aktivierung nur wenig stabil. Demzufolge sind fiir
eine reliable Erfassung je nach Unterrichtsmerkmal unterschiedlich viele Unter-
richtseinheiten pro Lehrkraft notwendig heranzuziehen. Wahrend die Dimensionen
Klassenfiihrung und konstruktive Unterstitzung schon mittels einer einzigen zu
beurteilenden Unterrichtseinheit mit einer Reliabilitdit von .70 erfasst werden
kénnen, sind fir die Dimension kognitive Aktivierung neun Unterrichtseinheit
notwendig, um eine entsprechende Messgenauigkeit zu erreichen (Praetorius, 2014;

Praetorius, Pauli et al., 2014).
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In einer weiteren Studie wurde untersucht, ob sich die Einschdtzungen von
geschulten und ungeschulten Beobachter/inne/n hinsichtlich Reliabilitét und Validitdt
unterscheiden (siehe Praetorius, Lenske & Helmke, 2012): Dazu wurden 12 geschul-
ten Beobachter/inne/n jeweils 57 videographierte Unterrichtsausschnitte und 390
ungeschulten Beobachter/inne/n jeweils drei videographierte Unterrichtsausschnitte
zur Beurteilung vorgegeben. Die Ergebnisse von G-Analysen zeigen, dass die Reliabili-
tat der Beurteilungen (fiir die zwei untersuchten Basisdimensionen des Unterrichts —
Klassenfihrung und konstruktive Unterstitzung) bei ungeschulten Beobachter/-
inne/n in etwa gleich hoch ist als bei geschulten (Praetorius et al., 2012).

Aufgrund der Ergebnisse ihrer Arbeit empfiehlt Praetorius (2014) durch
MaRnahmen, wie z.B. der gezielten Auswahl von geeigneten Beobachter/inne/n, der
Durchfiihrung von professionellen Beobachter/innen/trainings und der Verwendung
von eindeutigen Beurteilungsfragebodgen, die Reliabilitdit und Validitdt der

Unterrichtsbeurteilungen von externen Beobachter/inne/n zu erhdhen.

5.7.2 Lehrkraftperspektive

(Selbstauskunft mittels Fragebogen und Unterrichtstagebuch)

Die Wahrnehmung der Lehrkraft stellt eine Innensicht auf das Unterrichtshandeln
dar (Pauli & Reusser, 2010). Zur Erfassung des Unterrichtshandelns Uber die
Selbstauskunft der Lehrkrafte stehen unterschiedlichen Arten der Befragung zur
Verfiigung (fir einen Uberblick siehe Bortz & Déring, 2006). Neben miindlichen
Befragungen konnen schriftliche vor Ort Befragungen, postalische oder computer-
vermittelte Befragungen durchgefiihrt werden. Die Vorteile von postalischen bzw.
computervermittelten Befragungen sind, dass sie relativ kostenglinstig sind und
durch eine hoher gewadhrleistete Anonymitdat vermutlich weniger Verzerrungen
durch sozial erwiinschtes Antworten auftreten (Bortz & Déring, 2006). Nachteile sind
die Unkontrollierbarkeit der Erhebungssituation und eine geringere Riicklaufquote
als bei vor Ort Befragungen.

In der Regel werden zur Erfassung der Lehrkraftperspektive Fragebégen
vorgegeben. Diese haben den Vorteil, dass sie relativ unaufwendig, kostengiinstig

und allgemein akzeptiert sind (Bortz & Doéring, 2006; Johnson & Onwuegbuzie, 2004).
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Wie Befunde zeigen, hat die retrospektive Selbstauskunft von Lehrkraften zu ihrem
Unterrichtshandeln, neben der schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur, einen
zusatzlichen Erklarungswert fir Lern- und Leistungsmerkmale von Schiler/inne/n.
Jedoch waren die Zusammenhange zwischen der Lehrkraftperspektive und den Schii-
ler/innen/merkmalen im Allgemeinen schwacher als zwischen der Schuler/innen/-
perspektive und den Schiler/innen/merkmalen (Anderman et al., 2001; Anderman &
Young, 1994; Kaplan, Middleton et al., 2002; Meece, Anderman et al., 2006).

Der Nachteil bei Selbstauskiinften mittels Fragebogen ist, dass diese durch
selbstwertdienliche Tendenzen und sozial erwiinschtes Antwortverhalten, vor allem
bei Merkmalen mit hohem evaluativen Gehalt, verzerrt sein kdnnen (fiir Details
siehe Bortz & Doring, 2006; Clausen, 2002). Sozial erwiinschtes Antwortverhalten
sowie wie Akquieszenz sind potentielle Ursachen fiir Methodenverzerrungen (fir
einen Uberblick siehe Podsakoff et al., 2003). Methodenverzerrungen (engl. common
method biases) sind in der psychologischen Forschung ein groRes Problem, weil sie
eine der Hauptursachen von systematischen Messfehlern darstellen. Messfehler
bedrohen die Validitdt der Konklusion in Bezug auf den Zusammenhang zwischen
Messungen. Beispielsweise kann es zu Verzerrungen der Ergebnisse kommen, wenn
die Pradiktoren und abhéngigen Variablen mit derselben Methode und/oder zum
selben Zeitpunkt erfasst werden (Podsakoff et al., 2003). Zur Verminderung von
moglichen Methodenverzerrungen wird in der Fachliteratur empfohlen, fiir die
Erhebung der unabhangigen und abhangigen Variablen unterschiedliche Quellen (z.B.
Lehrkréfte, Schiiler/innen und externe Beobachter/innen) und/oder unterschiedliche
Erhebungsmethoden (z.B. Fragebogen und Tagebuch) heranzuziehen (vgl. Helmke,
2009; Podsakoff et al., 2003; Ohly, Sonnentag, Niessen & Zapf, 2010). Im Folgenden

werden als zusatzliche Erhebungsmethode Tagebuchverfahren eingefiihrt.

Unter Tagebuchverfahren werden unterschiedliche Methoden der direkten, prozess-
nahen Datenerhebung zusammengefasst, die sich vom alltdglichen Verstandnis eines
Tagebuches teilweise sehr unterscheiden. Mittels Tagebuchverfahren werden
Personen zu einer systematischen Selbstbeobachtung angeregt. Nach vorgegeben
Richtlinien werden, vorher festgelegte (innere oder dullere) Ereignisse, zu einem

bestimmten Zeitpunkt von den Untersuchungsteilnehmer/inne/n selbst protokolliert
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(Bortz & Doring, 2006; Rausch, Kogler & Laireiter, 2012; Seemann, 1997).
Tagebuchverfahren konnen unterschieden werden nach (a) Aufzeichnungs-
gegenstand: subjektive oder objektive Ereignisse, (b)ltemformate: quantitativ/
standardisiert, qualitativ/unstandardisiert oder Mischformen, (c) Situations-
erfassung: allgemeingiltige Situationsmerkmale oder Unterscheidung von
Situationstypen, (d) Steuerung der Erhebungszeitpunkte: fix oder zufillige Zeitgeber-
steuerung oder Ereignissteuerung, (e) Zeitbezug: Zeitpunkt oder Zeitraum auf dem
sich die jeweilige Erhebung bezieht, (f)zeitlicher Distanz: unmittelbare oder
zeitverzogerte Aufzeichnung, (g) Erhebungszeitraum und (h) Aufzeichnungsmethode:
reines Papier-und-Bleistift-Tagebuch, elektronisch gesteuertes Papier-und-Bleistift-
Tagebuch, mobiles Datenerfassungsgerat, internetbasiertes Tagebuch. Der Einsatz
von Tageblichern in wissenschaftlichen Studien hat in den letzten Jahrzehnten stetig
zugenommen (fiir einen Uberblick siehe Bolger, Davis & Rafaeli, 2003; Rausch et al.,
2012; Seemann, 1997).

Ein Vorteil von Tagebuchverfahren ist die hohere 6kologische Validitat, weil
durch eine zeitnahe Erfassung vermutlich weniger Erinnerungsfehler als bei
retrospektiven Fragebogenerhebungen auftreten. Des Weiteren kdonnen mit der
Anwendung von Tageblichern als Erhebungsinstrument unterschiedliche Ziele
verfolgt werden. Entweder die Gewinnung reliabler und valider Informationen auf
der Personenebene oder eine komplexere Erfassung von Veranderungen und deren
Ursachen im Zeitablauf. Ein groBer Nachteil von Tagebuchverfahren ist, dass diese
fur die Untersuchungsteilnehmer/innen zeitlich sehr aufwendig sind und das
moglicherweise zum Abbruch oder Sabotage der Untersuchung fiihren kann (Bolger

et al., 2003; Rausch, 2012; Rausch et al., 2012; Seemann, 1997; Wilz & Brahler, 1997).

Erste Befunde zur Anwendung von Tageblichern fiir die prozessnahe Erfassung von
beruflichem Handeln im Vergleich zur Fragebogenerhebung stammen aus der
Arbeits- und Organisationspsychologie. Dort wurden Tageblicher bereits haufiger
angewandt (Ohly et al., 2010). Mittels einer Untersuchung an Industriekaufleuten in
Ausbildung untersuchte Rausch (2012) den empirischen Zusammenhang zwischen
Fragebogen- und Tagebuchdaten. Die Hypothese, dass die mittels Fragebogen

(retrospektiv) und mittels Tagebuch (prozessnah) erhobenen Einschatzungen von
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Tatigkeitsmerkmalen maximal mittlere Zusammenhdnge ausweisen, wurde
beibehalten: die Ergebnisse zeigten keine oder nur schwache Zusammenhange
zwischen den mittels Fragebogen erhobenen Selbstauskiinften zu den Tatigkeits-
merkmalen und den zugehorigen aggregierten Tagebuchdaten. Kritisch anzumerken
ist, dass trotz der groBen inhaltlichen Ndhe der jeweils erhobenen Merkmale des
beruflichen Handelns unterschiedliche Operationalisierung der Konstrukte vorlagen
(z.B. Handlungsspielraum und Entscheidungsautonomie) und die Stichprobe auf
Personenebene, mit N = 16, relativ klein war (Rausch, 2012). Moéglicherweise hatten
sich mit einer hoheren Vergleichbarkeit der Operationalisierung bzw. mit einer
groBeren Stichprobe auf Personenebene hoéhere, signifikante Zusammenhdnge

gezeigt.

Des Weiteren wurden Tagebiicher bereits erfolgreich zur Erfassung und
Untersuchung des emotionalen Erlebens von Lehrkrdfte beim Unterrichten eingesetzt
(Frenzel & Gotz, 2007; Uberblick siehe Goetz et al., 2015). Die Emotionen von
Lehrkraften beim Unterrichten (z.B. Freude, Angst und Arger) wurden einerseits als
Trait-Unterrichtsemotionen  mittels  einmaligen  Lehrkraftfragebogen  und
andererseits als State-Unterrichtsemotionen mittels Tagebuch Uber zwei
Schulwochen hinweg erfasst. Fir die State-Unterrichtsemotionen wurden
Intraklassenkorrelationen (/CC 1 und ICC 2) berechneten (Goetz et al., 2015; Liidtke
et al.,, 2006). Die Intraklassenkorrelationen wiesen darauf hin, dass einerseits der
groflite Anteil an Variabilitat des emotionalen Erlebens von Lehrkraften innerhalb der
Lehrkrafte lag (die ICC 1-Werte reichten von .20 bis .44). Andererseits zeigte sich ein
hohes MaR an Reliabilitdt des aggregierten Mittelwertes der Tagebucheintrage (die
ICC 2-Werte reichten von .80 bis .92). Weitere Ergebnisse ergaben mittlere
Zusammenhange zwischen dem im Fragebogen und im Tagebuch erfassten
emotionalen Erleben von Lehrkraften beim Unterrichten. Des Weiteren zeigte sich
eine State-Trait-Diskrepanz zwischen den Angaben im Fragebogen und den Angaben
im Tagebuch: Die einmaligen Angaben von Lehrkraften zu ihren Unterrichtsemotio-
nen im Fragebogen waren hoher als die aggregierten, analogen Angaben der
Lehrkrafte im Tagebuch (vgl. Frenzel & Go6tz, 2007; Goetz et al., 2015). Diese

vergleichsweise hoheren Angaben im Fragebogen wurden moglicherweise durch
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retrospektive Verzerrungseffekte, wie z.B. das Uberbewerten eines bedeutsamen
Ereignisses in der retrospektiven Beurteilung, verursacht. Wichtig ist an dieser Stelle
anzumerken: Fragebogendaten sind nicht so 6kologisch valide wie prozessnahe
Tagebuchdaten. Trotzdem sind die im Fragebogen erhobenen individuellen
Uberzeugungen beziiglich der Intensitit von typischen Emotionen fiir die Vorhersage

von Unterrichtshandeln wichtig (Goetz et al., 2015).

Zur Erfassung des Unterrichtshandeln von Lehrkréften wurden Tageblicher ebenfalls
im Rahmen der KILIA-Studie (Kooperationsprojekt Identitats- und Leistungsentwick-
lung im Anfangsunterricht) bereits erfolgreich eingesetzt (vgl. Kammermeyer &
Martschinke, 2004, 2009; Martschinke & Kammermeyer, 2003; Martschinke,
Kammermeyer & Kopp, 2008): Das verwendete Unterrichtstagebuch bestand aus
einem standardisierten Fragebogen, in dem Lehrkréfte dreimal zehn Tage lang (im
November, Februar und Mai eines Schuljahres) Auskunft zu einzelnen Unterrichts-
stunden in Mathematik und in Deutsch gaben. Das Unterrichtstagebuch bestand aus
zwei Teilen. Im ersten Teil wurden Sichtstrukturen des Unterrichts auf einer
moglichst niedrig-inferenten, verhaltensnahen Ebene mittels dichotomen
Antwortformats (Ja/Nein) erfasst. Im zweiten Teil wurden hoch-inferente
Einschatzungen zu den Tiefenstrukturen des Unterrichts mit Hilfe einer vierstufigen
Ratingskala erhoben (Kammermeyer & Mahrhofer, 2002; Kammermeyer &
Martschinke, 2009; Martschinke & Kammermeyer, 2003; fir ein Beispiel des
Unterrichtstagebuchs, siehe Helmke, 2009, S. 278f). Die Ergebnisse des
Unterrichtstagebuchs zeigten groRe Unterschiede (d.h. eine hohe Variation)
zwischen den Lehrkraften hinsichtlich ihres im Unterrichtstagebuch selbstberichte-
ten Unterrichtshandelns, z.B. bei der Gewahrung von Autonomie und der Férderung
der Kooperation zwischen Schiler/inne/n (Kammermeyer & Martschinke, 2009;
Martschinke & Kammermeyer, 2003). Kritisch anzumerken ist, dass keine Angaben
zum Verhaltnis der Varianz innerhalb der Lehrkrafte (Variation/Fluktuationen Gber
die funf Unterrichtsstunden) im Verhaltnis zur Varianz zwischen den Lehrkraften
(stabile Unterschiede zwischen den Lehrkraften) vorliegen (i.e. Intraklassenkorrelati-
onen, ICC 1, siehe Ludtke et al., 2006). Mit Hilfe von Regressionsanalysen wurden

sogenannte Best-Practice-Lehrkrifte ermittelt, in deren Klassen sich die Leistung,
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Lernfreude und das Selbstkonzept der Schuler/innen in Mathematik sowie in
Deutsch besonders positiv entwickeltet hatten. Extremklassenvergleiche und eine
detaillierte Auswertungen der Unterrichtstagebiicher gaben Einblick in das
Unterrichtshandeln der Lehrkrafte: Die Lehrkrafte, deren Schiiler/innen die hochsten
Entwicklungszuwachse in allen Bereichen hatten, gewdhrten am héaufigsten
Autonomie, stellten die meisten Moglichkeiten zur Kooperation bereit und setzten
am haufigsten kognitive Aktivierung ein (Kammermeyer & Martschinke, 2009;

Martschinke et al., 2008).

In einer weiteren Untersuchung von Dresel et al. (2009) wurden unterschiedliche
Arten von Lehrkraftfeedback ebenfalls mittels Unterrichtstagebuch erhoben und
deren Beziehung zur schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur analysiert. Fur die
im Unterrichtstagebuch erhobenen Feedbackarten von Lehrkraften wurden ICC 1
berechnet. Die /ICC 1 implizieren, dass eine groRe Variationen des Feedbacks
zwischen den Unterrichtseinheiten bestand und auch ein bedeutsamer Anteil an
Variabilitdt des Feedbacks zwischen der Lehrkrafte lag (die ICC 1-Werte reichten
von .28 bis .44). AuRerdem zeigten die Ergebnisse, dass éffentlich negatives
Feedback der Lehrkrafte einen signifikanten Effekt auf die schiler/innen/perzipierte
Performanzzielstruktur der Klasse hatte. Das bedeutet: in Klassen, in denen die
Lehrkrafte im Unterrichtstagebuch angaben, mehr 6ffentlich negatives Feedback zu
geben, wurde von den Schiler/inne/n eine erho6hte Performanzzielstruktur
wahrgenommen. Hingegen wurde in Klassen, in denen die Lehrkrafte angaben,
weniger Offentlich negatives Feedback zu geben, von den Schiler/inne/n eine
geringere Performanzzielstruktur wahrgenommen. Im Gegensatz zum offentlich
negativen Feedback zeigten sich fir das 6ffentlich positives Feedback und persénlich
verbale Feedback keine signifikanten Zusammenhdnge mit der schiler/innen/-
perzipierten Klassenzielstruktur (Dresel et al., 2009). Diesen Ergebnissen folgend
wurde in der vorliegenden Arbeit das 6ffentlich negativ Feedback von Lehrkraften als
Merkmal des performanzzielorientierten Unterrichtshandelns mit aufgenommen (vgl.

Tabelle 1).
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5.7.3 Schiiler/innen/perspektive (Fremdbeurteilung mittels Fragebogen)

Die Schuler/innen/perspektive stellt ebenso eine Innensicht auf den Unterricht und
gleichzeitig eine Fremdbeurteilung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften dar
(Pauli & Reusser, 2010). In der Regel wird die Schiiler/innen/perspektive mit Papier-
und-Bleistift-Fragebégen erfasst und ist somit relativ unaufwendig und
kostenglinstig (Clausen, 2002; Ludtke et al., 2006). Schiler/innen/wahrnehmungen
konnen auf zwei Ebenen analysiert werden: Einerseits kdnnen die individuellen
Wahrnehmungen als Analyseeinheit verwendet werden. Andererseits kénnen die
Wahrnehmungen der Schiler/innen auf Klassenebene aggregiert genutzt werden,
um generalisierte Informationen Uber Unterrichtsmerkmale zu gewinnen. Eine
Aggregation der Schiiler/innen/wahrnehmungen wurde urspringlich vorrangig im
Bereich der Klimaforschung angewendet (vgl. Abschnitt 4.1). In den letzten Jahren
wurden die Befragung von Schiler/inne/n aber auch zunehmend fir die Erhebung
von Merkmalen des Lehrkrafthandelns eingesetzt (Eder, 2002; Gruehn, 2000; Lidtke
et al., 2006; Ryan et al.,, 1998). Hierbei muss jedoch die Gefahr von statischen
Artefakten bei aggregierten Individualdaten bedacht werden. Eine Aggregation von
individuellen Schiler/innen/wahrnehmungen zur Erfassung von Unterrichtsmerkma-
len ist nur gerechtfertigt, wenn ein ausreichendes Mal an Beobach-
ter/innen/lUbereinstimmung innerhalb der Gruppen gegeben ist (fiir Details siehe
Lidtke, Robitzsch & Koller, 2002; Lidtke et al., 2006).

Flr eine neutrale, wissenschaftlich differenzierte Betrachtung von Unterricht
sind Schuler/innen/wahrnehmungen weniger geeignet, weil diese aufgrund von
affektiv gepragten bzw. globalen Beurteilungen verzerrt werden kdonnten. Vor allem
wenn fir die Beurteilung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften padagogisch-
didaktisches Verstandnis notwendig ist (Clausen, 2002). Dennoch zeigen die
Ergebnisse von empirischen Studien, dass die Schiler/innen/wahrnehmung des
Lehrkrafthandelns fir die Vorhersage der Lern- und Leistungsmotivation, der
Leistung und der Entwicklung von Schiler/inne/n bedeutsam ist und sogar
vorhersagekraftiger als objektiv beobachtbares und selbstberichtetes Lehrkrafthan-
deln (Fischer & Rustemeyer, 2007; Gutman, 2006; Kaplan, Gheen et al., 2002; Kaplan,
Middleton, et al., 2002; Midgley & Urdan, 2001; Rakoczy, 2008; Young, 1997).
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5.7.4 \Vergleich der unterschiedlichen Perspektiven

Bislang gibt es nur wenige Untersuchungen, die sich dem Vergleich der Erfassung des
Unterrichtshandelns aus unterschiedlichen Perspektiven widmen. Im Folgenden

werden die fir die vorliegende Arbeit wichtigen Ergebnisse zusammengefasst.

Die Zusammenhdnge zwischen Beobachter/innen/- und Schiiler/innen/wahrnehmung
in Bezug auf die drei Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat wurden im Rahmen
von TIMMS 1999 (Trends in Mathematics and Sience Study, vgl. Klieme et al., 2001;
Hiebert et al., 2003) untersucht. Sschwache bis mittlere Zusammenhange zwischen
Beobachter/innen/- und Schiler/innen/wahrnehmung wurden in Bezug auf die
Klassenfliihrung, die kognitive Aktivierung und die konstruktive Unterstiitzung
ermittelt (Waldis et al., 2010).

Im Rahmen der Pythagoras-Studie (vgl. Reusser, Pauli & Waldis, 2010) wurde
ebenfalls der Zusammenhang zwischen Beobachter/innen/- und Schuler/innen/-
wahrnehmung in Bezug auf das Lehrkrafthandeln untersucht. Die Ergebnisse zeigen
einen starken Zusammenhang zwischen der durch externe Beobachter/innen wahr-
genommenen Autonomieunterstitzung von Lehrkrdften und der schiler/innen/-
perzipierten Autonomieunterstiitzung. In Bezug auf weitere Merkmale des Lehrkraft-
handelns ergaben sich keine signifikanten Zusammenhdnge zwischen der

Beobachter/innen/- und Schiler/innen/wahrnehmung (Rakoczy, 2008).

Die Zusammenhdnge und Unterschiede zwischen Lehrkraft- und Schiiler/innen/-
perspektive in Bezug auf das Lehrkrafthandeln untersuchte Schénbé&chler (2008). In
dieser Studie wurde ein mittlerer Zusammenhang zwischen der Selbsteinschatzung
der Lehrkraft und der auf Klassenebene aggregierten Schuler/innen/wahrnehmung
in Bezug auf die konstruktive Unterstiitzung durch die Lehrkraft gefunden. In Bezug
auf andere Merkmale des Unterrichtshandelns zeigten sich keine signifikanten
Zusammenhange zwischen Lehrkraft- und Schiler/innen/wahrnehmung. Es wurden
aber auch signifikante Unterschiede zwischen Lehrkraft- und Schiler/innen/wahr-
nehmung gefunden: Beispielsweise wurde die konstruktive Unterstiitzung von den

Lehrkraften signifikant hoher eingeschéatzt als von den Schiler/inne/n. Umgekehrt
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wurde die Interessantheit des Unterrichts von den Schiler/inne/n signifikant hoher
beurteilt als von den Lehrkraften (Schéonbéachler, 2008).

Des Weiteren bestehen, wie bereits in Abschnitt 5.3.3 beschrieben, schwache,
positive Zusammenhidnge zwischen Lehrkraft- und Schiler/innen/wahrnehmungen
in Bezug auf korrespondierendes lern- und performanzzielférderliches Unterrichts-

handeln (vgl. Kaplan, Gheen et al., 2002; Ryan et al., 1998; Urdan et al., 1998).

Erstmals fuhrte Clausen (2002) eine umfassende Untersuchung der Unterrichtswahr-
nehmung von Beobachter/inne/n, Lehrkriften und Schiiler/inne/n sowie den
Vergleich der drei Perspektiven durch. Dazu verwendete er einerseits theoretische
Konzeptionen und empirische Befunden aus der Unterrichtsforschung. Andererseits
nutzte er flr den Perspektivenvergleich Ansatze aus verwandten Forschungsgebie-
ten. Zum Beispiel die in den Sozialwissenschaften sehr etablierte Multitrait-
Multimethod-Matrix (MTMM-Matrix) nach Campbell und Fiske (1959). Mittels
MTMM-Matrix wurde die Konstruktvaliditdit des Unterrichtshandelns bewertet:
Einerseits wurde die konvergente Validitit (i.e. Ubereinstimmung) und andererseits
die diskriminante Validitat beurteilt. Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung
von Beobachter/inne/n, Lehrkraften und Schiiler/inne/n nur niedrige Ubereinstim-
mungen aufwiesen. Die Ubereinstimmung war von bestimmten Eigenschaften des zu
beurteilenden Unterrichtsmerkmales abhangig. Beispielsweise zeigten Beobachter/-
innen hohere Ubereinstimmungen mit Lehrkrdften und Schiiler/inne/n bei Unter-

richtsmerkmalen, die leicht beobachtbar sind (Clausen, 2002).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ubereinstimmungen
zwischen Beobachter/innen/-, Lehrkraft- und Schiler/innen/perspektive in Bezug auf
das Unterrichtshandeln von Lehrkrédften insgesamt gering sind (Clausen, 2002;
Rakoczy, 2008; Schonbachler, 2008; Steuer, 2014). Nach Clausen (2002) haben alle
drei Perspektiven ihre Berechtigung. Bei der Wahl der Informationsquelle, d.h.
Beobachter/innen, Schiler/innen und/oder Lehrkrafte, sollte das Ziel der konkreten
Anwendung ausschlaggebend sein, wobei die spezifischen Besonderheiten der
unterschiedlichen Informationsquellen mitbericksichtigt werden sollten (fir Details

siehe Clausen, 2002).
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6 Ableitung der Fragestellungen und Hypothesen

In diesem Kapitel wird zuerst der aktuelle Forschungsstand zu den Beziehungen
zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen, dem Unterrichts-
handeln und der perzipierten Klassenzielstruktur zusammengefasst. Dabei werden
auch die Forschungsdefizite der vorangegangenen Studien aufgezeigt (Abschnitt 6.1).
Danach wird das der vorliegenden Dissertation zugrunde liegende theoretische
Gesamtmodell vorgestellt (Abschnitt 6.2). AbschlieBend werden die aus dem
theoretischen Gesamtmodell abgeleiteten Fragestellungen und die zugehorigen

Hypothesen prasentiert (Abschnitt 6.3).

6.1 Zusammenfassung des aktuellen Forschungsstands

Die Erforschung der Lehrkraftziele befindet sich noch in der Anfangsphase. Doch die
Befunde bisheriger Studien sind vielversprechend (Butler, 2014): Selbstbezogene
Lehrkraftziele konnen in Lernziele, Anndherungs-, Vermeidungsperformanzziele und
Arbeitsvermeidungsziele unterschieden werden (vgl. Abschnitt 2.3). Sie beeinflussen
die Einstellungen und Erwartungen sowie das Erleben und Verhalten von Lehrkraften
(vgl. Abschnitte 2.4 und 5.5).

Zusatzlich zu selbstbezogenen Lehrkraftzielen werden schiiler/innen/-
bezogene Lehrkraftziele postuliert (vgl. Kapitel 3). Demnach verfolgen Lehrkrifte,
neben selbstbezogenen Zielen (wie z.B. das selbstbezogene Lernziel als Lehrkraft
selbst hinzu zu lernen und die eigene Kompetenz zu erweitern), auch Ziele in Bezug
auf ihre Schiler/innen (wie z.B., dass die Schiler/innen dazulernen und ihre
Kompetenz erweitern). Der Forschungsliteratur folgend koénnen schiler/innen/-
bezogene Lernziele und schiler/innen/bezogene Performanzziele unterschieden
werden (vgl. Abschnitt 3.1). Erste Ergebnisse zeigen, dass schiler/innen/bezogene
Lehrkraftziele im Zusammenhang stehen mit den Zielen und den Einstellungen von
Schiler/inne/n (vgl. Abschnitt 3.2) sowie mit den selbstbezogenen Lehrkraftzielen

(vgl. Abschnitt 3.3). Des Weiteren zeigen die Ergebnisse vorangegangener Studien
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einen Einfluss der selbst- und schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften (vgl. Abschnitte 5.5 und 5.6).

Unterrichtshandeln wird als Unterkategorie des beruflichen Handelns von
Lehrkraften aufgefasst und kann definiert werden als Gesamtheit an Verhaltenswei-
sen von Lehrkraften im Unterricht, die absichtlich, ergebnisorientiert und mehr oder
weniger geplant ausgefiihrt werden (vgl. Abschnitt 5.1). Es kann aus Sicht der
empirischen Unterrichtsforschung (vgl. Abschnitt 5.2) und aus Sicht der
Zielorientierungsforschung (vgl. Abschnitt 5.3) betrachtet werden. Durch eine
Zusammenfihrung der beiden Sichtweisen koénnen mehrere Merkmale des
Unterrichtshandelns abgeleitet werden (vgl. Abschnitt 5.4). Diese theoriebasierten
Merkmale kénnen den Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt (Klassenfiihrung,
kognitive Aktivierung und konstruktive Unterstiitzung) sowie einem lernzielférderli-
chen oder performanzzielforderlichen Unterrichtshandeln zugeordnet werden (siehe
Tabelle 1 in Abschnitt 5.4).

Zur Vorhersage der differentiellen Zusammenhange zwischen selbstbezoge-
nen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln wurde von Dresel et al. (2013) eine
Funktionalitdtshypothese postuliert (vgl. Abschnitte 5.5). Diese besagt, dass das
Unterrichtshandeln der Lehrkrafte eine Funktion fiir deren selbstbezogenen Ziele hat.
Beispielsweise konnte eine Lehrkraft lernzielfoérderliche Unterrichtsstrategien
anwenden (z.B. zur Unterstitzung der Autonomie ihrer Schiiler/innen), um ihre
eigene Kompetenz als Lehrkraft zu erweitern (i.e. selbstbezogenes Lernziel). Gemaf
der Funktionalitatshypothese bestehen zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen
und dem Unterrichtshandeln nicht nur korrespondierende Zusammenhange (wie z.B.
Lernziele stehen im Zusammenhang mit lernzielférderlichem Unterrichtshandeln),
sondern auch nicht-korrespondierende Zusammenhénge (wie z.B. Lernziele stehen
im Zusammenhang mit performanzzielférderlichem Unterrichtshandeln). Die
Ergebnisse der Studie von Dresel et al. (2013) unterstitzen die Funktionalitdtshypo-
these. Die Hauptlimitation dieser Studie ist jedoch, dass das Unterrichtshandeln von
Lehrkraften mit einer perzipierten Klassenzielstruktur gleichgesetzt wurde (vgl.
Abschnitte 4.4 und 5.5).

Die perzipierte Klassenzielstruktur wird als spezifisches Konstrukt innerhalb

des Unterrichtsklimas von Schulklassen aufgefasst (vgl. Abschnitt 4.1) und kann
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definiert werden als AusmaR der Wahrnehmung, in welchem der Klassenkontext
selbstbezogene Schiler/innen/ziele vorgibt oder ermoglicht (z.B. Lernziel-,
Annaherungs- und Vermeidungsperformanzzielstruktur). Dabei wird angenommen,
dass diese vorgegebenen Ziele durch die Ziele, Botschaften und Handlungen von
Lehrkraften und von Schiler/inne/n konstituiert werden (vgl. Abschnitt 4.2).
Demnach hat das Unterrichtshandeln von Lehrkraften einen Einfluss auf die
perzipierte Klassenzielstruktur (vgl. Abschnitte 5.3.1 bis 5.3.3). Die perzipierte
Klassenzielstruktur umfasst jedoch mehr als nur das perzipierte Unterrichtshandeln
von Lehrkraften, weil weitere Faktoren (wie beispielsweise die individuellen Ziele,
das Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n sowie die Interaktion der
Schiler/innen untereinander) ebenfalls einen Einfluss auf die Klassenzielstruktur
haben (vgl. Abschnitt 4.2).

Das Unterrichtshandeln von Lehrkraften sowie die perzipierte Klassenziel-
struktur sind beide fur die selbstbezogenen Ziele von Schiiler/inne/n, das Erleben
und Verhalten von Schiler/inne/n im Unterricht sowie die Entwicklung von
fachlichen und tberfachlichen Kompetenzen der Schiler/innen von Bedeutung (vgl.
Abschnitte 4.3, 5.2.1 bis 5.2.3 und 5.3.1 bis 5.3.3).

Bisherige Untersuchungen der Zusammenhdnge zwischen selbstbezogenen
Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln bzw. der perzipierten Klassenzielstruk-
tur weisen verschiedene Defizite auf (vgl. Abschnitte 4.4 und 5.5): Beispielsweise
wurde das Unterrichtshandeln nur anhand weniger, spezifischer Aspekte erfasst
oder das Unterrichtshandeln wurde lediglich Gber die Selbstauskunft der Lehrkrafte
zu allgemeinen Aspekten des Unterrichts erhoben. Ein groRer Nachteil bei
Selbstauskiinften sind mogliche Methodenverzerrungen, beispielsweise aufgrund
von sozial erwiinschtem Antwortverhalten (vgl. Abschnitt 5.7.2). Zur Verminderung
von Methodenverzerrungen wird in der Fachliteratur empfohlen, zur Erfassung der
Pradiktoren und abhangigen Variablen unterschiedliche Erhebungsmethoden (z.B.
Fragebogen und Tagebuch), unterschiedliche Informationsquellen (z.B. Lehrkraft-
und Schuler/innen/perspektive) und/oder unterschiedliche Erhebungszeitpunkte
heranzuziehen. Die verschiedenen Erhebungsinstrumente sowie die verschiedenen
Perspektiven haben jeweils Vor- und Nachteile (vgl. Abschnitt 5.7). Die

unterschiedlichen Perspektiven (z.B. Lehrkrafte, Schiler/innen und externe
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Beobachter/innen) haben alle ihre Berechtigung, wobei fur die Wahl der Perspektive
das Ziel der konkreten Anwendung ausschlaggebend sein sollte (vgl. Abschnitt 5.7.4).
Des Weiteren ist als Forschungsdefizit zu erwahnen, dass in mehreren vorangegan-
genen Studien Geschlechtsunterschiede sowie Unterschiede nach der Berufserfah-
rung hinsichtlich selbstbezogener Lehrkraftziele berichtet wurden. Jedoch wurden
diese Unterschiede sowie deren mogliche Einfliisse dann nicht weiter bericksichtigt
(vgl. Abschnitt 2.5).

Die Hauptkritik an bisherigen Untersuchungen der schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele betrifft die Operationalisierung: Einerseits wurden schiler/innen/-
bezogene Lehrkraftziele mittels Beurteilung von sehr allgemein formulierten
Aussagen erhoben (vgl. Abschnitt 5.6). Andererseits wurden diese Uber intendierte
Lehrkraftziele im Unterricht konzeptualisiert (vgl. Abschnitt 3.3). Die Defizite
vorangegangener Studien sollen mit der vorliegenden Arbeit Gberwunden werden.

Obwohl von mehreren Autor/inne/n die Entwicklung eines umfassenden
Konzepts der Lehrkraftziele — das unterschiedliche Arten von selbst- und
schiler/innen/bezogenen Zielen integriert — gefordert wird (z.B. Butler, 2007;
Retelsdorf et al., 2010), stehen bis dato Studien aus, in denen die selbst- und
schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele sowie deren Effekte gleichzeitig untersucht
werden. Auch dieses Forschungsdefizit soll mit der vorliegenden Arbeit adressiert

werden.

6.2 Theoretisches Gesamtmodell der vorliegenden Arbeit

Aufbauend auf der Theorie und den empirischen Befunden vorangegangener
Untersuchungen wird folgendes theoretisches Gesamtmodell in Bezug auf die Effekte
der selbst- und schiler/innen/bezogenen Ziele von Lehrkraften auf das
Unterrichtshandeln und die perzipierte Klassenzielstruktur vorgeschlagen (siehe

Abbildung 5).
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Abbildung 5. Theoretisches Gesamtmodell der Effekte selbstbezogener Lehrkraftziele
auf die perzipierte Klassenzielstruktur, inkl. schiler/innen/bezogener Lehrkraftziele
und Unterrichtshandeln

Im Folgenden werden die im theoretischen Gesamtmodell angenommenen

Mechanismen zwischen den Konstrukten beschrieben (Die Zahlen 1-6 in der

Abbildung 5 spiegeln die Nummerierung der folgenden Absatze wider):

(1)

Der Einbezug von schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen ist wichtig fir die
Untersuchung der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unter-
richtshandeln bzw. die perzipierte Klassenzielstruktur (vgl. Kapitel 3), weil in
Anlehnung an die Funktionalitdtshypothese (vgl. Abschnitt 5.5) und aufgrund
empirischer Ergebnisse (vgl. Abschnitt 3.3) wird angenommen, dass schii-
ler/innen/bezogene Ziele eine Funktion fiir selbstbezogene Ziele von Lehrkrdf-
ten haben kdonnen. Wenn beispielsweise eine Lehrkraft das Ziel verfolgt, dass
ihre Schiler/innen bessere Leistungen erbringen als andere Schiiler/innen (i.e.
schiler/innen/bezogenes Annaherungsperformanzziel), mochte sie damit
moglicherweise auch zeigen, dass sie selbst eine bessere Lehrkraft als andere

Lehrkréfte ist (i.e. selbstbezogenes Annaherungsperformanzziel).
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(2)

(3)

(4)

(5)

In der vorliegenden Arbeit wird die Funktionalitdtshypothese (vgl.
Abschnitt 5.5) ebenfalls zur Vorhersage der Effekte der schiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln angewendet. Der
Funktionalitdtshypothese folgend (vgl. Abschnitt 5.5) und aufgrund empiri-
scher Befunde (vgl. Abschnitt 5.6) wird davon ausgegangen, dass das Unter-
richtshandeln von Lehrkréiften funktional fiir die Erreichung von schii-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen sein kann. Beispielsweise mochte eine
Lehrkraft mit der Verwendung von kognitiv aktivierenden Aufgaben (i.e.
lernzielforderliches Unterrichtshandelns) die Fahigkeiten ihrer Schiler/innen
erweitern (i.e. schiler/innen/bezogenes Lernziel).

Wie theoretisch begriindet (vgl. Abschnitte 4.1 und 4.2) und anhand
zahlreicher empirischer Befunde bestétigt (vgl. Abschnitte 5.3.1 bis 5.3.3) wird
angenommen, dass Schiler/innen unter anderem durch ihre Wahrnehmung
des Lehrkrafthandelns Riickschliisse auf eine spezifische Klassenzielstruktur
ziehen kdénnen. Die perzipierte Klassenzielstruktur wiederum hat einen Einfluss
auf die Ziele, das Erleben und Verhalten von Schiler/inne/n (vgl. Abschnitt
5.3.3).

Zur Vorhersage der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln wird ebenso die Funktionalitatshypothese herangezogen
(vgl. Abschnitt 5.5). Demnach kann das Unterrichtshandeln eine Funktion fiir
die selbstbezogenen Ziele der Lehrkrafte haben. Beispielsweise mochte eine
Lehrkraft mit der Verwendung von kognitiv aktivierenden Aufgaben (i.e.
lernzielférderliches Unterrichtshandelns) ihr eigenes padagogisches Wissen
erweitern (i.e. selbstbezogenes Lernziel) und/oder damit ihre eigenen Fahig-
keiten als Lehrkraft prasentieren (i.e. selbstbezogenes Anndherungsperfor-
manzziel).

Wie in den Abschnitten 3.2 und 4.1 erldutert, wird angenommen, dass die
perzipierte Klassenzielstruktur zusatzlich durch direkte Kommunikation der
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele beeinflusst werden kann. Beispielswei-
se kann eine Lehrkraft im Unterricht ihren Schiiler/inne/n auch direkt sagen,

dass es ihr wichtig ist, dass die Schuler/innen ihre Fahigkeiten erweitern (i.e.
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schiiler/innen/bezogenes Lernziel) und somit die Lernzielstruktur innerhalb der
Klasse moglicherweise erhohen.

(6) Des Weiteren wird, wie in Abschnitt 4.4 ausgefihrt wurde, angenommen, dass
die perzipierte Klassenzielstruktur zusatzlich direkt durch Modellierung der
selbstbezogenen Ziele von Lehrkraften beeinflusst werden kann. Beispielsweise
kann eine Lehrkraft im Unterricht betonen, wie wichtig es ihr personlich ist,
sich selbst weiterzubilden und hinzuzulernen (i.e. selbstbezogenes Lernziel),

und somit durch ihre Vorbildwirkung die Lernzielstruktur in der Klasse fordern.

Das beschriebene theoretische Gesamtmodell (siehe Abbildung 5) sowie die darin
zusammengefassten Mechanismen bilden die Grundlage der vorliegenden Arbeit

sowie fir die im Folgenden abgeleiteten Fragestellungen und Hypothesen.

6.3 Fragestellungen und Hypothesen

Die (ibergeordneten Schwerpunkte der vorliegenden Dissertation bilden
* die differentiellen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln und
¢ die differentiellen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
perzipierte Klassenzielstruktur und zwar vermittelt Uber die schi-

ler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln.

Im Folgenden werden nun die aus der Theorie und dem aktuellen Forschungsstand
abgeleiteten einzelnen Fragestellungen sowie die zugehorigen detaillierten

Hypothesen angefiihrt.

Vorab soll jedoch angemerkt werden, dass im Rahmen der vorliegenden Arbeit stets
die Auspridgungen der einbezogenen Konstrukte sowie die Zusammenhdinge der
Dimensionen bzw. Merkmale innerhalb der Konstrukte untersucht werden und als
deskriptive Ergebnisse und Interkorrelationen im Rahmen der jeweiligen Studie

berichtet werden. Dies soll einen Uberblick Uber die unterschiedlichen
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Auspragungen der selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, der
Merkmale des lern- und performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns und der
Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruktur geben sowie das Beziehungsge-

flecht der Merkmale bzw. Dimensionen der Konstrukte sichtbar machen.

Aufgrund der Ergebnisse vorangegangener Studien (vgl. Abschnitt 2.5) ist fir die
Autorin der vorliegenden Arbeit interessant zu explorieren, ob es bei dem im
Zentrum dieser Arbeit stehenden Konstrukt der selbstbezogenen Lehrkraftzielen
unterschiedlich starke Auspragungen nach Geschlecht und Berufserfahrung gibt und
somit diese moglichen Gruppenunterschiede in weiterer Folge zu beachten sind.

Deshalb wird folgende Fragestellung formuliert:

Fragestellung 1: Gibt es Unterschiede in den selbstbezogenen Lehrkraftzielen nach
Geschlecht und Berufserfahrung?
Wie in Abschnitt 2.5 ausgefiihrt, zeigten sich in vorangegangenen Untersuchungen
Geschlechtsunterschiede sowie Unterschiede nach der Berufserfahrung in Bezug auf
die selbstbezogenen Lehrkraftziele. Aufgrund bisheriger Ergebnisse werden folgende
Hypothesen aufgestellt:
* Hypothese 1a: In Bezug auf Geschlechtsunterschiede in den selbstbezogenen
Lehrkraftzielen ist zu erwarten, dass weibliche Lehrkrafte signifikant hohere
Lern- und Vermeidungsperformanzziele aufweisen als mannliche Lehrkrafte.
Hingegen weisen mannliche Lehrkrafte signifikant héhere Anndherungsper-
formanz- und Arbeitsvermeidungsziele auf als weibliche Lehrkrafte.
* Hypothese 1b: Nach dem Ausmal’ an Berufserfahrung der Lehrkrafte werden
Unterschiede in den selbstbezogenen Lehrkraftzielen erwartet. Jedoch

werden keine gerichteten Annahmen in Bezug auf den Unterschied gemacht.

Mit der Fragestellung 2 wird der erste Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit
abgebildet: Die Untersuchung der differentiellen Effekte der selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln (vgl. Abschnitt 5.5). Dabei werden die
Forschungsdefizite vorangegangener Studien behoben, indem das Unterrichtshan-

deln Uber mehrere theoriebasierte Merkmale konzeptualisiert wird (vgl. Abschnitt
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5.4). Darliber hinaus wird — im Unterschied zu vorangegangenen Studien (vgl.
Abschnitt 2.5) — ein moglicher Einfluss des Geschlechts und der Berufserfahrung von
Lehrkraften auf den Zusammenhang zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und

dem Unterrichtshandeln mitberiicksichtigt.

Fragestellung 2: Gibt es Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln?
Basierend auf den Ausfiihrungen in Abschnitt 5.4, der Funktionalitatshypothese und
den empirischen Befunden (vgl. Abschnitt 5.5) werden folgende differentielle Effekte
der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln erwartet:

* Hypothese 2a: Die erwarteten Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf

das Unterrichtshandeln von Lehrkraften sind der Tabelle 2 zu entnehmen.

Tabelle 2
Zusammenfassung der erwarteten Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
Unterrichtshandeln von Lehrkréiften (Hypothese 2a)

Lernzielférderliches Unterrichtshandeln Performanz-

Basisdimensionen der Unterrichtsqualitét  zielférderliches

Selbstbezogene Klassen- Kognitive Konstruktive Unterrichts-
Lehrkraftziele fihrung  Aktivierung  Unterstiitzung handeln
Lernziele + + + —
Anndherungs-

+ + - +

performanzziele
Vermeidungs-

performanzziele
Arbeits-

vermeidungsziele

Anmerkungen. Die einzelnen Merkmale des Unterrichtshandeln sind in Tabelle 1
wiedergeben (siehe Abschnitt 5.4). + zeigt die spezifische Annahme eines positiven
Zusammenhangs. — zeigt die spezifische Annahme eines negativen Zusammenhangs.
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Zusatzlich ist flir die Autorin der vorliegenden Arbeit — aufgrund von vorangegangen
Studien (vgl. Abschnitt 2.5) — interessant zu untersuchen, ob das Geschlecht und die
Berufserfahrung von Lehrkraften die Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
das Unterrichtshandeln von Lehrkraften beeinflussen.

Wie in Abschnitt 2.5 ausgefiihrt, zeigten vergleichende Analysen, dass das
Ergebnismuster des Effektes selbstbezogener Lehrkraftzielen auf lernrelevantes
Verhalten mit und ohne Kontrolle des Geschlechts und der Berufserfahrung von
Lehrkraften gleich war. Aufgrund dieser Ergebnisse wird folgende Hypothese
aufgestellt:

* Hypothese 2b: Das Ergebnismuster der Effekte selbstbezogener Lehrkraftziele
auf das Unterrichtshandelns bleibt auch mit Berlicksichtigung des Einflusses

von Geschlecht und Berufserfahrung bestehen.

Die Fragestellungen 3 bis 6 beziehen sich auf den zweiten Schwerpunkt der
vorliegenden Dissertation: Die Untersuchung der differentiellen Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt
Uber schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln. Hierbei
sollen zunachst einfache Effekte betrachtet werden (Fragestellungen 3 bis 5). Im

Anschluss daran soll ein Gesamtmodell analysiert werden (Fragestellung 6).

Fragestellung 3: Gibt es Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele?
Aufgrund der empirischen Befunde (vgl. Abschnitt 3.3) sowie in Anlehnung an die
Funktionalitdtshypothese (vgl. Abschnitt 5.5) werden folgende differentielle Effekte
der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele
erwartet:
* Hypothese 3a: Zwischen korrespondierenden Dimensionen der selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele werden

positive Effekte erwartet (siehe Tabelle 3).
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* Hypothese 3b: Auch zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen der
selbstbezogenen Lehrkraftziele und schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele
werden Zusammenhdnge erwartet. Jedoch werden keine spezifischen An-
nahmen in Bezug auf die Richtung der Zusammenhange erstellt (siehe Tabelle

3).

Tabelle 3
Zusammenfassung der erwarteten Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele (Hypothese 3a und 3b).

Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

Selbstbezogene Lehrkraftziele Lernziele Performanzziele
Lernziele + —/+
Annaherungsperformanzziele —/+ +
Vermeidungsperformanzziele —/+ +

Arbeitsvermeidungsziele - -

Anmerkungen. + zeigt die spezifische Annahme eines positiven Zusammenhangs.
— zeigt die spezifische Annahme eines negativen Zusammenhangs. —/+ zeigt die
Annahme eines Zusammenhangs, ohne Spezifikation hinsichtlich der Richtung.

Fragestellung 4: Gibt es Effekte der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf
das Unterrichtshandeln von Lehrkraften?
Basierend auf den Ausfihrungen in Abschnitt 5.6 und den dort berichteten
empirischen Befunden sowie in Anlehnung an die Funktionalitatshypothese (vgl.
Abschnitt 5.5) werden folgende differentielle Effekte schiler/innen/bezogener
Lehrkraftziele auf die Merkmale eines lernzielférderlichen bzw. performanzzielfor-
derlichen Unterrichtshandelns erwartet.’
* Hypothese 4a: Zwischen korrespondierenden Dimensionen der schi-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und Merkmalen des Unterrichtshandelns

werden positive Zusammenhange erwartet (siehe Tabelle 4).

’ In Bezug auf die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt werden keine spezifischen Effekte der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele erwartet (vgl. Abschnitt 4.4).
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Hypothese 4b: Auch zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und Merkmalen des Unterrichtshan-
delns werden Zusammenhange erwartet. Jedoch werden keine spezifischen
Annahmen in Bezug auf die Richtung der Zusammenhange erstellt (siehe

Tabelle 4).

Tabelle 4
Zusammenfassung der erwarteten Effekte der schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln von Lehrkréften (Hypothese 4a und 4b).

Schiiler/innen/bezogene

Unterrichtshandeln von Lehrkrdiften

Lehrkraftziele lernzielférderlich performanzzielforderlich
Lernziele + —/+
Performanzziele —/+ +

Anmerkungen. Die einzelnen Merkmale des Unterrichtshandeln sind in Tabelle 1
wiedergeben (siehe Abschnitt 5.4). + zeigt die spezifische Annahme eines positiven
Zusammenhangs. — zeigt die spezifische Annahme eines negativen Zusammenhangs.
—/+ zeigt die Annahme eines Zusammenhangs, ohne Spezifikation hinsichtlich der
Richtung.

Fragestellung 5: Gibt es Effekte des Unterrichtshandelns von Lehrkriaften auf die

perzipierte Klassenzielstruktur?

Aufgrund der Ausfiihrungen in Abschnitt 4.1 sowie der empirischen Befunde (vgl.

Abschnitte 5.3.1 bis 5.3.3 sowie 5.7.2) werden folgende differentielle Effekte des

Unterrichtshandelns von Lehrkriaften auf die perzipierte Klassenzielstruktur

erwartet.®

Hypothese 5a: Zwischen den korrespondierenden Merkmalen des Unter-
richtshandelns und den Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruktur
werden positive Zusammenhéange erwartet (siehe Tabelle 5).

Hypothese 5b:  Zwischen nicht-korrespondierenden  Merkmalen des
Unterrichtshandelns und den Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruk-

tur werden negative Zusammenhange erwartet (siehe Tabelle 5).

8 In Bezug auf die Basisdimensionen der Unterrichtsqualitat werden keine spezifischen Effekte auf die
perzipierte Klassenzielstruktur erwartet (vgl. Abschnitt 4.4).
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Tabelle 5
Zusammenfassung der erwarteten Effekte des Unterrichtshandelns auf die
perzipierte Klassenzielstruktur (Hypothese 5a und 5b).

Perzipierte Klassenzielstruktur

Annaherungs- Vermeidungs-
Lernziel-
Unterrichtshandeln performanzziel- performanzziel-
struktur
von Lerhrkrdften struktur struktur
lernzielforderlich + - -
performanzzielférderlich - + +

Anmerkungen. Die einzelnen Merkmale des Unterrichtshandeln sind in Tabelle 1
wiedergeben (siehe Abschnitt 5.4). + zeigt die spezifische Annahme eines positiven
Zusammenhangs. — zeigt die spezifische Annahme eines negativen Zusammenhangs.

Fragestellung 6: Gibt es Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt Giber schiiler/innen/bezogenen Ziele und
das Unterrichtshandeln von Lehrkriften?

In Bezug auf die Uberpriifung des Gesamtmodells wird aufgrund der theoretischen
Ausfiihrungen (vgl. Abschnitt 6.2) und der empirischen Befunde (vgl. Abschnitte 3.2,
3.3,4.1,4.4,5.3.1 bis 5.3.3, 5.4, 5.5 und 5.6) Folgendes erwartet:

* Hypothese 6: Es werden differentielle Effekte von selbstbezogenen
Lehrkraftzielen auf die perzipierte Klassenzielstruktur erwartet. Diese Effekte
werden teilweise oder vollstindig Gber die schiiler/innen/bezogenen Lehr-
kraftziele und das Unterrichtshandeln vermittelt (siehe Abbildung 5). In
Bezug auf die Richtungen der Zusammenhange werden fiir das Gesamtmo-
dell analoge gerichtete Zusammenhange wie fiir die einfachen Effekte erwar-

tet (siehe Fragestellungen 3 bis 5).

Angemerkt wird, dass in der vorliegenden Arbeit der Fokus weniger auf der
Untersuchung der Mediation des Zusammenhanges zwischen selbstbezogenen
Lehrkraftzielen und perzipierter Klassenzielstruktur liegt. Viel mehr stehen die

indirekten Effekte der selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, des
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Unterrichtshandelns und der perzipierten Klassenzielstruktur im Zentrum des
Interesses (vgl. Abschnitt 6.2). Diese indirekten Effekte kdonnen im Sinne einer
Kettenreaktion verstanden werden, in der die selbstbezogenen Lehrkraftziele die
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele beeinflussen, die schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele wiederum das Unterrichtshandeln, und das Unterrichtshandeln
wiederum die perzipierte Klassenzielstruktur (vgl. Retelsdorf & Giinther, 2011). In
diesem Fall sind einzelne direkte Effekte, d.h. signifikante Korrelationen zwischen
abhangiger und unabhéangiger Variable, keine zwingende Voraussetzung (vgl. Collins,
Graham & Flaherty, 1998; MacKinnon, Fairchild & Fritz, 2007; Retelsdorf & Glinther,
2011). Deshalb wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf gesonderte Analysen
der direkten Effekte (z.B. selbstbezogene Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur) verzichtet, weil alle direkten Effekte im Rahmen des empirischen

Gesamtmodells mitberiicksichtigt werden.
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7 Uberblick iiber die durchgefiihrten Studien

Um die Fragestellungen der Dissertation (vgl. Abschnitt 6.3) beantworten zu kénnen,

wurden zwei Studien realisiert (fiir einen Uberblick siehe Tabelle 6).

Im Rahmen der Studie 1 wurden die Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
das Unterrichtshandeln untersucht, unter Berlicksichtigung des Einflusses des
Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften. Mit Hilfe der Studie 1 wurden

die Fragestellungen 1 und 2 (vgl. Abschnitt 6.3) untersucht.

Im Zentrum der Studie 2 stand die Untersuchung der Effekte der selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt tber die schiler/-
innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln. Im Rahmen der

Studie 2 wurden die Fragestellungen 3 bis 6 (vgl. Abschnitt 6.3) untersucht.

Tabelle 6
Uberblick (iber die in dieser Arbeit durchgefiihrten Studien
Studie 1 Studie 2
Stichprobe 134 Gymnasiallehrkrafte, 84 Lehrkrafte aus
8. Jahrgangsstufe, Haupt- und Werkrealschulen,
in Mathematik und Deutsch 7. bis 9. Jahrgangsstufe,
in Mathematik sowie deren
1447 Schiler/innen;
44 videographierte
Unterrichtsstunden und
4 externe Beobachter/innen
Design Querschnitt und Querschnitt
Langsschnitt
(5 Unterrichtseinheiten)
Untersuchungs- Postalische Befragung vor Ort Befragung
durchfiihrung * mittels Papier-Bleistift- * mittels Papier-Bleistift-
Fragebogen und Fragebogen sowie
* mittels Papier-Bleistift- Videobeurteilung
Tagebuch * mittels Papier-Bleistift-
Fragebogen
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Fortsetzung der Tabelle 6

Studie 1 Studie 2
Erhebungs- * Selbstauskunft der * Selbstauskunft der
methoden Lehrkrafte mittels Lehrkrafte mittels
Fragebogen und Fragebogen
Unterrichtstagebuch * Fremdbeurteilung durch die
Schiler/innen mittels
Fragebogen
*  Fremdbeurteilung durch
externe Beobachter/innen
mittels Videographie und
Beurteilungsfragebogen
Untersuchte * Selbstbezogene * Selbstbezogene
Konstrukte Lehrkraftziele Lehrkraftziele
* Unterrichtshandeln * Schiler/innen/bezogene
Lehrkraftziele
* Unterrichtshandeln
* perzipierte
Klassenzielstruktur
Adressierte Fragestellungen 1 und 2 Fragestellungen 3 bis 6
Fragestellungen
Zusdtzliche Vergleich der Angaben von Vergleich der Lehrkraft-,
erhebungs- Lehrkraften zum Schiler/innen/- und
methodische Unterrichtshandeln im Beobachter/innen/perspektive
Fragestellungen Unterrichtstagebuch mit den  in Bezug auf das Unterrichts-

Angaben im Lehrkraftfrage-
bogen

handeln

Selbst- und schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele werden als kognitive Reprasen-
tationen aufgefasst und sind den Lehrkraften kognitiv zugangig. Deshalb kénnen sie
mittels verbaler Erhebungsmethoden erfasst werden (vgl. Abschnitte 2.3 und 3.1).
Die selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele werden mittels Selbstaus-
kunft der Lehrkrafte erhoben, weil Lehrkraftziele fiir Schiiler/innen sowie fur externe
Beobachter/innen nicht direkt, sondern nur vermittelt Gber das Unterrichtshandeln
der Lehrkrifte beobachtbar sind (vgl. Butler, 2012) — und auch wegen der

okonomischen Vorteile von Selbstauskiinften. In den vorliegenden Studien wurden

Papier-Bleistift-Fragebogen eingesetzt:
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Zur Erfassung der selbstbezogenen Lehrkraftziele wurde das von Nitsche et al.
(2011) entwickelte Erhebungsinstrument eingesetzt (vgl. Abschnitt 2.3).

Da zur Erfassung der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele kein zufriedenstel-
lendes Erhebungsinstrument vorlag (vgl. Abschnitt 3.1 und 5.6), wurde im

Rahmen der vorliegenden Arbeit ein neuer Fragebogen konzipiert und validiert.

Das Unterrichtshandeln von Lehrkriften wurde theoriegeleitet konzeptualisiert. Im

Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Erkenntnisse der empirischen Unter-

richtsforschung mit denen der Zielorientierungsforschung verkntpft (vgl. Abschnitt

5.4). Daraus wurden zur Erfassung des Unterrichtshandelns spezifische Merkmale

des Unterrichtshandelns abgeleitet (siehe Tabelle 1).

In Studie 1 wurde das Unterrichtshandeln durch Selbstauskunft der Lehrkrifte
erhoben. Zur Verminderung moglicher Methodenverzerrungen durch sozial
erwiinschtes Antwortverhalten (vgl. Abschnitt 5.7.2) wurde zur Gewahrleistung
der Anonymitat eine postalische Befragung der Lehrkrafte umgesetzt. Dariliber
hinaus wurde das Unterrichtshandeln mit Hilfe eines standardisierten Unterichts-
tagebuchs zu mehreren Zeitpunkten erhoben — zusatzlich zu einem einmaligen
Fragebogen. Als Zeitraum, auf den sich der jeweilige Eintrag im Unterrichtstage-
buch bezieht, wurde eine Unterrichtseinheit bestimmt. Die Lehrkrafte sollten ihr
Unterrichtshandeln unmittelbar nach der Unterrichtseinheit protokollieren. Als
Erhebungszeitraum wurden flnf aufeinander folgende Unterrichtseinheiten fest-
gesetzt. Mit dem Unterrichtstagebuch wurde nicht der Verlauf des Unterrichts-
handelns untersucht, sondern die Angaben der Lehrkrafte im Unterrichtstages-
buch wurden als reliable Informationsquelle verwendet, indem die Angaben im
Unterrichtstagebuch zu den fiinf Erhebungszeitpunkte pro Lehrkraft zusammen-
gefasst wurden (vgl. Bolger et al., 2003; Ohly et al., 2010; Podsakoff et al., 2003;
Rausch et al., 2012; Seemann, 1997). Die Angaben der Lehrkrafte im Unterrichts-
tagebuch wurden zur Untersuchung der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraft-
ziele auf das Unterrichtshandeln (Fragestellung 2) herangezogen.

Aus methodischem Interesse wurden die Angaben zum Unterrichtshandeln von

Lehrkraften im Unterrichtstagebuch mit den Angaben im Lehrkraftfragebogen
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verglichen. Da dieser Vergleich nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit steht, sind
die Ergebnisse in Anhang C zu finden.

* In Studie 2 wurde das Unterrichtshandeln von Lehrkraften iber drei unterschied-
liche Perspektiven (Lehrkrafte, Schiiler/innen und Beobachter/innen) erfasst.
Aus methodischem Interesse wurden die Ubereinstimmungen zwischen den drei
Perspektiven in Bezug auf die Merkmale des Unterrichtshandelns untersucht. Da
der Perspektivenvergleich wiederum nicht im Zentrum der vorliegenden Arbeit
steht, sind die zugehorigen Ergebnisse in Anhang | zu finden.
Fir die Beantwortung der inhaltlichen Fragestellungen 4 bis 6 wurde gezielt zur
Verminderung moglicher Methodenverzerrungen die Fremdbeurteilung des
Unterrichtshandelns durch die Schiiler/innen herangezogen (vgl. Abschnitt 5.7.2)
und weil der subjektiven Perspektive der Schuler/innen eine entscheidende Rolle
fir die motivationalen Prozesse beim Lernen zugeschrieben wird (vgl. Deci &

Ryan, 2000; Rakoczy, 2008; Ryan & Deci, 2000; Schiefele & Schaffner, 2015).

Die perzipierte Klassenzielstruktur wurde ebenfalls Gber die Wahrnehmung der
Schiiler/innen erhoben. Die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur wurde
nach Midgley et al. (2000) erfasst, weil diese Operationalisierung der Zielstruktur die
Schiler/innen/wahrnehmung der Klassennormen im Sinne eines kollektiven Klimas
erhebt — und nicht das schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehr-
kraften (vgl. Abschnitt 4.2, 4.4 und 5.5). Die von Schuler/inne/n erhobenen Angaben
zur Wahrnehmung der Klassenzielstruktur sowie des Unterrichtshandelns wurden

auf zwei Ebenen analysiert (vgl. Abschnitt 4.3).

In der vorliegenden Arbeit wurde ein variablenorientierter Ansatz und variablenzen-
trierte Analysetechniken gewahlt, im Unterschied zu einem typologisch orientierten
Ansatz und personenzentrierten Analysetechniken (vgl. Abschnitt 2.3). Wahrend
mittels personenzentrierter Analysetechniken (z.B. Clusteranalyse) die Muster von
Variablen innerhalb der Subgruppen von Personen in einer Stichprobe untersucht
werden, werden mit Hilfe variablenzentrierter Analysen (z.B. bivariate Korrelationen)
die Beziehungen zwischen Variablen, liber Personen einer Stichprobe hinweg,

untersucht (Magnusson & Bergman, 1988).
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8 Studiel

Das Ziel von Studie1l war die Untersuchung der differentiellen Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln, unter Berlicksichtigung
des Einflusses des Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften
(Fragestellung 2). Vorweg wurden aus zuséatzlichem Interesse der Studienautorin und
zum Vergleich mit vorangegangenen Studien (vgl. Abschnitt 2.5) die Unterschiede
nach dem Geschlecht und nach der Berufserfahrung von Lehrkraften in Bezug auf die
selbstbezogenen Lehrkraftziele untersucht (Fragestellung 1). Das Unterrichtshandeln
wurde durch zehn theoriebasierte Merkmale operationalisiert (vgl. Abschnitt 5.4)

und Uber die Selbstauskunft von Lehrkraften erfasst (siehe Abschnitt 8.1.3).

Fir die Studie 1 wurde eine postalische Befragung von Gymnasiallehrkraften, die in
der 8. Jahrgangsstufe das Fach Mathematik oder Deutsch unterrichteten, realisiert.
Die Untersuchung beinhaltete eine querschnittliche Erfassung der selbstbezogenen
Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften mittels Fragebogen. Des
Weiteren wurde das Unterrichtshandeln ldngsschnittlich zu finf Unterrichtseinhei-
ten mit Hilfe eines standardisierten Unterrichtstagebuchs erfasst. Der Aufbau der
Studie 1 ist in Abbildung 6 dargestellt. Fiir die Untersuchung der Fragestellung 2
wurden zur Verminderung moglicher Methodenverzerrungen gezielt die Angaben im

Unterrichtstagebuch herangezogen (vgl. Abschnitt 5.7.2).°

Lehrkraft- Standardisiertes Unterrichttagebuch
fragebogen fur finf Unterrichteinheiten (UE)
i UE1 UE 2 UE 3 UE4 UES
30 min : ; . . .
(5 min) (5 min) (5 min) (5 min) (5 min)

Abbildung 6. Untersuchungsdesign der Studie 1. Die angegebenen Minuten (min)
entsprechen der geplanten Bearbeitungszeit des Erhebungsinstruments.

% zusatzlich wurden aus erhebungsmethodischem Interesse der Zusammenhang und die Unterschiede
zwischen den Angaben zum Unterrichtshandeln von Lehrkraften im Unterrichtstagebuch mit den
Angaben im Lehrkraftfragebogen untersucht (vgl. Anhang C).
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8.1 Methode der Studie 1

Im Folgenden wird zunachst die Durchfiihrung der Datenerhebung (Abschnitt 8.1.1)
und die Stichprobe der Lehrkridfte von Studie 1 (Abschnitt 8.1.2) beschrieben.
Danach werden die verwendeten Erhebungsinstrumente dargestellt (Abschnitt 8.1.3).
AnschlieRend werden der Umgang mit fehlenden Werten aufgrund von nicht-
Beantwortung (Abschnitt 8.1.4) sowie die in der Studie 1 verwendeten statistischen

Analysen (Abschnitt 8.1.5) erlautert.

8.1.1 Untersuchungsdurchfiihrung

Der Erhebungszeitraum der Studie 1 erstreckte sich von Dezember 2010 bis Juni
2011. Fir die Rekrutierung der Lehrkrifte wurden die Schuleiter/innen der
Gymnasien sowie die Fachbetreuer/innen fir Deutsch und Mathematik postalisch
informiert. Die Durchfihrung der Untersuchung war durch das Bayerische
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus genehmigt. Als Incentive fiir die
Teilnahme an der Studie wurde den Lehrkraften ein USB-Stick in Aussicht gestellt.
Zusatzlich erhielten die teilnehmenden Lehrkrafte das Angebot einer individuellen
Rickmeldung anhand der erhobenen Daten. Des Weiteren konnten sie an einer als
Fortbildung anerkannten Veranstaltung teilnehmen. Im Rahmen dieser
Veranstaltung wurden die Untersuchungsergebnisse auf Basis der gesamten
Stichprobe prasentiert und diskutiert. Anhand eines Antwortformulars konnten
Lehrkrafte ihr Interesse an der Studienteilnahme bekunden. Den Lehrkraften, die
sich zur Teilnahme an der Studie angemeldet hatten, wurde jeweils ein personlich
adressiertes Paket zugesandt. Dieses Paket beinhaltete: Ein Anschreiben an die
Lehrkraft, eine detaillierte Instruktion fir die Untersuchungsdurchfiihrung, einen
fachspezifischen Lehrkraftfragebogen fiir Mathematik oder Deutsch, ein
fachspezifisches standardisiertes Unterrichtstagebuch, zwei adressierte und
frankierte Kuverts fiir die getrennte Riicksendung des Lehrkraftfragebogens und des
Unterrichtstagebuchs, ein Zusatzblatt zur Anmeldung fiir eine personliche

Rickmeldung sowie einen USB-Stick als Incentive fiir die Studienteilnahme.

122



Studie 1

Die Instruktion beinhaltete eine detaillierte Anweisung zur Durchfiihrung der
postalischen Untersuchung. Im ersten Schritt sollten die Lehrkrafte den Fragebogen
ausfillen. Zu Beginn des Fragebogens sollten die Lehrkrafte nach einem fest
vorgegebenen Schema einen individuellen, fiinfstelligen Code aus Buchstaben und
Ziffern erstellen (siehe Anhang A), sodass spater der Fragebogen einer Lehrkraft dem
zugehorigen Unterrichtstagebuch zugeordnet werden konnte. Zusatzlich wurden
biographische Daten der Lehrkraft, wie Geschlecht, Alter und Dienstjahre erhoben
(siehe Anhang A). Im Anschluss wurden die selbstbezogenen Lehrkraftziele und das
Unterrichtshandeln erfasst (siehe Abschnitt 8.1.3). Der Fragebogen sollte zeitnah
nach der Beantwortung zurlickgesendet werden. Nach der Beantwortung des
Fragebogens sollten die Lehrkrafte mit Hilfe des standardisierten Unterrichtstage-
buchs finf aufeinander folgende Unterrichtseinheiten reflektieren. Am Anfang des
Unterrichtstagebuches sollten die Lehrkrafte wieder ihren individuellen Code
erstellen.

Jeweils unmittelbar nach der Unterrichtseinheit sollten die Lehrkrafte eine
Doppelseite des Unterrichtstagebuches ausfillen. Zur Veranschaulichung ist in
Abbildung 7 eine Doppelseite des Unterrichtstagebuches wiedergegeben. Zunachst
sollten die Lehrkradfte allgemeine Angaben (z.B. Datum der Unterrichtseinheit)
machen und angeben, fiir wie typisch sie die jeweilige Unterrichtseinheit hielten. Im
Anschluss sollten die Lehrkrafte ihr Unterrichtshandeln in der jeweiligen
Unterrichtseinheit einschatzen (siehe Abschnitt 8.1.3). Nach Beurteilung der flinften
Unterrichtseinheit sollte das ausgefillte Unterrichtstagebuch ebenfalls zeitnah

zurickgesendet werden.
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Abbildung 7. Beispiel einer Doppelseite des Unterrichtstagebuchs. Eine Doppelseite
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8.1.2 Stichprobenbeschreibung

Im Fokus der Studie 1 standen Gymnasiallehrkrafte, die in der 8. Jahrgangsstufe das
Fach Mathematik oder Deutsch unterrichteten. Insgesamt wurden 196 Gymnasien
der bayerischen Regierungsbezirke Mittelfranken, Oberbayern und Schwaben
postalisch Uber die Studie informiert (vgl. Abschnitt 8.1.1), davon nahmen 58
Gymnasien (29.6%) teil. Der meist genannte Grund (46.8%) fiir eine Absage war der
doppelte Abiturjahrgang 2011 und die damit verbundene hohe Arbeitsbelastung.
Andere Griinde, weshalb die Schulen nicht an der Studie teilnahmen, waren z.B. die
Teilnahme an anderen Studien oder schulinterne Griinde.

Flr die Teilnahme an der Studie 1 hatten sich 177 Lehrkrdfte angemeldet.
Diesen Lehrkraften wurden ein Fragebogen und ein Unterrichtstagebuch zugesandt
(vgl. Abschnitt 8.1.1). Insgesamt wurden 146 Fragebégen (82.5%) und 136
Unterrichtstageblicher (76.8%) zurlickgesandt. Von 12 Lehrkraften (8.22%) war der
Fragebogen, nicht aber das Unterrichtstagebuch eingetroffen. Und von zwei
Lehrkraften (1.47%) war das Unterrichtstagebuch, nicht aber der Fragebogen
eingetroffen. Mittels der anonymisierten Codes der Lehrkrdfte (siehe Ab-
schnitt 8.1.1) konnten 134 Fragebdgen das zugehorige Unterrichtstagebuch
zugeordnet werden (75.7% der angemeldeten Lehrkrafte).

Die schlussendliche Stichprobe bestand aus 71 weiblichen (53.0%) und
63 mannlichen (47.0%) Gymnasiallehrkraften. Alle 134 Lehrkrafte unterrichteten in
der 8.lJahrgangsstufe, davon 74 Lehrkrafte (55.2%) das Fach Mathematik und
60 Lehrkrafte (44.8%) das Fach Deutsch. Die Lehrkrdfte waren im Alter von 25 bis
64 Jahren (M = 38.5 Lebensjahre, SD = 11.0 Lebensjahre) und zwischen unter einem

und 36 Jahren im Schuldienst (M = 10.4 Dienstjahre, SD = 10.3 Dienstjahre).

8.1.3 Erhebungsinstrumente

Im Rahmen der Studiel wurden die selbstbezogenen Lehrkraftziele und das
Unterrichtshandeln (iber die Selbstauskunft der Lehrkrafte erhoben (siehe Tabelle 7).
Die selbstbezogenen Lehrkraftziele wurden mittels Lehrkraftfragebogen ermittelt.

Das Unterrichtshandeln wurde einerseits ebenfalls mittels Lehrkraftfragebogens
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erfasst, andererseits mittels eines standardisierten Unterrichtstagebuchs erhoben.
Im Folgenden werden die fir die Fragestellungen 1 und 2 verwendeten
Erhebungsinstrumente vorgestellt.

Zur Validierung der Erhebungsinstrumente wurden Item- und Reliabilitats-
analysen durchgefiihrt. Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) der einzelnen Skalen werden in Abschnitt 8.2.1

wiedergeben.

Tabelle 7
Ubersicht iiber die in Studie 1 relevanten Konstrukte
Konstrukte Dimensionen/Merkmale
Selbstbezogene Lehrkraftziele (1) Lernziele
(2) Anndherungsperformanzziele
(3) Vermeidungsperformanzziele
(4) Arbeitsvermeidungsziele
Selbstberichtetes (1) Strukturierung
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften (2) Kognitive Aktivierung

)
)
)
)
)
(3) Interessantheit
(4) Autonomieunterstiitzung
(5) Individualisierung
(6) Kooperationsforderung
(7) Heterogene Gruppierung
(8) Offentliches negatives Feedback
(9) Wettbewerbsférderung

(10) Homogene Gruppierung

Selbstbezogenen Lehrkraftziele

Zur Erfassung der selbstbezogenen Lehrkraftziele wurde das von Nitsche et al. (2011)
entwickelte Erhebungsinstrument eingesetzt. Die Beantwortung der Items erfolgt
auf einer funfstufigen Likert-Skala mit den Auspragungen: stimmt gar nicht (1),
stimmt eher nicht (2), weder noch (3), stimmt eher (4), stimmt genau (5). Der
Fragebogen von Nitsche et al. (2011) erméglicht eine Untergliederung der Lernziele
in Bezug auf padagogische, fachliche und fachdidaktische Kompetenzen sowie eine
Spezifizierung der Performanzziele in Bezug auf vier verschiedene Adressat/inn/en

(Kolleg/inn/en, Vorgesetzte, Schiiler/innen, Selbst). Da der Fokus der vorliegende
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Dissertation jedoch auf den allgemeinen Auswirkungen der selbstbezogenen

Lehrkraftziele liegt, und keine Annahmen ({ber kompetenz- bzw. adres-

sat/inn/enspezifische Zusammenhange getroffen wurden, wurde auf eine zusétzliche

Unterteilung nach den Subfacetten verzichtet (vgl. Nitsche et al., 2011).

In der vorliegenden Arbeit werden die vier Globalskalen der selbstbezogenen
Lehrkraftziele herangezogen, die im Folgenden beschrieben werden. Die interne
Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der
vier selbstbezogenen Lehrkraftziele sind in Abschnitt 8.2.1 zu finden.

(1) Die Lernziele wurden mittels neun Items erfasst. Mit jeweils drei Items wurden
drei mogliche Bereiche (padagogische, fachliche, und fachdidaktische Kompe-
tenzen), in denen Lehrkrifte Lernziele verfolgen kdnnen, operationalisiert.
(Beispielitem: ,In meinem Beruf strebe ich danach, meine p&ddagogischen
Kompetenzen zu verbessern.”).

(2) Die Anndherungsperformanzziele wurden mit zwolf ltems erhoben. Jeweils drei
Iltems wurden bezuglich vier verschiedener Adressat/inn/en (Kolleg/inn/en,
Vorgesetzte, Schuler/innen, sich selbst), denen Lehrkrafte moglicherweise ihre
Kompetenz demonstrieren mochten, operationalisiert (Beispielitem: ,In
meinem Beruf strebe ich danach, dass meine Schiler merken, dass ich besser
unterrichte als andere Lehrer.”).

(3) Die Vermeidungsperformanzziele wurden ebenfalls mit zwolf ltems erfasst.
Diese wurden wiederum hinsichtlich vier verschiedener Adressat/inn/en, vor
denen Lehrkrafte moglicherweise ihre vermeintliche Inkompetenz verbergen
mochten, operationalisiert (Beispielitem: ,,In meinem Beruf strebe ich danach,
dass meine Schiler nicht glauben, ich wiirde meinen Beruf weniger gut
bewadltigen als andere Lehrer.”).

(4) Die Arbeitsvermeidungsziele wurde mit drei Items erfasst (Beispielitem: ,,In
meinem Beruf strebe ich danach, mit wenig Arbeit durch den Schulalltag zu

kommen.”).
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Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkrdiften

Die Erhebung der Merkmale des Unterrichtshandelns erfolgte im Rahmen eines
standardisierten Unterrichtstagebuchs mittels Vorgabe allgemeingiiltiger Situations-
merkmale. Pro Merkmal des Unterrichtshandelns wurden mehrere geschlossenen

Iltems vorgegeben, die grundsatzlich auf alle Unterrichtseinheiten zutreffen kénnen

und lediglich in der Ausprdgung variieren (vgl. Rausch et al., 2012). Hierfir wurden

die Items bzw. Itemstdamme des Unterrichtshandelns vom Lehrkraftfragebogen
adaptiert. Manche Skalen wurden teilweise gekiirzt (Details siehe unten). Die
eingesetzten Skalen zur Erfassung des Unterrichtshandelns wurden analog fir das

Fach Mathematik und das Fach Deutsch angepasst: Die Formulierungen der Items

bzw. die Itemstamme wurden so gewahlt, dass das Wort Mathematik durch das

Wort Deutsch ersetzt werden konnte. Die folgende Beschreibung der Merkmale des

Unterrichtshandelns erfolgt zur besseren Ubersicht nur in Bezug auf das Fach

Mathematik. Die Formulierungen gelten analog fiir das Unterrichtshandeln im Fach

Deutsch.

Fir die Beurteilung der Items wurde eine quantitativ auswertbare, standardi-
sierte flinfstufige Likert-Skala gewahlt, mit folgenden Ausprdagungen (vgl. Bortz &
Doéring, 2006): stimmt gar nicht (1), stimmt eher nicht (2), teils teils (3), stimmt eher
(4), stimmt genau (5). Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) sowie Intraklassenkorrelationen (/CC 1 und ICC 2) der
Merkmale des Unterrichtshandelns erhoben im Unterrichtstagebuch sind in
Abschnitt 8.2.1 wiedergeben.

(1)  Zur Erfassung der Strukturierung des Unterrichts wurde eine urspriinglich flr
die Schiler/innen/perspektive entwickelte Skala aus der COACTIV-Studie
(Baumert et al., 2008) fir das Unterrichtstagebuch adaptiert und diese Skala
aus platz- und zeittechnischen Griinden auf zwei Items gekiirzt. Diese Skala
erfasst, in welchem Ausmal$ eine Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtseinheit
auf Zusammenhange mit schon durchgenommenem Stoff verweist (Beispieli-
tem: ,,In meiner heutigen Unterrichtseinheit in Mathe stellte ich die Beziehun-

gen zwischen behandelten Themen heraus.”).
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(2)

(3)

(4)

Die kognitive Aktivierung wurde mit vier Iltems erhoben, welche aus der PISA-
Studie 2003 (Ramm et al., 2006) stammen. Die ltems waren urspriinglich fir
die Schiiler/innen/perspektive formuliert und in Anlehnung an Retelsdorf et al.
(2010) fur das Unterrichtstagebuch der Lehrkrafte adaptiert. Diese Skala
erfasst, in welchem AusmaR eine Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtseinheit
die Schiiler/innen kognitiv aktiviert: Indem sie ihnen beispielsweise Aufgaben
stellt, bei denen die Schuler/innen mehrere Losungswege angeben missen
und ihre Gedankengdnge genau erklaren missen (Beispielitem: ,In meiner
heutigen Unterrichtseinheit in Mathe verlangte ich, dass meine Schiiler ihre
Arbeitsschritte ausfiihrlich begriinden.”).

Die Interessantheit des Unterrichts wurde mit insgesamt sechs Items erhoben.
Finf Items stammen aus dem Projekt QualitétsSicherung in Schule und
Unterricht (QuaSSU) von Ditton (2010). Mit einem zusatzlichen Item aus der
COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) wurde der Aspekt der Relevanz von
Mathematik fiir den Alltag erweitert. Die Skala erfasst somit, in welchem
Ausmal’ die jeweiligen Unterrichtseinheit durch die Lehrkraft interessant und
abwechslungsreich gestaltet und die Relevanz von Mathematik fiir den Alltag
aufgezeigt wird (Beispielitem: ,In meiner heutigen Unterrichtseinheit in Mathe
erklarte ich den Schiilern, warum das wichtig ist, was wir an Stoff behandeln.”).
Die Items waren urspringlich fur die Schiler/innen/perspektive formuliert und
wurden flir das Unterrichtstagebuch adaptiert.

Die Autonomieunterstiitzung der Schuler/innen durch die Lehrkraft wurde mit
sechs Items erfasst. Da keine geeignete Skala vorlag, wurde diese aus Items
verschiedener Studien zusammengestellt (Black & Deci, 2000; Frey et al., 2009;
Kunter et al., 2007; Rakoczy, Buff & Lipowsky, 2005). Die Items mussten zum
Teil vom Englischen ins Deutsche Ubersetzt und von der Schiler/innen/-
perspektive fir die Lehrkraftperspektive und das Unterrichtstagbuch adaptiert
werden. Die so entwickelte Skala erfasst, in welchem Ausmal} eine Lehrkraft in
der jeweiligen Unterrichtseinheit ihre Schuler/innen dazu ermuntert und ihnen
lernt selbststandig zu arbeiten sowie, bevor sie selbst einen Vorschlag macht,

den Schiler/inne/n genau zuhort, wie sie an Probleme herangehen wiirden
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(5)

(6)

(7)

(8)

(Beispielitem: ,,In meiner heutigen Unterrichtseinheit in Mathe ermunterte ich
die Schiiler, selbst zu liberlegen, wie man am besten vorgeht.“).

Zur Erfassung der Individualisierung des Unterrichts wurde eine Skala aus der
COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) herangezogen. Die Skala wurde auf drei
Iltems gekirzt und die Formulierung der Items fiir das Unterrichtstagebuch
angepasst. Die Skala erfasst, in welchem AusmalR eine Lehrkraft in der jeweili-
gen Unterrichtseinheit auf die Individualitat ihrer Schiler/innen eingeht, indem
sie beispielsweise bei der Stillarbeit Aufgabenstellungen variiert und unter-
schiedlich schwere Hausaufgaben gibt (Beispielitem: ,In meiner heutigen
Unterrichtseinheit in Mathe gab ich schnellen Schiilern Extraaufgaben, durch
die sie wirklich gefordert waren.”).

Die Kooperationsférderung durch die Lehrkraft in den einzelnen Unterrichts-
einheiten wurde mit vier Items erfasst. Diese Skala wurde in Anlehnung an die
Skalen der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) selbst entwickelt und fir das
Unterrichtstagebuch adaptiert. Diese Skala erfasst, in welchem AusmaR, eine
Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtseinheit die Kooperation fordert, indem
sie beispielsweise Aufgaben verwendet, bei denen die Schiler/innen zusam-
men arbeiten miissen (Beispielitem: ,In meiner heutigen Unterrichtseinheit in
Mathe ermutigte ich die Schiller zusammen zu arbeiten.”).

Die heterogene Gruppierung von Schiiler/inne/n im Unterricht wurde mit zwei
Iltems erhoben, welche in Anlehnung an die DESI-Studie (Helmke, Helmke,
Schrader & Wagner, 2007; vgl. Bos, Bonsen, Grohlich, Guill & Scharenberg,
2009) entwickelt wurden. Die Skala erfasst, in welchem Ausmal} eine Lehrkraft
in der jeweiligen Unterrichtseinheit bei Gruppen- oder Partnerarbeiten eine
heterogene Gruppierung der Schiler/innen einsetzt (Beispielitem: ,In meiner
heutigen Unterrichtseinheit in Mathe arbeiteten in jeder Gruppe schlechte mit
guten Schilern zusammen.”).

Offentliches negatives Feedback von Lehrkraften wurde mit drei ltems erfasst
(Dresel et al., 2009; Martschinke & Kammermeyer, 2003). Diese Skala war im
Original fiir die Vorgabe im Unterrichtstagebuch konzipiert und erfasst, in
welchem Ausmal eine Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtseinheit negatives

offentliches Feedback verwendet (Beispielitem: ,In meiner heutigen Unter-
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richtseinheit in Mathe habe ich Schiilern vor der ganzen Klasse gesagt, dass sie
etwas nicht gut gemacht haben.”).

(9) Die Wettbewerbsforderung im Unterricht durch die Lehrkraft in den einzelnen
Unterrichtseinheiten wurde mit fiinf Items erhoben. Diese Skala wurde in
Anlehnung an die Skalen der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) entwickelt
und fir das Unterrichtstagebuch adaptiert. Die Skala erfasst, in welchem
Ausmald, eine Lehrkraft den Wettbewerb unter den Schiler/inne/n im Unter-
richt fordert, indem sie beispielsweise die Schiiler/innen ermuntert miteinan-
der zu wetteifern und Aufgaben verwendet, bei denen es Gewinner/innen und
Verlierer/innen gibt (Beispielitem: ,In meinem Mathematikunterricht lasse ich
die Schiler in Wettbewerben gegeneinander antreten.”).

(10) Die homogene Gruppierung von Schiler/inne/n im Unterricht wurde mit zwei
Items erhoben, welche in Anlehnung an die DESI-Studie (Helmke et al., 2007,
vgl. Bos et al., 2009) entwickelt wurden. Die Skala erfasst, in welchem Ausmal
eine Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtseinheit bei Gruppen- oder Partner-
arbeiten eine homogene Gruppierung der Schiiler/innen einsetzt (Beispielitem:
»In meiner heutigen Unterrichtseinheit in Mathe arbeiteten die guten Schiiler

mit guten Schiilern und die schlechten Schiiler mit schlechten Schiilern.”).

8.1.4 Umgang mit fehlenden Werten

Die Analyse der fehlenden Werte (engl. missing value analysis, MVA) zeigte, dass das
Ausmal der fehlenden Werte aufgrund von nicht-Beantwortung der Items im
Lehrkraftfragebogen zwischen 0.0% und 4.5% (M =0.58%, SD =0.89%) lag. Beim
Unterrichtstagebuch lag das AusmaR der fehlenden Werte zwischen 0.0% und 3.7%
(M =1.44%, SD = 0.73%). Ausnahmen stellten die Angaben zur Gruppierung (38.7% —
40.0%) und zur Individualisierung (38.5% — 38.7%) dar, weil diese Items nur
beantwortet wurden, wenn in der jeweiligen Unterrichtseinheit Gruppen- oder
Partner/innen/arbeit durchgefiihrt wurden (vgl. Abschnitt 8.1.3).

Fiir die Ersetzung der fehlenden Werte wurde eine einfache Ersetzung (engl.
Single-Imputation) mit dem  Expectation-Maximization-Algorithmus  (EM-

Algorithmus) gewahlt (vgl. Peugh & Enders, 2004). Der EM-Algorithmus ist ein
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iteratives, zweischrittiges Verfahren, das auf einem &hnlichen Grundgedanken
beruht wie die Imputation durch Regression (Demster, Laird & Rubin, 1977, zitiert
nach Liidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2007, S. 109). Im so genannten E-Schritt
(Expectation) werden die fehlenden Werte einer Variable durch die vorhergesagten
Werte einer Regression ersetzt, wobei jede der k Variablen im Datensatz einmal
abhangige Variable und (k-1)-mal unabhédngige Variable ist. Aus dem E-Schritt
resultiert ein vollstdndiger Datensatz, der im nachsten Schritt, dem so genannten M-
Schritt (Maximization), fiir die Schatzung der gesuchten Parameter (z.B. Mittelwerte
und Kovarianzen) durch die Maximierung der Likelihoodfunktion verwendet wird
(Ludtke et al., 2007). Mit den Parameterschatzungen aus dem M-Schritt werden
dann wiederum im néchsten Schritt (E-Schritt) Imputationen fiir die fehlenden Werte
erzeugt. Der EM-Algorithmus konvergiert, wenn sich bei wiederholter Ausfiihrung
von E- und M-Schritt die Parameterwerte nicht mehr wesentlich verdndern (Liudtke
et al., 2007).

Die Imputation der fehlenden Werte erfolgte in SPSS 19.0 (International
Business Machines Corporation [IBM Corp.], 2010) und getrennt fiir die Daten des
Lehrkraftfragebogens und den Daten des Unterrichtstagebuchs. Fiir die Daten des
Lehrkraftfragebogens erfolgte die Schatzung der fehlenden Werte unter Einbezug
aller ltems des Datensatzes (inkl. der Rahmendaten der Lehrkrafte, wie z.B.
Geschlecht und Berufserfahrung). Auch fiir die Daten des Unterrichtstagebuchs
erfolgte die Schatzung der fehlenden Werte unter Einbezug aller Items, allerdings
wurde aufgrund des hohen Ausmalles der fehlenden Werte bei den Items zur
Gruppierung und Individualisierung ein zweischrittiges Vorgehen gewahlt. Im ersten
Schritt wurden Items mit einer Rate von Uber25% fehlender Werte fir die
Imputation der fehlenden Werte ausgeschlossen, um so eine Verzerrung der
Schatzung der fehlenden Werte fir ltems mit geringerer Rate (unter 25%) zu
verhindern. Im zweiten Schritt wurden die fehlenden Werte der Items mit einer Rate
Uber 25% fehlende Werte mit Hilfe des im ersten Schritt vervollstandigten
Datensatzes imputiert. Die Datensatze mit den imputierten Werten wurden dann fiir
alle folgenden Analysen in SPSS (IBM Corp., 2010) und Mplus (Muthén & Muthén,

2012) herangezogen.
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8.1.5 Statistische Analysen

Im Rahmen der Studie 1 wurden neben deskriptiven Statistiken inferenzstatistische
Verfahren wie Produkt-Moment-Korrelation, t-Test (fir unabhdngige und fir
abhangige Stichproben), Einfaktorielle Varianzanalyse, Multiple Regressionsanalyse,

Intraklassenkorrelation und Zwei-Ebenen-Regressionsanalyse herangezogen.

Die statistischen Analysen erfolgten fiir beide Studien mit den Programmen
SPSS 19.0 (IBM Corp., 2010) und Mplus 7 (Muthén & Muthén, 2012). Zur Uber-
priifung der Alternativhypothesen wurde das Alpha-Fehler-Niveau auf a=.05
festgelegt. Bei ungerichteten Hypothesen wurden zweiseitige Signifikanztests und
bei gerichteten Hypothesen einseitige Signifikanztests angewendet. Zusatzlich
werden Ergebnisse mit p < .10 als tendenziell gekennzeichnet und berichtet. In der
vorliegenden Arbeit wird ein Korrelationskoeffizient mit r =.10 als schwacher, mit
r=.30 als mittlerer und mit r = .50 als starker Zusammenhang bezeichnet (vgl. Bortz
& Doring, 2006; Cohen, 1988). Im Folgenden wird eine kurze Einfiihrung zur
Mehrebenenstruktur, zur Analyse von Intraklassenkorrelationen sowie zur

Mehrebenen-Regressionsanalyse (Means-as-Outcomes-Modell) gegeben.

Die vorliegenden Daten des Unterrichtstagebuchs weisen eine komplexe Struktur auf.
Die Lehrkrafte sollten das eigene Unterrichtshandeln mittels Unterrichtstagebuchs
zu funf Messzeitpunkten bewerten. Somit liegt eine geschachtelte Datenstruktur vor
(Messzeitpunkte geschachtelt in Individuen), auch Mehrebenenstruktur genannt
(Geiser, 2011; Rakoczy, 2008). Die Daten aus Unterrichtstagebiichern sind
langschnittlich nicht unabhangig und kénnen zu verzerrten Ergebnissen fiihren, weil
konventionelle inferenzstatistische Verfahren die Unabhangigkeit von Daten
voraussetzen und gegen Verletzungen dieser Voraussetzungen nicht robust sind
(Bolger et al., 2003; Geiser, 2011). Als eine Moglichkeit der Abhangigkeit von Daten
mit Mehrebenenstruktur gerecht zu werden, wird in der Fachliteratur eine Korrektur
der Standardfehler der geschatzten Parameter empfohlen (Muthén & Satorra, 1995).
Durch speziell entwickelte Mehrebenenanalysen wird die Besonderheit der

geschachtelten Datenstruktur statistisch angemessen berticksichtigt. Zuséatzlich
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kénnen die Besonderheiten von Mehrebenenstrukturen auch positiv genutzt werden,
indem Gesamtzusammenhange in Zusammenhange auf Ebene der Messzeitpunkte
und auf Lehrkraftebene zerlegt werden. Mit Hilfe von speziellen Programmen, wie
z.B. Mplus (Muthén & Muthén, 2012), ist es moglich Variablen auf verschiedenen
Ebenen zu beriicksichtigen und Zusammenhange auf beiden Ebenen simultan zu
schatzen (Bolger et al., 2003; Christ & Schliiter, 2012; Hox, 2010; Rakoczy, 2008). Wie
dabei im Einzelnen vorgegangen wurde, ist bei den entsprechenden Darstellungen

der Mehrebenenanalysen beschrieben.

Intraklassenkorrelation

In der vorliegenden Arbeit werden zwei Arten der Intraklassenkorrelation (intra-
class-correlation, infolge als ICC abgekiirzt) angegeben. Erstens wird die ICC 1 als
MaR der Abhangigkeit der Daten mit Mehrebenenstruktur sowie als MaR der
Reliabilitdt von Einzelbeurteilungen angegeben und zweitens die ICC 2 als MaR der
Reliabilitdt des Mittelwertes von aggregierten Einzelbeurteilungen (Lidtke et al.,

2007). Diese beiden Arten von ICCs werden im Folgenden kurz erldutert.

Die ICC 1 wird als ein MaR fir den Grad der Abhangigkeit der geschachtelten Daten
herangezogen und ist definiert wie folgt (Christ & Schliiter, 2012; Ditton, 1998;
Geiser, 2011; Ludtke et al., 2006):

IccC1=" /(t*+0?)

Die ICC 1 zeigt das Verhéltnis der Varianz zwischen den Gruppen (Ebene-2-
Varianz t%) zur Gesamtvarianz (t’ + 6°), wobei o° die (Ebene-1-)Varianz innerhalb der
Gruppen (z.B. Klassen) charakterisiert. Somit zeigt die /CC 1 den prozentuellen Anteil
der Gesamtvarianz, der durch die geschachtelte Datenstruktur erklart wird (Hox,
2010), oder anders ausgedriickt, die /CC1 gibt den Varianzanteil an, der auf
Unterschiede zwischen den Gruppen (z.B. Klassen bei Studie 2 oder Lehrkraften bei

Studie 1) zuriickzufihren ist (Lidtke et al., 2006; Ditton, 1998).
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Da ein unbedeutender Varianzanteil anzeigt, dass keine gruppenspezifischen Effekte
vorliegen (Ditton, 1998), konnen Mehrebenenanalysen erst bei Vorliegen von
substantiell von Null verschiedenen ICCs sinnvoll angewendet werden (Christ &
Schliiter, 2012). Fir die vorliegende Arbeit wird eine ICC 1, die signifikant von Null
verschiedene ist, als Ausdruck fiir bedeutsame Gruppenunterschiede angenommen.
Eine /ICC 1 von .05 wird als kleiner Effekt, eine ICC 1 von .12 als mittlerer Effekt, und
eine ICC 1 von .20 als groRer Effekt bezeichnet (Dresel et al., 2010; Snijders & Bosker,
1999).

Wadhrend die ICC 1 sich auf die Einzelbeurteilungen auf Ebene 1 (z.B. bei Studie 1 die
Beurteilungen einzelner Unterrichtseinheiten oder bei Studie 2 die individuellen
Schiler/innen/wahrnehmungen des Unterrichtshandeln) bezieht, bietet die ICC 2 ein
Mal der Reliabilitdt des Gruppenmittelwertes der Beurteilungen (z.B. bei Studie 2
die Zuverlassigkeit des Klassenmittelwertes von Schiler/innen/wahrnehmungen in
Bezug auf das Unterrichtshandeln und die Klassenzielstruktur). Die ICC 2 |3sst sich
aus der /ICC1 mit Hilfe der Spearman-Brown-Formel schatzen, und ist wie folgt

definiert (Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Kunter, 2009; Snijders & Bosker, 1999):

ICC2=k-ICC1/(1+(k-1)-ICC1)

Der Buchstabe k steht fiir die GruppengroRe (z.B. Anzahl der Schiler/innen pro
Klasse oder Anzahl der Messzeitpunkte). Bei ungleichen GruppengrofRen (z.B.
unterschiedliche KlassengréRe) wird fir k die mittlere GruppengréRe eingesetzt.

Werte der /ICC 2 = .70 werden als zufriedenstellend angesehen (Lidtke et al., 2009).

Mehrebenen-Regressionsanalyse (Means-as-Outcomes-Modell)

Die Mehrebenen-Regressionsanalyse dient der Analyse von Beziehungen zwischen
einer abhangigen und mehreren unabhdngigen Variablen (z.B. ein Merkmal des
Unterrichtshandelns erhoben im Unterrichtstagebuch und die vier selbstbezogenen
Lerhkraftziele), wobei die geschachtelte Datenstruktur mitberticksichtigt wird (Christ

& Schliter, 2012; Geiser, 2011). Ein weiterer Vorteil von Mehrebenen-Regressions-
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analysen ist, dass die Gesamtvarianz der abhangigen Variable auf unterschiedlichen
Ebenen separat, aber simultan analysiert werden kann. Somit kann der Einfluss von
Pradiktoren auf Ebene 2 (engl. between-level, z.B. Klassenebene) und/oder auf
Ebene 1 (engl. within-level, z.B. Schiiler/innen/ebene) gleichzeitig betrachtet werden

(Christ & Schllter, 2012; Geiser, 2011).

Wenn bei einer Mehrebenen-Regressionsanalyse der Fokus auf der Erklarung von
Mittelwertunterschieden zwischen Gruppen (z.B. Klassen) durch Ebene-2-
Pradiktoren liegt, wird das Modell als Means-as-Outcomes-Modell bezeichnet (Luke,
2004, zitiert nach Geiser, 2011, S. 217). Die Regressionsgleichungen fiir das Means-

as-Outcomes-Modell sind wie folgt definiert (Geiser, 2011):

Ebene 1: Y= Boj + rj

Ebene 2: Bo; = yoo + Vo1 * W + Ug;

Dabei steht Yj; fir die abhdngige Variable, Bq; fir den Achsenabschnitt (intercept) in
der Regression auf Ebene 1 (i.e. Gruppen- oder Klassenmittelwert), r; fir die
Abweichung des individuellen Messwertes vom Gruppenmittelwert, yoo flir den
Achsenabschnitt der Regression von Bg; auf Wj, yo1 flr den Steigungskoeffizient
(slope) der Regression von Bg; auf W, W; fiir den Pradiktor auf Ebene 2 und ug; steht
fur den Anteil eines Gruppenmittelwertes Bo;, der nicht durch W; vorhergesagt

werden kann (Geiser, 2011).

136



Studie 1

8.2 Ergebnisse und Diskussion der Studie 1

8.2.1 Deskriptive Ergebnisse und Interkorrelationen

Im Folgenden werden zundchst in Tabelle 8 deskriptiven Ergebnisse und
Interkorrelationen der selbstbezogenen Lehrkraftziele berichtet. Im Anschluss daran
werden diese fiir die Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von
Lehrkraften — erhoben im Unterrichtstagebuch® — dargestellt (siehe Tabelle 9 und

Tabelle 10).

Tabelle 8
Interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD)
und Interkorrelationen der selbstbezogenen Lehrkraftziele

o M? SD 1 2 3
(1) Lernziele .80 431 0.42
(2) Annaherungs-
performanzziele 95 199 0.82 .08
(3) Vermeidungs-
performanzziele 93 237 0.83 .02 A2%
(4) Arbeitsvermeidungsziele .81 234 096 -.22% -.03 .33%*

Anmerkungen. N = 134 Lehrkréfte. ® Ein hoher Wert entspricht einer hohen
Auspragung der jeweiligen Dimension. Angegeben sind Pearson Produkt-Moment-
Korrelationen. Signifikanzniveau zweiseitig, * p < .05.

Die internen Konsistenzen der vier selbstbezogenen Lehrkraftziele wiesen gute bis
sehr gute Werte auf. Die internen Konsistenzen sowie die Mittelwerte und
Standardabweichungen der selbstbezogenen Lehrkraftziele waren &ahnlich derer
vorangegangener Studien (vgl. Nitsche et al., 2011; Nitsche, Dickhduser, Dresel et al.,
2013; Nitsche, Dickhauser, Fasching et al., 2013). Der Mittelwert der Lernziele war
im Vergleich zum moglichen Range der Skala relativ hoch und die Standardabwei-
chung niedriger als die Standardabweichungen der anderen selbstbezogenen

Lehrkraftziele.

Opje deskriptiven Ergebnisse und Interkorrelationen der Merkmale des Unterrichtshandelns erhoben
im Lehrkraftfragebogen befinden sich im Anhang B, weil diese nicht im Fokus der vorliegenden Arbeit
lagen.

137



Studie 1

Dieses Ergebnis zeigte sich auch schon in vorangegangen Untersuchungen (vgl.
Nitsche et al., 2011; Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhauser,
Fasching et al., 2013). Dies kénnte ein Hinweis auf einen Deckeneffekt sein. Somit
konnte es schwierig werden, die angenommenen Effekte beziiglich der Lernziele zu
finden (Nitsche, Dickhduser, Fasching et al., 2013). Hinsichtlich der Interkorrelatio-
nen der selbstbezogenen Lehrkraftziele zeigte sich ein maRig positiver Zusammen-
hang zwischen Anndherungs- und Vermeidungsperformanzzielen (r=.42, p <.05).
Des Weiteren wurde ein gering negativer Zusammenhang zwischen Lernzielen und
Arbeitsvermeidungszielen (r=-.22, p <.05) sowie ein maRig positiver Zusammen-
hang zwischen Vermeidungsperformanzzielen und Arbeitsvermeidungszielen (r = .33,
p < .05) deutlich. Wenn auch die Hoéhe der Interkorrelationen zwischen den vier
Arten der selbstbezogenen Lehrkraftziele im Vergleich zu vorangegangener Studien
etwas variiert, ist dennoch die Richtung der signifikanten Interkorrelationen analog
zu den Ergebnissen von Nitsche und seinen Kolleg/inn/en (vgl. Nitsche et al., 2011;
Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhduser, Fasching et al., 2013).
Im Unterschied zu den vorangegangenen Untersuchungen zeigte sich in Studie 1 kein
signifikanter Zusammenhang zwischen Arbeitsvermeidungszielen und der
Annaherungsperformanzzielen (vgl. Nitsche, Dickhduser, Dresel et al., 2013; Nitsche,
Dickhauser, Fasching et al., 2013).

Wie in Abschnitt 8.1.1 beschrieben, wurde das selbstberichtete Unterrichts-
handeln mittels standardisierten Unterrichtstagebuchs erfasst. Jede Lehrkraft sollte
ihr Unterrichtshandeln mittels Einschatzung von zehn Merkmalen (vgl. Abschnitt
8.1.3) fur fiinf aufeinander folgende Unterrichtseinheiten protokollieren™. Im
Folgenden werden zunachst in Tabelle 9 die deskriptiven Ergebnisse und

Intraklassenkorrelationen (/ICC1 & ICC2) der Merkmale des Unterrichtshandelns —

11 . - .
Aus erhebungsmethodischem Interesse wurden zusatzlich der Zusammenhang und die

Unterschiede zwischen Angaben zum Unterrichtshandeln von Lehrkraften im Unterrichttagebuch und
den Angaben im Lehrkraftfragebogen untersucht (fiir Details sieche Anhang C). Die Ergebnisse zeigten,
dass die Angaben der Lehrkrafte zu ihrem eigenen Unterrichtshandeln im Lehrkraftfragebogen mit
den aggregierten Angaben im Unterrichtstagebuch erwartungsgemaR positiv miteinander korrelierten.
Ebenfalls erwartungsgemaR waren die Angaben der Lehrkrafte im einmalig ausgefiillten Fragebogen
signifikant hoher als die aggregierten Angaben des Unterrichtstagebuchs (vgl. Anhang C). Die
Ergebnisse stehen im Einklang mit vorangegangenen Ergebnissen (Frenzel & Go6tz, 2007; Goetz et al.,
2015; Rausch, 2012). Die hoheren Angaben im Fragebogen wurden maoglicherweise durch
retrospektive Verzerrungseffekte und/oder durch sozial erwiinschtes Antwortverhalten verursacht.
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erhoben im Unterrichtstagebuch — wiedergegeben. Im Anschluss daran sind in
Tabelle 10 die Interkorrelationen der Merkmale des Unterrichtshandelns (Ebene 1

und Ebene 2) dargestellt.

Tabelle 9

Interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) sowie Intraklassenkorrelationen (ICC 1 und ICC 2) der Merkmale des
Unterrichtshandelns erhoben im Unterrichtstagebuch

a m? SD ICC1 ICC2
Strukturierung .87 3.79 1.07 0.27* 0.65
Kognitive Aktivierung .68 3.38 0.87 0.37* 0.75
Interessantheit 77 3.14 0.81 0.53* 0.85
Autonomieunterstiitzung .76 3.75 0.75 0.47* 0.82
Individualisierung .82 1.88 0.90 0.20* 0.55
Kooperationsforderung .93 3.33 1.25 0.23* 0.60
Heterogene Gruppierung .79 3.39 0.85 0.36* 0.74
Offentliches negatives Feedback .55 1.77 0.71 0.49* 0.83
Wettbewerbsférderung .79 1.62 0.66 0.49* 0.83
Homogene Gruppierung .78 2.04 0.80 0.38* 0.75

Anmerkungen. Nepene 1 = 670 Unterrichtseinheiten (finf Unterrichtseinheiten pro
Lehrkraft). Nepene 2= 134 Lehrkriften. ® Ein hoher Wert entspricht einer hohen
Auspragung des jeweiligen Merkmales. * p < .05.

Die internen Konsistenzen der Merkmale des Unterrichtshandelns wiesen grof3teils
akzeptable bis gute Werte auf. Ausnahmen stellten die Merkmale kognitive
Aktivierung und offentliches negatives Feedback dar. Diese Skalen wiesen
fragwirdige Cronbachs o auf. Das kann als Hinweis auf eine unreliable
Operationalisierung dieser Merkmale gewertet werden. Die internen Konsistenzen
der Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkraften der
vorliegenden Arbeit dhneln den Ergebnissen der KILIA-Studie (vgl. Dresel et al., 2009;
Kammermeyer & Mahrhofer, 2002; Kammermeyer & Martschinke, 2009). In dieser
Studie wurden ebenfalls Unterrichtstageblicher zur Erfassung des Unterrichtshan-
delns von Lehrkraften eingesetzt (vgl. Abschnitt 5.7.2).

Zusatzlich lieferten die Mittelwerte und Standardabweichungen der Merkma-
le des Unterrichtshandelns Hinweise auf mogliche Bodeneffekte bei den Skalen
offentliches negatives Feedback und Wettbewerbsforderung. Die anderen Skalen

zeigten Mittelwerte und Standardabweichungen im mittleren Bereich.
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Wie die Ergebnisse in Tabelle 9 zeigen, waren alle /ICC1 der Merkmale des
selbstberichteten Unterrichtshandelns signifikant von Null verschieden und wiesen
einen grofRen Effekt auf (vgl. Snijders & Bosker, 1999). Die hohen Werte der ICC 1
deuten darauf hin, dass ein betrachtlicher Anteil der Varianz des selbstberichteten
Unterrichtshandelns auf Unterschiede zwischen den Lehrkraften zurlickzufiihren ist.
Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit den Ergebnissen vorangegangener
Untersuchungen des Unterrichtshandelns (Dresel et al., 2009; Kammermeyer &
Martschinke, 2009; Martschinke & Kammermeyer, 2003). Die hohen Werte der /ICC 1
sind ein Hinweis darauf, dass Mehrebenenanalysen sinnvoll angewendet und
Pradiktoren auf Lehrkraftebene betrachtet werden kénnen (vgl. Christ & Schliiter,
2012; Geiser, 2011; Hox, 2010). Des Weiteren implizieren die Werte der ICC 1, dass
der grofSte Anteil an Variabilitat des Unterrichtshandelns innerhalb der Lehrkrafte lag.
Das bedeutet, dass neben den bedeutsamen interindividuellen Unterschieden der
Lehrkrafte in Bezug auf das Unterrichtshandeln auch hohe intraindividuelle
Fluktuationen des Unterrichtshandelns Uber flinf Unterrichtseinheiten hinweg
bestehen. Beispielsweise kénnen beim Merkmal 6&ffentliches negatives Feedback
49% der Variation auf Unterschiede zwischen den Lehrkrdften und 51% auf
Unterschiede zwischen den Unterrichtseinheiten zuriickgefiihrt werden. Dieses
Ergebnis steht im Einklang mit den Ergebnissen von Dresel et al. (2009). Eine
Ausnahme stellte das Merkmal Interessantheit dar. Dieses Merkmal variierte hdher
zwischen den Lehrkraften (53%) als Gber die Unterrichtseinheiten hinweg (47%).

Die ICC 2 wiesen grof3teils auf eine befriedigende Reliabilitdt der auf Lehr-
kraftebene aggregierten Angaben des Unterrichtshandelns hin (vgl. Lidtke et al.,
2006). Ausnahmen stellten die Merkmale Strukturierung, Individualisierung und
Kooperationsférderung dar (vgl. Tabelle 9). Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass die
aggregierten Beurteilungen einzelner Unterrichtseinheiten reliabel zwischen den

Lehrkraften differenzieren (vgl. Lidtke et al., 2006).

Im Folgenden sind in der Tabelle 10 die Interkorrelationen des im Unterrichttage-

buch selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkraften wiedergegeben

(Ebene 1 — Ebene der Unterrichtseinheiten und Ebene 2 — Ebene der Lehrkrafte).
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Tabelle 10
Bivariate Korrelationen der Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von
Lehrkrdften erhoben im Unterrichtstagebuch (Ebene 1 und Ebene 2)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1) Struktu-
(1) .29*  24*  26* —-04 .05 .02 4% 077 -.04

rierung
2) Kognitive
()Akgt" A8* 27* 53*  13* 14* .06 .09* .10* -.03
ivierung
3) Interes-
®) theit .29%  .34% .37*% .08* .25% 17%* .02 .06 -.03
santhei
4) Autonomie-
@ tersti A3*% . 66*  .48%* .27*% .35 . 25*% —05 .11* .05
unterstizung
5) Individua-
()I" .09 .18* .12 .31* .20%  .14*  —-11* .14* 13*
isierung
6) Kooperations-
()f,, dp 177 .19%  44*  42%  28% .38 -04 .13* .07°
orderung
7) Heterogene
()G .g A7* 167 .28*% 37* .23*%  48* -13* .04 -31*%*
ruppierung
8) Offentl. neg.
()F db kg 170 11 04 -02 -12 -.04 -.16" 5% 11*
eedbac
(9) Wettbewerb- . . N "
forderung .20 .14 .08 .09 .04 .16 .02 24 .09

(10) Homogene +
, -18* -02 -06 .03 .09 .07 -.40* .15 .10
Gruppierung

Anmerkungen. Werte oberhalb der Diagonale reprasentieren die Korrelationsmatrix
der Ebene 1. Nepene 1 = 670 Unterrichtseinheiten (finf Unterrichtseinheiten pro
Lehrkraft). Werte unterhalb der Diagonale repradsentieren die Korrelationsmatrix der
Ebene 2. Nepene 2 = 134 Lehrkraften. Angegeben sind jeweils die Pearson Produkt-
Moment-Korrelationen. Signifikanzniveau zweiseitig, “* p < .10,* p < .05.

Wie in Abschnitt 5.4 ausgefiihrt, kdnnen die Merkmale des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften in Anlehnung an die Literatur der Zielorientierungsforschung (z.B. Ames,
1992a, 1992b; Kaplan & Maehr, 2007) eingeteilt werden in Merkmale eines
lernzielférderlichen Unterrichtshandelns und in Merkmale eines performanzzielfor-
derlichen Unterrichtshandelns (vgl. Tabelle 1). Aufgrund der Ergebnisse
vorangegangener Studien (z.B. Klieme et al.,, 2001; Retelsdorf et al.,, 2010;
Schonbachler, 2008) wurde erwartet, dass die Merkmale eines lernzielférderlichen
Unterrichtshandelns  (Strukturierung, Kognitive Aktivierung, Interessantheit,

Autonomieunterstiitzung, Individualisierung, Kooperationsforderung, Heterogene
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Gruppierung) maRig positiv miteinander korrelieren. Analog dazu wurde erwartet,
dass auch die Merkmale eines performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns
(6ffentliches negatives Feedback, Wettbewerbsforderung, homogene Gruppierung)
maRig positiv miteinander im Zusammenhang stehen. Wie in Tabelle 10 zu sehen ist,
zeigten sich diese erwarteten Zusammenhange (bis auf wenige Ausnahmen) bei den
Merkmalen eines lernzielforderlichen Unterrichtshandelns sowie bei den Merkmalen
eines performanzzielforderlichen Unterrichtshandelns.

Des Weiteren wurde aufgrund der vorangegangener Untersuchungen erwar-
tet, dass kein signifikante Zusammenhange zwischen den Merkmalen eines
lernzielférderlichen Unterrichtshandelns und Merkmalen eines performanzzielfor-
derlichen Unterrichtshandelns bestehen (vgl. Retelsdorf et al., 2010; Roeser et al.,
2002). Wie Tabelle 10 zu entnehmen ist, zeigten sich (bis auf wenige Ausnahmen)
keine signifikanten Zusammenhange zwischen den Merkmalen eines lernzielférderli-
chen Unterrichtshandelns und Merkmalen eines performanzzielforderlichen
Unterrichtshandelns.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse in Tabelle 10 im
GroBen und Ganzen das erwartete Beziehungsgeflecht der Merkmale des lern- und

performanzzielforderlichen Unterrichtshandelns von Lehrkraften wiederspiegeln.

8.2.2 Unterschiede in den selbstbezogenen Lehrkraftzielen nach Geschlecht und

Berufserfahrung (Fragestellung 1)

In Bezug auf Geschlechtsunterschiede bei den selbstbezogenen Lehrkraftzielen
wurde aufgrund von friheren Studien erwartet, dass bei Lernzielen und
Vermeidungsperformanzzielen weibliche Lehrkrafte signifikant hohere Werte
aufweisen als mannliche Lehrkrafte, wahrend bei Anndherungsperformanzzielen und
Arbeitsvermeidungszielen mannliche Lehrkrafte signifikant h6here Werte aufweisen
als weibliche Lehrkréfte (Hypothese 1a).

Die Ergebnisse zeigten (siehe Tabelle 11) stehen im Einklang mit vorangegan-
genen Studien (vgl. Butler, 2007; Malmberg, 2006; Nitsche, Dickhduser, Dresel et al.,
2013; Retelsdorf et al., 2010): weibliche Lehrkrdfte wiesen signifikant hohere

Lernziele (Cohens d =0.29) auf, wiahrend mannliche Lehrkraften signifikant hohere
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Annaherungsperformanzziele (Cohens d =0.39) aufwiesen. Hierbei handelt es sich
aber um kleine Effekte. Im Gegensatz zu den Ergebnissen von vorangegangenen
Untersuchungen (vgl. Butler, 2007; Nitsche, Dickhduser, Dresel et al., 2013;
Papaioannou & Christodoulidis, 2007) zeigten sich in der vorliegenden Studie
hinsichtlich der Vermeidungsperformanzziele und Arbeitsvermeidungszielen keine

signifikanten Unterschiede zwischen weiblichen und mannlichen Lehrkraften.

Tabelle 11
Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche (t-Tests) von ménnlichen und weiblichen
Lehrkrdiften hinsichtlich der selbstbezogenen Lehrkraftziele

M (SD)
. - t(df) p
mannlich weiblich
Lernziele 4.25(0.37) 4.37(0.46) -1.66(131) .005

Anndherungs-
. 2.16 (0.88)  1.85(0.74) 2.23(132) .014
performanzziele

Vermeidungs-
. 2.43(0.81) 2.32(0.85) 0.81(132) .210
performanzziele
Arbeitsvermeidungsziele 2.26(0.93) 2.41(0.98) -0.89(132) .189
Anmerkungen. no = 63 mannliche Lehrkrafte, n; = 71 weiblich Lehrkrafte;
Signifikanzniveau einseitig.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass sich weniger signifikante Unterschiede
zwischen weiblichen und mannlichen Lehrkraften hinsichtlich ihrer selbstbezogenen
Ziele zeigten als erwartet. Sofern signifikante Unterschiede vorlagen, gingen diese in

die erwartete Richtung. Jedoch zeigten sich nur kleine Effekte.

Des Weiteren wurden Unterschiede nach dem AusmafS an Berufserfahrung in den
selbstbezogenen Lehrkraftzielen erwartet, jedoch wurden wegen der Vorbefundlage
keine gerichteten Annahmen in Bezug auf den Unterschied formuliert
(Hypothese 1b).

Aufgrund moglicher nichtlineare Effekte der Berufserfahrung von Lehrkraften
auf ihre selbstbezogenen Ziele (vgl. Retelsdorf et al., 2010; vgl. Abschnitt 2.5)
wurden fir die Analysen der Unterschiede drei Gruppen gebildet (vgl. Retelsdorf et
al., 2010): Die erste Gruppe beinhaltete Lehrkréften, die im Fragebogen weniger als

flinf Dienstjahre angaben. Die zweite Gruppe umfasste Lehrkrafte, die zwischen finf
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und 15 Dienstjahre angaben. Die dritte Gruppe schlolR Lehrkrafte ein, die angaben
langer als 15Jahre in der Schule zu arbeiten (nach Retelsdorf et al.,, 2010). Zur
Analyse der Unterschiede zwischen Lehrkraften mit unterschiedlichem Ausmal} an
Berufserfahrung (weniger als flinf Dienstjahre, zwischen fiinf und 15 Dienstjahre und
mehr als 15 Dienstjahre) in Bezug auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele wurden
einfaktorielle Varianzanalysen durchgefiihrt (vgl. Retelsdorf et al, 2010). Der Levene-
Test der Homogenitat der Varianzen war signifikant fiir die Anndherungsperformanz-
ziele, F(2, 131) =3.17, p < .05, und fir die Arbeitsvermeidungsziele, F(2, 131) = 3.51,
p <.05. Fir die anderen Variablen war die Voraussetzung der Homogenitat der
Varianzen gegeben.

Die Ergebnisse zeigten signifikante Unterschiede zwischen Lehrkraften mit
unterschiedlichen AusmaR an Berufserfahrung in Bezug auf Lernziele (n? =.06) und
Arbeitsvermeidungsziele (n®=.05). Tendenziell signifikante Unterschiede wurden
hinsichtlich der Vermeidungsperformanzziele (n?=.04) deutlich. Im Gegensatz zu
den Ergebnissen vorangegangener Studien (Butler, 2007; Retelsdorf et al., 2010)
zeigten sich in der vorliegenden Untersuchung in Bezug auf Anndherungsperfor-
manzziele keine signifikanten Unterschiede zwischen Lehrkraften mit unterschiedli-

chen AusmaR an Berufserfahrung (siehe Tabelle 12).

Tabelle 12
Ergebnisse einfaktorieller Varianzanalysen fiir die selbstbezogenen Lehrkraftziele
nach unterschiedlicher Berufserfahrung

M (SD)
<5 5-15 > 15 F(2,131) p
Dienstjahre Dienstjahre Dienstjahre
Lernziele 4.43 (0.40) 4.20(0.46) 4.30(0.38) 3.84 .024
Annaherungs-
) 2.02(0.91) 1.88(0.74) 2.12(0.79) 0.86 425
performanzziele
Vermeidungs-
. 2.55(0.85) 2.33(0.78) 2.11(0.82) 2.98 .054
performanzziele
Arbeitsvermei-
2.50(1.06) 2.41(0.85) 1.93(0.83) 3.77 .026

dungsziele

Anmerkungen. no = 54 Lehrkrafte (< 5 Dienstjahre), n; = 50 Lehrkrafte (5-15

Dienstjahre), n, = 30 Lehrkrafte (> 15 Dienstjahre); Signifikanzniveau zweiseitig.
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Bei den anschlieRenden Post-Hoc-Vergleichen der Mittelwerte zeigte sich, dass
Lehrkrafte mit weniger als fliinf Dienstjahre Berufserfahrung signifikant hohere
Lernziele angaben als Lehrkrdfte mit mittlerer Berufserfahrung (d.h. zwischen fiinf
und 15 Dienstjahre; Scheffé, p <.05). In Bezug auf die Vermeidungsperformanzziele
wiesen Lehrkrafte mit weniger als finf Dienstjahre Berufserfahrung tendenziell
signifikant hohere Werte auf als Lehrkrafte mit mehr als 15 Dienstjahren (Scheffé,
p <.10). Diese Ergebnisse hinsichtlich der Lern- und Vermeidungsperformanzziele
gehen einher mit den Befunden vorangegangener Studien (z.B. Nitsche, Dickhduser,
Dresel et al.,, 2013; Retelsdorf et al., 2010). Im Unterschied zu den Ergebnissen
vorangegangene Untersuchungen (z.B. Butler, 2007; Nitsche, Dickhauser, Dresel et
al., 2013; Retelsdorf et al., 2010) zeigten sich hingegen in Bezug auf Arbeitsvermei-
dungsziele bei den Post-Hoc-Vergleichen, dass Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung
(weniger als funf Dienstjahre) signifikant hohere Werte angaben als Lehrkrafte mit
mehr als 15 Dienstjahre Berufserfahrung (Tamhane p < .05).

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass sich in der vorliegenden
Arbeit kleine Unterschiede nach dem Ausmal an Berufserfahrung von Lehrkraften in
Bezug auf die Auspragung der Lernziele, der Vermeidungsperformanzziele und der
Arbeitsvermeidungsziele zeigten: Lehrkrafte mit wenig Berufserfahrung hatten
hohere Lernziele als Lehrkrafte mit mittlerer Berufserfahrung und hohere
Vermeidungsperformanz- und Arbeitsvermeidungsziele als Lehrkrafte mit sehr viel
Berufserfahrung. Eine mogliche Erklarung fir die hoheren Arbeitsvermeidungsziele
bei Lehrkrafte mit weniger Berufserfahrung ist, dass diese einen sehr hohen
Arbeitsaufwand haben und somit moglicherweise eher danach streben, diesen zu

verringern (vgl. Bromme 1992; Berliner, 1992; Lipowsky, 2006).

8.2.3 Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftzielen auf das Unterrichtshandeln

(Fragestellung 2)

Im Folgenden werden die Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die

Merkmale des im Unterrichttagebuch selbstberichteten Unterrichtshandelns

beleuchtet (vgl. Hypothese 2a). Im Anschluss daran werden diese Effekte unter der
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Berlicksichtigung des Einflusses des Geschlechts und der Berufserfahrung der
Lehrkrafte analysiert (vgl. Hypothese 2b).

Zur Vorhersage der Merkmale des Unterrichtshandelns durch die selbstbezo-
genen Lehrkraftziele wurden Mehrebenen-Regressionsanalysen herangezogen
(Bolger et al., 2003; Geiser, 2011). Die statistischen Analysen wurden in Mplus
(Muthén & Muthén, 2012) durchgefiihrt. Zuvor wurden alle Variablen z-standardi-
siert, um die Interpretation der Regressionskoeffizienten zu erleichtern. Auf diese
Weise konnen bei Mehrebenen-Regressionsanalysen die Koeffizienten der festen
Effekte (engl. fixed effects) wie standardisierten Koeffizienten B einer herkémmili-
chen Regressionsanalyse interpretiert werden (Dresel et al., 2013; Finsterwald et al.,
2009). Die zehn Merkmale des Unterrichtshandelns (z.B. Strukturierung des
Unterrichts) wurden jeweils gesondert als abhangige Variable (Yij) in das Modell
eingefligt. Die vier Arten selbstbezogener Lehrkraftziele und die Kontrollvariable
fachliche Spezialisierung der Lehrkrdfte (dichotom: Mathematik/Deutsch) wurden als
Ebene-2-Pradiktoren simultan in die Analysen mitaufgenommen (siehe unten,
Modell 1). Um Freiheitsgrade zu sparen wurden die Mittelwerte der selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele auf Null und die Varianzen der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
eins fixiert (vgl. Dresel et al., 2013; Geiser, 2011). Zusatzlich wurden die Interkor-
relationen der selbstbezogenen Lehrkraftziele geschatzt und bericksichtigt (vgl.
Christ & Schliter, 2012; Geiser, 2011). Zur Definition der hierarchischen Struktur
wurde als Clustervariable die Variable Lehrkraft-ldentifikationsnummer (LK-ID)
angegeben. Im Folgenden wird die Formel der Mehrebenen-Regression fir das
Modell 1 angegeben. Da in diesem Modell der Fokus auf der Erklarung von Mittel-
wertunterschieden zwischen den Lehrkraften durch Ebene-2-Variablen liegt, wird
das Modell als Means-as-Outcomes-Modell bezeichnet (Luke, 2004, zitiert nach
Geiser, 2011, S. 217). Im Folgenden ist das Means-as-Outcomes-Modell (vgl.
Abschnitt 8.1.5) fiir Modell 1 wiedergegeben®?:

Modell 1: Ebene 1:Yj =B+ r;

Ebene 2: BOj =Yoo *+ Yo1* LZ + Yoz * AZ + Yo3 * VZ + Yoa * AV + Yos * Fach + Uoj

12 LZ = Lernziele, AZ = Anndherungsperformanzziele, VZ = Vermeidungsperformanzziele, AV =
Arbeitsvermeidungsziele, Fach = fachliche Spezialisierung der Lehrkrafte (Mathematik / Deutsch)
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Zur Berlcksichtigung des Einflusses des Geschlechts und dem Ausmal an
Berufserfahrung der Lehrkriafte bei der Vorhersage des selbstberichteten
Unterrichtshandelns durch die selbstbezogenen Lehrkraftziele wurden diese
Variablen simultan als zusatzliche Pradiktoren in die Mehrebenen-Regressions-
analysen mitaufgenommen (siehe unten, Modell 2). Die Variable Geschlecht der
Lehrkriifte war dichotom, die Variable Berufserfahrung der Lehrkrifte war
kontinuierlich (erfasst in Dienstjahren). Die zehn Merkmale des Unterrichtshandelns
(z.B. Strukturierung des Unterrichts) wurden jeweils gesondert als abhangige
Variable (Yij) in das Modell eingefligt. Im Folgenden wird das Means-as-Outcomes-

Modell (vgl. Abschnitt 8.1.5) fiir Modell 2 wiedergegeben®?:

Modell 2: Ebene 1:Yj = Boj + rj
Ebene 2: BOj=V00+V01 . LZ+V02 . AZ+V03 . VZ+Vo4 AV +

+ Yos * Fach + yge - Geschlecht + yg7 - Berufserfahrung + ug;

Wie in Abschnitt 6.3 ausgefiihrt wurde, wurden differentielle Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichtete Unterrichtshandeln von
Lehrkraften erwartet (Hypothese 2a, siehe Tabelle 2). Des Weiteren wurde erwartet,
dass das Ergebnismuster der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
Merkmale des Unterrichtshandelns auch mit Beriicksichtigung des Einflusses des
Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften bestehen bleibt
(Hypothese 2b).

Die Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-
Modelle) von im Unterrichtstagebuch selbstberichteten Unterrichtshandeln von
Lehrkrédften auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele (Modelll) und mit Berlicksichti-
gung des Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkrdften (Modell 2) sind in

der Tabelle 13 und Tabelle 14 zusammengefasst.

13 LZ = Lernziele, AZ = Annadherungsperformanzziele, VZ = Vermeidungsperformanzziele, AV =
Arbeitsvermeidungsziele, Fach = fachliche Spezialisierung der Lehrkrafte (Mathematik / Deutsch),
Geschlecht = Geschlecht der Lehrkridfte (méannlich / weiblich), Berufserfahrung = AusmaR der
Berufserfahrung der Lehrkréafte (in Dienstjahren)
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Tabelle 13

Erster Teil der Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-Modelle) von im Unterrichtstagebuch selbstberichteten
Unterrichtshandeln von Lehrkréften auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele (Modell1) und das Geschlecht und die Berufserfahrung der
Lehrkrdfte (Modell 2)

. Kognitive . Autonomie- . .
Strukturierung o Interessantheit - Individualisierung
Aktivierung unterstlitzung
Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2
Lernziele 31%* (.11) .30% ((10) 197 (.12) 147 (.11) .18* (.08) .18* (.08) .25* (.09) .21* (.09) 11 (.12) .08 (.11)
Annaherungs- . N .
.31* (.09) .30* (.09) .12 (.10) . 157 (.09) .16" (.09) .147 (.09) .05 (.10) .09 (.10) .07 (.13) .10 (.12)
performanz.
Vermeidungs- . . .
-.07(.11) -10(.11) -.10(.11) -.14"(.10) -.14"(.10) -.14"(.10) -.18*(.10) -.20*(.10) -.04(.12) -.08(.12)
performanz.
Arbeitsver-
) .04 (.10) .01(.10) -.04(.10) -.11%(.09) -.03(.07) -.03(.10) —-.04 (.10) -.09 (.10) .06 (.11) .00 (.11)
meidungsz.
Geschlecht -.20"(.11) -.07 (.10) —.14 (.08) .07 (.09) —-.07 (.14)
Berufs-
-.19(.12) —.39* (.10) —.06 (.08) —.20* (.09) —.32* (.15)
erfahrung
Repene 2 .19 24 .06 23 31 .32 .10 .16 12 21

Anmerkungen. Ngpene 1 = 670 Unterrichtseinheiten (finf Unterrichtseinheiten pro Lehrkraft). Nepene 2 = 134 Lehrkrafte. Dargestellt sind die standardisierten
Regressionskoeffizienten (y) und Standardfehler (in Klammer). R%pene » = Aufgeklérte Varianz auf der Lehrkraftebene. Geschlecht (0 = ménnlich, 1 = weiblich),
Berufserfahrung (in Dienstjahren). Zudem wurde bei allen Analysen das Fach kontrolliert. Signifikanzniveau bei den Effekten der selbstbezogenen
Lehrkraftziele einseitig, " p < .10, * p < .05. Signifikanzniveau bei den Effekten der Kontrollvariablen zweiseitig, * p < .10, * p < .05.



Tabelle 14

Zweiter Teil der Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-Modelle) von in Unterrichtstagebuch selbstberichteten
Unterrichtshandeln von Lehrkréften auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele (Modell1) und das Geschlecht und die Berufserfahrung der
Lehrkriifte (Modell 2)

Kooperations- Heterogene Offentliches Wettbewerbs- Homogene
forderung Gruppierung negatives Feedback forderung Gruppierung
Pradiktoren Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell 1 Modell 2 Modell1  Modell 2 Modell1  Modell 2
Lernziele 197 (.12) 157 (.12) 13 (.11) 13 (.11)  -.137(.09) -.16*(.08) .03 (.09) .03(.10) -.03(.10) -.04(.10)
Annaherungs-
-.07(.12) -.02(.12) -.06(.12) -.07 (.11) .16* (.08) .19% (.08)  .37*(.11)  .37* (.11) -.01(.12) .01 (.12)
performanz.

Vermeidungs-
-22%(.12) -.23*(.12) —-.23*(.12)

23%(.12)  .38*(.10)  .36*(.11)  .01(.10) .01(.10) .09(.12)  .08(.12)

performanz.
Arbeitsver-
. .09 (.11) .04 (.11) -.03(.11) -.03(.11) —-.09 (.10) —-13(.10) .26*(.09) .26*%(.10) .20*(.12) .19"(.12)
meidungsz.
Geschlecht .15 (.12) —.05 (.10) .04 (.09) -.05 (.10) .10 (.11)
Berufs-
—-.19* (.10) .01 (.09) —.20* (.08) —.05 (.09) —.05 (.09)
erfahrung
R%epene 2 .24 31 14 14 .26 31 21 .20 .07 .07

Anmerkungen. Ngpene 1 = 670 Unterrichtseinheiten (finf Unterrichtseinheiten pro Lehrkraft). Nepene 2 = 134 Lehrkrafte. Dargestellt sind die standardisierten
Regressionskoeffizienten (y) und Standardfehler (in Klammer). R%pene » = Aufgeklérte Varianz auf der Lehrkraftebene. Geschlecht (0 = ménnlich, 1 = weiblich),
Berufserfahrung (in Dienstjahren). Zudem wurde bei allen Analysen das Fach kontrolliert. Signifikanzniveau bei den Effekten der selbstbezogenen
Lehrkraftziele einseitig, " p < .10, * p < .05. Signifikanzniveau bei den Effekten der Kontrollvariablen zweiseitig, * p < .10, * p < .05.
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Wie in Tabelle 13 und Tabelle 14 zu sehen ist, zeigte sich in Bezug auf die Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die Merkmale des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften (siehe Modell 1) ein hypothesenkonformes Ergebnismuster (vgl. Tabelle
2 in Abschnitt 6.3 und Tabelle 1 in Abschnitt 5.4):

Erwartungsgemal wurden positive Effekte der Lernziele auf Merkmale eines
lernzielforderlichen Unterrichtshandelns (Strukturierung, kognitive Aktivierung,
Interessantheit, Autonomieunterstiitzung) deutlich. Anndherungsperformanzziele
zeigten einerseits erwartungsgemaR positive Effekte auf die Merkmale
Strukturierung und Interessantheit (vgl. Tabelle 2 und Tabelle 1), andererseits
positive Effekte auf Merkmale eines performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns
(6ffentliches negatives Feedback und Wettbewerbsférderung). Vermeidungsperfor-
manzziele zeigten erwartungsgemall negative Effekte auf Merkmale eines
lernzielférderlichen Unterrichtshandelns (Interessantheit, Autonomieunterstiitzung,
Kooperationsforderung und heterogene Gruppierung) sowie einen positiven Effekt
auf das offentliche negative Feedback (vgl. Tabelle 2 und Tabelle 1). Arbeitsvermei-
dungsziele hatten erwartungskonform einen positiven Effekt auf die Wettbewerbs-
forderung und homogene Gruppierung.

Wie erwartet (Hypothese 2b), blieben die Effekte der selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf die Merkmale des im Unterrichtstagebuch selbstberichteten
Unterrichtshandelns auch unter Berlcksichtigung des Einflusses des Geschlechts und
der Berufserfahrung der Lehrkrafte weiterhin bestehen. Zuséatzlich zeigten sich einige
signifikante Effekte des Geschlechts und der Berufserfahrung der Lehrkrafte auf die
Merkmale des Unterrichtshandelns (siehe Tabelle 13 und Tabelle 14, bei den
Modellen 2).

Zusammenfassend wird festgehalten, dass viele erwartungskonforme Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichtete Unterrichtshandeln von
Lehrkraften deutlich wurden — die auch unter Beriicksichtigung des Einflusses des
Geschlechts und der Berufserfahrung der Lehrkrafte bestehen blieben. Trotzdem
stellt sich die Frage, warum nicht mehr signifikante Effekte selbstbezogener
Lehrkraftziele auf die Merkmale des Unterrichtshandelns aufgetreten sind. Eine

mogliche Erklarung hierfir ist, dass es sich um selbstbezogene Ziele der Lehrkrafte
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handelt. Das bedeutet diese Lehrkraftziele reprasentieren ein Streben der Lehrkrafte
nach Zielen fir sich selbst (z.B. als Lehrkraft im Rahmen des eigenen Unterrichts
hinzuzulernen, oder selbst als besserer Lehrkraft wahrgenommen zu werden im
Vergleich zu anderen Lehrkraften; vgl. Abschnitt 2.3). Demnach kdnnte es sein, dass
diese selbstbezogenen Lehrkraftziele einen geringeren Einfluss auf einzelne
Merkmale des konkreten Unterrichtshandelns von Lehrkraften haben als zunachst
angenommen (vgl. Retelsdorf et al., 2010). Deshalb wurden im Rahmen der Studie 2
zusétzlich zu den selbstbezogenen Lehrkraftziele auch schiiler/innen/bezogene Ziele
von Lehrkrdften in die Untersuchungen mit aufgenommen: Einerseits weil
angenommen wurde, dass die schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele naher am
konkreten Unterrichtshandeln von Lehrkraften sind als die selbstbezogenen
Lehrkraftziele (vgl. Abschnitt 5.6). Andererseits wurde angenommen, dass
schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele funktionell fir die selbstbezogenen
Lehrkraftziele sind (vgl. Abschnitt 6.2).

Moglicherweise sind die Angaben der Lehrkraften im Unterrichtstagebuch durch
soziale erwiinschtes Antwortverhalten verzerrt (siehe Tabelle 9), weil in der Studie 1
die im Unterrichtstagebuch erhobenen Merkmale des Unterrichtshandelns zuvor
mittels Lehrkraftfragebogen erhoben wurden (vgl. Podsakoff et al., 2003). AuRerdem
ist das Ausfillen von Unterrichtstagebilchern zeitlich aufwendiger als ein einmaliger
Fragebogen. Durch den Mehraufwand koénnte es zu zusatzlichen Verzerrungen
seitens der Lehrkrafte kommen (Bolger et al., 2003; Bortz & Doring, 2006; Rausch et
al., 2012; Seemann, 1997).

Zur Verminderung moglicher Methodenverzerrungen wurde im Rahmen der
Studie 2 das Unterrichtshandeln von Lehrkraften gezielt mittels Fremdbeurteilung
von Schiiler/inne/n erhoben. Der Einfluss des Geschlechts und der Berufserfahrung

von Lehrkraften wurde im Rahmen der Studie 2 nicht mehr separat mitberticksichtigt.
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9 Studie2™

Das Ziel von Studie 2 war die Untersuchung der Effekte von selbstbezogenen
Lehrkraftzielen auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt Gber die
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln von
Lehrkraften (Fragestellung 6). Dabei wurden zunachst einfache Effekte untersucht:
Von den selbstbezogenen Lehrkraftzielen auf die schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele (Fragestellung3), von den schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen
auf das Unterrichtshandeln (Fragestellung 4) und vom Unterrichtshandeln auf die
perzipierten Klassenzielstruktur (Fragestellung 5). Zur Erfassung der schi-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftziele wurde, wie bereits erwédhnt, ein neues
Erhebungsinstrument entwickelt und validiert.

Das Unterrichtshandeln wurde zunachst lber mehrere theoriebasierte
Merkmale (vgl. Abschnitt 5.4) aus Schiler/innen/-, Lehrkraft- und Beobachter/-
innen/perspektive erfasst. Als zusatzliche, methodische Fragestellung wurden die
Ubereinstimmungen zwischen Schiiler/innen/-, Lehrkraft- und Beobachter/innen/-
perspektive in Bezug auf ausgewidhlte Merkmale des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften untersucht (siehe Anhang 1). Fir die Untersuchung der inhaltlichen
Fragestellungen 4 bis 6 wurde jedoch gezielt die Schuler/innen/wahrnehmung des
Unterrichtshandelns sowie der Klassenzielstruktur herangezogen: Einerseits zur
Verminderung moglicher Methodenverzerrungen (vgl. Abschnitt 5.7.2), andererseits
weil der subjektiven Perspektive der Schiiler/innen auf das Unterrichtshandeln sowie
auf die Klassenzielstruktur eine entscheidende Rolle fiir motivationale Prozesse beim
Lernen zugeschrieben wird (vgl. Deci & Ryan, 2000; Rakoczy, 2008; Ryan & Deci,
2000; Schiefele & Schaffner, 2015). Zur Komplexitdtsreduktion wurden die
17 schiler/innen/perzipierten Merkmale des Unterrichtshandelns, vor dem Einbezug
in das Gesamtmodell, zu Ubergeordneten Faktoren zusammengefasst (siehe

Abschnitt 9.2.2).

14 Teilergebnisse dieser Studie werden im Rahmen eines Zeitschriftenartikels veréffentlicht:
Dresel, Fasching, Steuer, Dickhduser und Daumiller (submitted).
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Im Rahmen der Studie 2 wurde pro Lehrkraft (Unterrichtsfach Mathematik) und
deren Klasse eine zweiphasige Erhebung durchgefiihrt. Zunachst fanden zeitgleich
zwei querschnittliche Fragebogenerhebungen statt: Einerseits eine schriftliche
Befragung der Lehrkraft mittels Lehrkraftfragebogen, andererseits eine schriftliche
Befragung der Schiler/innen der jeweiligen Lehrkraft mittels Schi-
ler/innen/fragebogen. Mit dem Lehrkraftfragebogen wurden die selbst- und
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele sowie das selbstberichtete Unterrichtshan-
deln erhoben. Mittels Schiler/innen/fragebogen wurden die fur die vorliegende
Arbeit bedeutsamen Merkmale des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns
sowie die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur erfasst™.

Etwa eine Woche nach den schriftlichen Befragungen der Lehrkrafte und
Schiler/innen wurde die Videographie einer Mathematikstunde in der Klasse
durchgefiihrt. Zwecks Habitualisierung der Schuler/innen und der Lehrkraft an die
Situation der Videographie wurde eine vorausgehende Unterrichtsstunde pro forma

ebenfalls aufgezeichnet. Der Ablauf der Untersuchung ist in Abbildung 8 schematisch

dargestellt.
Lehrkraft- -
fragebogen
Videographie
45 min erricht (Unterricht
Mathematik)
Schuler/innen/fragebogen )
2 Unterrichtsstunden (2 45 min) 2 Unterrichtsstunden (3 45 min)

Abbildung 8. Schematische Darstellung des Untersuchungsablaufs von Studie 2. Die
angegebenen Minuten (min) entsprechen der geplanten Erhebungsdauer.

15 Die Erhebungen zur Studie 2 fanden im Rahmen eines breit angelegten Forschungsprojekts statt
und umfassten zusatzlich Konstrukte, die jedoch nicht relevant sind flr die vorliegenden Arbeit:
Beispielsweise wurde mittels Schiler/innen/fragebogen die kognitive Fahigkeit der Schuler/innen
sowie deren Schulleistung in Mathematik erhoben. Da diese Inhalte im Fokus einer anderen
Dissertation stehen (vgl. Steuer, 2014), werden sie in der vorliegenden Arbeit nicht weiter beachtet.
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9.1 Methode der Studie 2

Im folgenden Abschnitt 9.1.1 wird die Durchfliihrung der Rekrutierung der Lehrkréafte
und der Fragebogenerhebungen dargestellt. In Abschnitt 9.1.2 werden zunachst die
Stichprobe der Lehrkrafte und dann die Stichprobe der Schiler/innen beschrieben.
In  Abschnitt 9.1.3 werden die Erhebungsinstrumente fir die inhaltlichen
Fragestellungen erlautert. In Abschnitt 9.1.4 wird der Umgang mit den fehlenden
Werten aufgrund von nicht-Beantwortung von Items beschrieben. Abschlielend
werden in Abschnitt 9.1.5 die in der Studie 2 zusatzlich verwendeten statistischen
Analysen erlautert.

Das Unterrichtshandeln wurde im Rahmen der Studie 2 — zusatzlich zur
Schiler/innen/perspektive — aus Lehrkraft- und Beobachter/innne/perspektive
erhoben. Jedoch liegt der die Untersuchung der Ubereinstimmungen der drei
Perspektiven in Bezug auf das Unterrichtshandelns nicht im Zentrum der
vorliegenden Arbeit. Deshalb befinden sich die Durchfiihrungsbeschreibung der
Unterrichtsvideographie und die Beschreibung der Beurteilung des Unterrichtshan-
delns durch externe Beobachter/innen im Anhang D. Ebenso befindet sich die
Stichprobenbeschreibung der videographierten Unterrichtsstunden und der
externen Beobachter/innen im Anhang D. Die zusatzlichen Erhebungsinstrumente
beziglich der methodischen Fragestellung (Perspektiveniibereinstimmung) und
Ergebnisse zur Typikalitat der videographierten Unterrichtsstunden befinden sich im

AnhangE.
9.1.1 Untersuchungsdurchfiihrung®®
Der Erhebungszeitraum der Studie 2 erstreckte sich von Juni 2010 bis Juli 2011. Fir

die Rekrutierung der Lehrkrafte wurden zunachst die Schulleiter/innen der Haupt-

und Werkrealschulen postalisch informiert. Die Durchfiihrung der Untersuchung war

16 Bei der Darstellung der Untersuchungsdurchfiihrung gibt es Uberschneidungen mit den
Ausflihrungen von Steuer (2014), weil Daten fir die Dissertation von Steuer (2014) teilweise ebenfalls
im Rahmen der Studie 2 erhoben wurden. Die Analyse der Daten sowie die Auswertung der
Ergebnisse beider Dissertationen erfolgt jedoch vollig unabhangig (vgl. Steuer, 2014).
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von der Regierung von Schwaben fiir Hauptschulen im Regierungsbezirk Schwaben
und vom Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg fiir Haupt-
und Werkrealschulen im Bundesland Baden-Wirttemberg genehmigt. Fir
teilnehmende Lehrkrafte und sowie deren teilnehmenden Schiiler/innen wurde das
Angebot einer individuellen Riickmeldung anhand der erhobenen Daten in Aussicht
gestellt. Des Weiteren bestand, wie auch bei Studie 1, fiir die an der Studie 2
teilnehmenden Lehrkrafte die Moglichkeit an einer als Fortbildung anerkannte
Veranstaltung teilzunehmen. Im Rahmen dieser Veranstaltung wurden die
Untersuchungsergebnisse auf Basis der gesamten Stichprobe prasentiert und
diskutiert. Die Schulleiter/innen wurden ein paar Tage nach Erhalt des Anschreibens
telefonisch kontaktiert. Anhand eines Antwortformulars konnten Lehrkrafte ihr
Interesse an der Studienteilnahme bekunden. Die Lehrkréafte, die sich zur Teilnahme
an der Studie angemeldet hatten, wurden telefonisch kontaktiert, um mit ihnen den
Termin fur die Fragebogenerhebung (und im Fall der Teilnahme an der Videographie
des Unterrichts auch den Termin fir die Videographie) festzulegen. Etwa zwei
Wochen vor dem Termin der Fragebogenerhebung wurden den angemeldeten
Lehrkraften Elternbriefe und Einverstandniserklarungen fir die Eltern der
Schuler/innen zugesandt. Mit den Elternbriefen wurden die Eltern Uber das Ziel und
den Ablaufplan der wissenschaftlichen Studie sowie liber die datenschutzrechtlichen
Bestimmungen informiert. Mit der beigelegten Einverstandniserkldrung konnten die
Eltern bekunden, ob ihr Kind an der Fragebogenerhebung (und gegebenenfalls an
der videogestiitzten Unterrichtsaufzeichnung) teilnehmen darf sowie, ob sich das
Kind eine Rickmeldung Uber die personlichen Ergebnisse der Fragebogenerhebung
winschte. Die Elternbriefe sollten von den Lehrkraften einige Tage vor dem Termin
der Fragebogenerhebung ausgeteilt werden, sodass die Einverstandniserklarungen

am Tag der Schiler/innen/befragung ausgefullt und unterschrieben vorlagen.

Durchfiihrung der Fragebogenerhebung bei Schiiler/inne/n und Lehrkrdften

An der Schiler/innen/befragung (und gegebenenfalls an der Videographie) durften
nur Schiler/innen teilnehmen, bei denen eine von den Eltern unterschriebenen

Einverstandniserklarung mit einer darin bestatigten Genehmigung der Teilnahme
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seitens der Eltern vorlag. Die Fragebogenerhebung bei den Schiler/inne/n fand
wahrend der reguldren Unterrichtszeit statt und umfasste zwei Unterrichtsstunden
(vgl. Abbildung 8). Die Teilnahme an der Studie war fiir die Schiler/innen freiwillig
und konnte zu jederzeit ohne fir die Schuler/innen daraus resultierende Nachteile
beendet werden. Fir Schiiler/innen, die nicht an der Befragung und/oder an den
videographierten Unterrichtsstunden teilnahmen, wurde gemeinsam mit den
Lehrkraften ein adaquater Ersatz des Unterrichts organisiert (z.B. Arbeitsblatter fur
Mathematik der jeweiligen Schulstufe, Betreuung in einer Parallelklasse). Die
Durchfiihrung der Fragebogenerhebungen wurde pro Klasse jeweils von zwei
geschulten Testleiter/inne/n  durchgefiihrt.  Zusatzlich zur Schulung der
Testleiter/innen lagen ein standardisiertes Durchfihrungsmanual und ein
Erhebungsprotokoll vor.

Die Lehrkrafte der jeweiligen Schulklasse beantworteten einen Lehrkraftfra-
gebogen, parallel zur Fragebogenerhebung bei den Schiiler/inne/n (vgl. Abbildung 8).
Die fir die vorliegende Arbeit relevanten Erhebungsinstrumente werden in Abschnitt
9.1.3 beschrieben. In der vorliegenden Studie wurden fiur die Lehrkrafte sowie fir
die  Schiler/innen Papier-und-Bleistift-Fragebégen  verwendet, weil der
organisatorische und finanzielle Aufwand der Erhebung bei computerbasierten
Fragebogenverfahren im Vergleich zu den Papier-und-Bleistift-Fragebdgen zu hoch
gewesen ware (z.B. zusatzliche Organisation von verfligbaren Computersalen in den
Schulen bzw. die Anschaffung von Laptops fiir die Erhebung bei Schiiler/inne/n).

Die Durchfiihrung der Videographie sowie die Durchfiihrung der Beurteilung
des Unterrichtshandelns durch externe, geschulte Beobachter/innen werden, wie

erwahnt, im Anhang D erlautert.
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9.1.2 Stichprobenbeschreibung®’

Im Fokus der Studie 2 standen Lehrkrafte, die in einer Haupt- oder Werkrealschule
das Fach Mathematik in der 7., 8. oder 9. Jahrgangsstufe unterrichteten. Ebenfalls im
Fokus der Studie 2 stand die Wahrnehmung der Schiler/inne/n hinsichtlich des

Unterrichthandels der Lehrkraften und der Klassenzielstruktur.

An der Studie 2 nahmen 84 Lehrkrifte teil, aus 33 Hauptschulen im bayerischen
Regierungsbezirk Schwaben (78 Lehrkrafte, 92.86%) und aus vier Werkrealschulen in
Baden-Wirttemberg (sechs Lehrkrafte, 7.14%). Im Erhebungszeitraum wurden
insgesamt 255 Schulen kontaktiert. Der meist genannte Grund fir eine Absage
(24.7%) war eine sehr hohe Arbeitsbelastung der Lehrkréfte in den Schulen, welche
durch die Studie noch erhoht worden waére. Andere Griinde waren z.B. die Mitarbeit
an anderen Studien oder schulinterne Griinde, die aus zeitlichen Grinden keine
Teilnahme an der Studie zulielRen.

Von den teilnehmenden Lehrkrdaften waren 50 Frauen (59.5%) und
34 Manner (40.5%). 24 Lehrkrafte (28.6%) unterrichteten in der 7. Jahrgangsstufe,
34 Lehrkrafte (40.5%) in der 8.Jahrgangsstufe und 26 Lehrkradfte (31.0%) in der
9. Jahrgangsstufe. Die Lehrkrafte waren im Alter von 26 bis 62 Jahren (M =43.2
Lebensjahre, SD = 10.8 Lebensjahre). Die Lehrkrafte waren von einem bis 39 Jahre im
Schuldienst (M = 17.2 Dienstjahre, SD =12.0 Dienstjahre). Drei Lehrkrafte (3.6%)
gaben an, dass sie Referendar/in waren. 81 Lehrkrafte (96.4%) befanden sich laut

ihren Angaben nicht mehr im Referendariat.

Insgesamt nahmen 1525 Schiiler/innen aus 90 Klassen an der Studie 2 teil. Aufgrund
nicht beantworteter Fragebdgen von sechs Lehrkraften (6.7% der Stichprobe der
Lehrkrafte) wurden die Daten von 78 Schiler/inne/n (5.1% der Stichprobe der
Schuler/innen) ausgeschlossen. Die schlussendliche Stichprobe umfasste somit

1447 Schiiler/innen aus 84 Klassen. Davon waren 765 mannlich (52.9%) und

7 pie Stichprobenbeschreibung der Videographie des Unterrichtshandelns und der externen
Beobachter/innen befinden sich im Anhang D, weil die Beobachter/innen/perspektive nicht im Fokus
der vorliegenden Arbeit liegt.
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636 weiblich (44.0%). 46 Schiiler/innen (3.2%) machten keine Angabe zu ihrem
Geschlecht. 421 Schiiler/innen (29.1%) befanden sich zum Zeitpunkt der Erhebung in
der 7.Klasse, 600 Schiler/innen (41.5%) in der 8.Klasse und 426 Schuler/innen
(29.4%) in der 9.Klasse. Die Schiiler/innen waren zum Zeitpunkt der Erhebung
zwischen 12 und 18 Jahre alt (M =14.4 Lebensjahre, SD=1.1 Lebensjahre).

22 Schiiler/innen (1.5%) machten keine Angabe zu ihrem Alter.

9.1.3 Erhebungsinstrumente'®

Flir Beantwortung der inhaltlichen Fragestellungen 3 bis 6 wurden im Rahmen der
Studie 2 die selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (ber die
Selbstauskunft der Lehrkrafte mittels Lehrkraftfragebogen erfasst. Zudem wurde in
einem Schiler/innen/fragebogen das Unterrichtshandeln von Lehrkrédften und die
Klassenzielstruktur erfasst in der Schuler/innen/wahrnehmung erhoben (Details
siehe Tabelle 15). Im Folgenden werden die verwendeten Erhebungsinstrumente

vorgestellt.*?

Zur Validierung der Erhebungsinstrumente wurden Item- und Reliabilitatsanalysen
durchgefiihrt. Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) der einzelnen Skalen werden in Abschnitt 9.2.1

wiedergeben.

18 Die Fragebdgen fur Lehrkrafte, Schiiler/innen und Beobachter/innen wurde im Rahmen eines breit
angelegten Forschungsprojekts entwickelt und umfassten mehrere zuséatzliche Konstrukte (vgl. Steuer,
2014). Auf die Konstrukte, die fur die vorliegende Arbeit nicht relevant sind, wird hier nicht naher
eingegangen.

19 Fiir die methodische Fragestellung der Perspektiveniibereinstimmung wurde das Unterrichtshan-
deln zusatzlich Uber die Selbstauskunft der Lehrkrifte sowie liber die Fremdbeurteilung mittels
externer Beobachter/innen erhoben. Da diese Analyse der Perspektiveniibereinstimmung nicht im
Zentrum der vorliegenden Arbeit steht, sind die zugehorigen Erhebungsinstrumente im Anhang E zu
finden.
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Tabelle 15

Ubersicht iiber die in Studie 2 relevanten Konstrukte °

Konstrukte Dimensionen/Merkmale
Selbstbezogene Lehrkraftziele (1) Lernziele

(2) Annaherungsperformanzziele
(3) Vermeidungsperformanzziele
(4) Arbeitsvermeidungsziele

Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele (1) Lernziele

Schiiler/innen/perzipiertes (1) Strukturierung
Unterrichtshandeln von Lehrkréiften © (2) Klarheit

(3) Kognitive Aktivierung

)
)
(2) Performanzziele
)
)

(4) Interessantheit

(5) Autonomieunterstitzung

(6) Unterstiitzung des Kompetenzerlebens
(7) Individualisierung

(8) Emotionale Wertschatzung

(9) Konstruktiver Umgang mit Fehlern
(10) Kooperationsforderung

(11) Individuelle Bezugsnorm

(12) Heterogene Gruppierung

(13) Offentliche Notenbekanntgabe
(14) Offentliches negatives Feedback
(15) Wettbewerbsférderung

(16) Soziale Bezugsnorm

(17) Homogene Gruppierung

Schiiler/innen/perzipierte (1) Lernzielstruktur
Klassenzielstruktur (2) Annaherungsperformanzzielstruktur
(3) Vermeidungsperformanzzielstruktur

Anmerkung. ° Die Beschreibung des selbstberichteten sowie beobachter/innen/-
perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkraften befindet sich im Anhang E.

Selbstbezogene Lehrkraftziele

Die selbstbezogenen Lehrkraftziele wurden ebenso wie bei Studie 1 mit dem
Erhebungsinstrument von Nitsche et al. (2011) erfasst. Auch in Studie 2 wurden die
vier Globalskalen (Lernziele, Annaherungs- und Vermeidungsperformanzziele sowie
Arbeitsvermeidungsziele) herangezogen. Eine detaillierte Beschreibung des

Erhebungsinstrumentes befindet sich in Abschnitt 8.1.3. Die interne Konsistenzen
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(Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der selbstbezoge-

nen Lehrkraftziele werden in Abschnitt 9.2.1 wiedergegeben.

Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

Da zur Erfassung der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele kein zufriedenstellen-
des Erhebungsinstrument zur Verfligung stand (vgl. Abschnitt 3.1 und 5.6), wurden
in Anlehnung an Buck et al. (1992), Daniels et al. (2012) und Midgley et al. (2000)
neue Skalen entwickelt.

Fir die Itemkonstruktion wurden Lernziele, Anndherungsperformanzziele
und Vermeidungsperformanzziele sowie unterschiedliche Itemgegenstande heran-
gezogen. Fur die schiler/innen/bezogenen Lernziele wurden mit je zwei ltems die
Iltemgegenstande Lernen (Iltems sblzl, sblz2), sich Verbessern (Iltems sblz3, sblz4),
Féhigkeiten/Wissen erweitern (Items sblz5, sblz6) und Verstehen (Items sblz7, sblz8)
operationalisiert. Fir die schiler/innen/bezogenen Annaherungsperformanzziele
wurden mit jeweils drei Iltems die Itemgegenstdnde gute Leistungen haben (ltems
sbazl-sbaz3) und bessere Leistungen als andere haben (sbaz4—sbaz6) operationali-
siert. FuUr schiler/innen/bezogene Vermeidungsperformanzziele wurden je drei
ltems fir die Itemgegenstdnde keine schlechten Leistungen haben (ltems sbvzl-—
sbvz3) und keine schlechteren Leistungen als andere haben (ltems sbvz4—sbvz6)
entwickelt. Fir die Itemgegenstiande Fdhigkeiten/Wissen demonstrieren und
Fahigkeits/Wissensdefizite verbergen wurden ebenfalls jeweils drei Items formuliert.
Diese mussten jedoch aufgrund unzureichender Itemkennwerte von den folgenden
Analysen ausgeschlossen werden. Bei den meisten Items wurden Superlative
verwendet, um Deckeneffekten entgegenzuwirken und besser zwischen Lehrkraften
diskriminieren zu konnen. Die Beantwortung der Items erfolgte auf einer
sechsstufigen Likert-Skala mit den Auspragungen: stimmt gar nicht (1), stimmt nicht
(2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt (5) und stimmt véllig (6). Die
ltemtexte, Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und part-whole korrigierte
Iltemtrennscharfen (ri;) der finalen Items zur Erfassung der schiler/innen/bezogenen

Lehrkraftziele sind in Anhang F wiedergegeben.
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Zur Bestimmung der Faktorenstruktur wurde eine explorative Faktorenanaly-
se herangezogen, weil aufgrund der StichprobengroRe (N =84 Lehrkrafte) der
Fachliteratur zufolge eine Anwendung der konfirmatorischen Faktorenanalyse nicht
empfohlen wird (Blihner, 2011). Fiir die Verwendung der explorativen Faktorenana-
lyse war die StichprobengrofRe ausreichend und die Kriterien zur Durchfiihrbarkeit
der Faktorenanalyse waren erfillt (vgl. Blihner, 2011): Der Bartlett-Test auf
Spharizitat, welcher die globale Nullhypothese priift, dass alle Korrelationen der
Korrelationsmatrix gleich null sind, war signifikant (Ungefahres Xz (df =190) = 941.0,
p <.001). Das bedeutet, dass alle Korrelationen der Korrelationsmatrix groRer null
sind und die Korrelationsmatrix faktorisiert werden kann. Die MSA-Koeffizienten
(Measure of Sample Adequacy), die eine PrifgroRe fiir die Eignung der einzelnen
Iltems flir die Faktorenanalyse sind und auf Basis der Anti-Image-Korrelationsmatrix
berechnet werden, waren alle > 0.50 (MSA = 0.50 — 0.90). Der Kaiser-Meyer-Olkin-
Koeffizient, der zur Beurteilung der Eignung der gesamten Korrelationsmatrix fir die
Faktorenanalyse dient, war mit 0.79 mittel bis gut (vgl. Backhaus, Erichson, Plinke &
Weiber, 2016; Bihner, 2011). Als Extraktionsmethode wurde die Hauptkomponen-
tenanalyse gewahlt. Als Rotationsverfahren wurde — da zunachst unklar war, ob die
Faktoren untereinander korrelieren — die Promax-Methode mit Kaiser-
Normalisierung gewdhlt. Nach dem Kaiser-Gutmann-Kriterium und dem MAP-Test
(Minimum-Average-Partial-Test) resultierte eine Losung mit finf Faktoren, welche
jedoch nicht sinnvoll zu interpretieren war. Der Scree-Test sowie der Parallel-Test
nach Horn (1965) legten drei Faktoren nahe, die ebenfalls nicht sinnvoll zu
interpretieren waren (vgl. Bortz & Schuster, 2010; O'Connor, 2000; Velicer, Eaton &
Fava, 2000). Deshalb wurde in Anlehnung an Bihner (2011) die Zahl der zu
extrahierenden Faktoren theoretisch bestimmt. Im Einklang mit der bisherigen
Forschungsliteratur zu schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen (vgl. Abschnitt 3.1)
wurde die Zahl der zu extrahierenden Faktoren auf zwei festgelegt. Diese L6sung war

sinnvoll interpretierbar (siehe Tabelle 16).
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Tabelle 16
Ergebnisse der explorativen Faktorenanalyse (Mustermatrix) der schiiler/innen/-
bezogenen Ziele von Lehrkrdften

Item Schiiler/innen/bezogene Schiiler/innen/bezogene
Lernziele Performanzziele

sblz5 73

sblz1 71

sblz2 .66

sblz7 .61

sblz3 .59

sblz4 .52

sblz6 A5

sblz8 42

sbaz5 .89
sbaz6 .89
sbvz6 .85
sbvz5 .84
sbvz4 .78
sbaz4 .76
sbvzl (.31) .55
sbvz2 .54
sbvz3 .51
sbaz2 (.45) .40
sbaz3 (.47) .39
sbazl (.54) .32

Anmerkungen. N = 84 Lehrkrafte. Es wurden nur substanzielle Ladungen (liber .30) in
die Tabelle aufgenommen.

Die schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele lassen sich somit in die zwei Faktoren
Schiiler/innen/bezogene Lernziele und Schiiler/innen/bezogene Performanzziele
unterteilen:

(1) Die Skala Schiiler/innen/bezogene Lernziele erfasst mit acht Items, in welchem
AusmaR eine Lehrkraft das Ziel verfolgt, dass ihre Schiler/innen ihre Fahigkei-
ten/ihr Wissen erweitern (Beispielitem: ,In meinem Mathematikunterricht,
geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler dazulernen und sich verbes-

sern.”).
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(2) Die Skala Schiiler/innen/bezogene Performanzziele erfasst mit zwolf Items, in
welchem Ausmal eine Lehrkraft das Ziel verfolgt, dass ihre Schiler/innen gut
bzw. nicht schlecht sowie besser bzw. nicht schlechter als andere Schi-
ler/innen sind (Beispielitem: ,In meinem Mathematikunterricht, geht es mir
darum, dass meine Schiiler bessere Leistungen erbringen als andere Schiler.”).
Diese Skala beinhaltet somit beide Komponenten, Anndherungs- und Vermei-

dungsperformanzziele.

Einige ltems weisen Querladungen zwischen den beiden Faktoren auf bzw. zeigen
nur geringe Ladungen auf den postulierten Faktor (siehe Tabelle 16). Als
problematisch stellten sich die Items sbazl-sbaz3 heraus: Eine mogliche Erklarung
hierflir konnte sein, dass Lehrkrafte den Aspekt gute Leistungen erbringen, gut sein
schwer von dem Aspekt Lernen und Verstehen abgrenzen kénnen. Trotz niedriger
Ladung bzw. Doppelladung wurden die Items sbazl—-sbaz3 und sbvzl fiir die Skala
Schiiler/innen/bezogene Performanzziele beibehalten, weil diese aufgrund
theoretischer Uberlegungen fiir das Konstrukt wichtig sind (vgl. Bihner, 2011). Diese
Entscheidung wurde durch eine sehr guten interne Konsistenz der Skala (Cronbachs
o =.90) sowie akzeptable Itemtrennscharfen (ri; > .48) unterstitzt.

Die interne Konsistenz fur die Skala Schiiler/innen/bezogene Lernziele war
zufriedenstellend (Cronbachs a =.75).

Da allerdings explorative Faktorenanalysen mit geringen StichprobengrofRen
in instabile Faktorenlésungen resultieren konnen, steht eine konfirmatorische
Uberpriifung anhand einer gréReren Stichprobe noch aus (vgl. Biihner, 2011).

Die Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) der schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele, wie auch nochmal die interne Konsistenzen (Cronbachs a) werden in

Abschnitt 9.2.1 wiedergegeben.

Schiiler/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln von Lehrkrdften

Fur die Erfassung der Schiler/innen/wahrnehung des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften wurden einerseits die gleichen zehn Merkmale des Unterrichtshandelns

herangezogen, die auch im Rahmen der Studie 1 mittels Selbstauskunft der
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Lehrkraften erhoben wurden (vgl. Tabelle 7, in Abschnitt 8.1.3). Andererseits wurden
im Rahmen der Studie 2 fir eine noch detailliertere Erfassung des Unterrichtshan-
delns weitere sieben Merkmale des Unterrichtshandelns erganzt, die in der
Schuler/innen/wahrnehmung adaquater erfasst werden konnten (z.B. emotionale
Wertschatzung durch die Lehrkraft; vgl. Tabelle 1, in Abschnitt 5.4). Die eingesetzten

Erhebungsinstrumente fir die Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften

entstammen groBteils aus grofd angelegten Studien, wie z.B. PISA, COACTIV und DESI.

Sofern notwendig wurden diese geringfiigig verandert und auf das Fach Mathematik

angepasst.

Bei den zehn Merkmalen des Unterrichtshandelns, die auch im Lehrkraftfra-
gebogen erhoben wurden (vgl. Abschnitt 8.1.3), erfolgte die Beantwortung der Items
auf einer flinfstufigen Likert-Skala mit den Ausprdagungen: nie (1), selten (2),
gelegentlich (3), oft (4) und immer (5). Fir die zusatzlichen sieben Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns, die ausschlieRlich aus Schiler/-
innen/perspektive erhoben wurden, erfolgte die Beantwortung der Items auf einer
sechsstufigen Likert-Skala mit den Auspragungen (vgl. Bortz & Doring, 2006): stimmt
gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt (5) und
stimmt véllig (6).

Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabwei-
chungen (SD) sowie Interklassenkorrelationen (/CC 1 und ICC 2) aller 17 Merkmale
des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns werden in Abschnitt 9.2.1
wiedergegeben. Im Folgenden werden die 17 Merkmale des schiiler/innen/-
perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkraften beschrieben. Fiir die Reihenfolge
der Beschreibung wird die Reihenfolge der Merkmale des Unterrichtshandelns in
Tabelle 1 (Abschnitt 5.4) Gbernommen, weil diese Reihenfolge auch fiir die
Ergebnisdarstellung verwendet wird.

(1)  Zur Erfassung der Strukturierung des Unterrichts wurde eine Kurzskala mit vier
Iltems aus der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) eingesetzt. Diese Skala
erfasst, in welchem AusmaR die Schiler/innen wahrnehmen, dass eine
Lehrkraft im Unterricht in logischer Reihenfolge vorgeht und auf Zusammen-
hdnge mit schon durchgenommenem Stoff verweist (Beispielitem: ,Bei uns im

Matheunterricht geht der Lehrer in einer logischen Reihenfolge vor.“).
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(2)

(3)

(4)

(5)

Die Klarheit des Unterrichtshandelns von Lehrkraften wurde mittels einer Skala
aus PISA-Studie 2003 (Ramm et al., 2006) und der COACTIV-Studie (Baumert et
al., 2008) mit drei Items erhoben. Diese Skala erfasst, in welchem AusmaR die
Schiler/innen wahrnehmen, dass sich eine Lehrkraft in ihrem Unterricht klar
und verstandlich ausdriickt (Beispielitem: ,Unser Lehrer unterrichtet Mathe so
verstandlich, dass man auch schwierige Sachen begreift.”).

Die kognitive Aktivierung wurde mit sechs Items erhoben, die aus der PISA-
Studie 2003 (Ramm et al., 2006) stammen. Diese Skala erfasst, in welchem
AusmaR die Schiler/innen wahrnehmen, dass eine Lehrkraft im Unterricht die
Schiler/innen kognitiv aktiviert, indem sie ihnen beispielsweise Aufgaben stellt,
die keine eindeutige Losung haben und die zum Nachdenken anregen (Bei-
spielitem: ,Unser Lehrer stellt in Mathe Fragen, auf die man nicht spontan
antworten kann, sondern die zum Nachdenken anregen.”).

Die Interessantheit des Unterrichts wurde mit insgesamt sechs Items erhoben.
Aus dem Projekt QualitétsSicherung in Schule und Unterricht (QuaSSU) von
Ditton (2010) stammen flinf Items und ein Item wurde von der COACTIV-Studie
(Baumert et al., 2008) entnommen (vgl. Abschnitt 8.1.3). Die Skala erfasst, in
welchem Ausmaf die Schiiler/innen wahrnehmen, dass der Unterricht durch
die Lehrkraft interessant und abwechslungsreich gestaltet wird und inwiefern
sie die Relevanz des Faches fiir den Alltag aufgezeigt (Beispielitem: ,Unser
Lehrer gestaltet den Matheunterricht spannend.”).

Zur Erfassung der Autonomieunterstiitzung der Schuler/innen durch die
Lehrkraft wurden die sechs Items der neu zusammengestellte Skala des
Lehrkraftfragebogens in Studie 1 herangezogen (Black & Deci, 2000; Frey et al.,
2009; Kunter et al., 2007; Rakoczy et al.,, 2005; vgl. Abschnitt 8.1.3). Die
Originalitems, welche fur die Schiler/innen/perspektive formuliert waren,
wurden fiur den Schiler/innen/fragebogen Gbernommen und gegebenenfalls
vom Englischen ins Deutsche Ubersetzt. Die Skala erfasst, in welchem AusmaR
die Schiler/innen/ wahrnehmen, dass ihre Lehrkraft sie dazu ermuntert und
ihnen lernt selbststandig zu arbeiten und den Schiler(inne)n, bevor die

Lehrkraft selbst einen Vorschlag macht, genau zuhort, wie sie an Probleme
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(6)

(7)

(8)

(9)
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herangehen wirden (Beispielitem: ,,Bei uns im Matheunterricht ermuntert uns
unser Lehrer, selbst zu Gberlegen, wie man am besten vorgeht.”).

Die Unterstiitzung des Kompetenzerlebens durch die Lehrkraft wurde mit
sieben Items erfasst, die aus verschiedenen Studie, wie z.B. PISA-Studie 2003
und PISA-Studie 2006, entnommen wurden (Frey et al.,, 2009; Kunter et al.,
2007; Ramm et al., 2006; Wild, 1999). Die Skala erfasst, in welchem Ausmal
sich Schiler/innen/ in ihrem Kompetenzerleben durch die Lehrkraft unter-
stltzt flihlen (Beispielitem: ,,Im Matheunterricht werden mir Aufgaben gestellt,
die nicht zu leicht und nicht zu schwer fir mich sind.”).

Zur Erfassung der Individualisierung im Unterricht wurden funf Items aus der
COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) entnommen. Vier ltems waren bereits
fur die Schiler/innen/perspektive formuliert. Um die Reliabilitat der urspring-
lichen Skala zu erh6hen, wurde diese um ein weiteres ltems aus dem Lehrkraft-
fragebogen der COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) ergdnzt. Dieses ltem
wurde fir die Schuler/innen/perspektive adaptiert. Die Skala erfasst, in
welchem AusmaR die Schiler/innen wahrnehmen, dass ihre Lehrkraft auf die
Individualitat der Schiler/innen eingeht, indem sie beispielsweise bei der
Stillarbeit Aufgabenstellungen variiert und unterschiedlich schwere Hausauf-
gaben gibt (Beispielitem: ,Bei uns in Mathe bekommen schnelle Schiiler
Extraaufgaben.”).

Zur Erfassung der emotionalen Wertschdtzung durch die Lehrkraft wurden funf
Items aus zwei Studien (Black & Deci, 2000; Wild, 1999) zusammengenommen.
Die Skala erhebt das AusmaR, wie sehr sich Schiler/innen durch ihre Lehrkraft
emotional wertgeschatzt fihlen, in dem sie sich beispielsweise von der
Lehrkraft ernst genommen und respektiert fiihlen (Beispielitem: ,Bei uns in
Mathe fiihle ich mich von meinem Lehrer verstanden und unterstitzt.”).

Der konstruktive Umgang mit Fehlern wurde mit einem neu entwickelten
Erhebungsinstrument (Steuer et al., 2013) erfasst. Die Skala erfasst Uber
31 Items und acht Subfaktoren (z.B. Lehrkraftunterstiitzung nach Fehlern,
Bewertungsirrelevanz von Fehlern, Analyse von Fehlern und Kommunikation
Uber Fehler im Unterricht, Abwesenheit negativer Lehrkraftreaktionen) den

konstruktiven Umgang mit Fehlern im Unterricht (Beispielitem: ,,Wenn bei uns
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(10)

(11)

(12)

in Mathe jemand etwas falsch macht, bekommt er vom Lehrer Unterstiit-
zung.”). In der vorliegenden Arbeit wurde der konstruktive Umgang mit
Fehlern im Unterricht als zusatzlicher Aspekt des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften betrachtet. Detaillierte Zusammenhénge zwischen den Subfakto-
ren des konstruktiven Umgangs mit Fehlern und den selbstbezogenen Lehr-
kraftzielen, Unterrichtshandeln von Lehrkraften bzw. der Klassenzielstruktur
standen nicht im Zentrum dieser Dissertation (vgl. Steuer, 2014). Deshalb
wurde als sparsame Moglichkeit fir die vorliegenden Fragestellungen der
Ubergeordnete Faktor zweiter Ordnung des konstruktiven Umgangs mit
Fehlern genutzt (vgl. Steuer, 2014).

Zur Erfassung der Kooperationsférderung durch die Lehrkraft wurde eine Skala
in Anlehnung an entsprechende Skalen der PISA-Studie 2003 (Ramm et al.,
2006) und COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) entwickelt. Die Skala erfasst
mit sechs Items, in welchem Ausmal die Schiler/innen/ wahrnehmen, dass
eine Lehrkraft die Kooperation im Unterricht fordert, indem sie beispielsweise
Aufgaben verwendet, bei denen die Schiler/innen zusammenarbeiten miissen
(Beispielitem: ,Bei uns in Mathe ermutigt uns der Lehrer zusammen zu
arbeiten.”).

Zur Erfassung der individuelle Bezugsnorm von Lehrkriften wurden die drei
ltems zur Erfassung der individuellen Bezugsnormorientierung von Schi-
ler/inne/n von Schéne et al. (2004) umformuliert. Diese Skala erfasst, in
welchem AusmaR Schiler/innen wahrnehmen, dass ihre Lehrkraft zur Beurtei-
lung eines guten Ergebnisses in Mathematik die individuelle Bezugsnorm
heranzieht (Beispielitem: ,,Mein Lehrer meint, ein gutes Ergebnis in Mathe ist,
wenn es besser ist als das Ergebnis davor.”).

Die heterogene Gruppierung von Schiiler/inne/n im Unterricht wurde mit drei
Items erhoben, welche in Anlehnung an die DESI-Studie (Helmke et al., 2007,
vgl. Bos et al., 2009) entwickelt wurden. Die Skala erfasst, in welchem Ausmal}
Schiiler/innen wahrnehmen, ob eine Lehrkraft im Unterricht eine heterogene
Gruppierung der Schiler/innen einsetzt (Beispielitem: ,Wenn wir in Mathe
Gruppen- oder Partnerarbeit machen, arbeiten in jeder Gruppe schlechte

Schiiler mit guten Schiilern zusammen.”).
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(13)

(14)

(15)

(16)
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Zur Erfassung der d6ffentlichen Notenbekanntgabe wurde eine neue Skala mit
drei Items entwickelt. Diese Skala erfasst, in welchem Ausmafd die Schi-
ler/innen wahrnehmen, dass eine Lehrkraft bei der Herausgabe von Schulauf-
gaben sagt, wer welche Note hat bzw. die ganze Klasse erfihrt, welche/r
Schiler/in welche Noten hat (Beispielitem: ,,Bei uns in Mathe gibt der Lehrer
Proben so heraus, dass die ganze Klasse die Noten der einzelnen Schiiler
mitbekommt.”).

Zur Erfassung des 6ffentlichen negativen Feedbacks von Lehrkraften wurde die
entsprechende Skala aus dem Unterrichtstagebuch der Grundschulstudie KILIA
(Dresel et al.,, 2009; Martschinke & Kammermeyer, 2003) fiir die Schi-
ler/innen/perspektive adaptiert und im Vergleich zum Unterrichtstagebuch der
Studie 1 um ein Item erweitert. Diese Skala erfasst, in welchem AusmaR die
Schiler/innen wahrnehmen, dass ihre Lehrkraft negatives o6ffentliches
Feedback verwendet (Beispielitem: ,,Unser Lehrer sagt Schilern vor der ganzen
Klasse, dass sie in Mathe etwas nicht gut gemacht haben.”).

Zur Erfassung der Wettbewerbsférderung im Unterricht durch die Lehrkraft
wurde eine Skala in Anlehnung an entsprechende Skalen der PISA-Studie 2003
(Ramm et al., 2006) und COACTIV-Studie (Baumert et al., 2008) entwickelt. Die
Skala erfasst mit sechs Items, in welchem AusmaR, die Schiler/innen wahr-
nehmen, dass eine Lehrkraft den Wettbewerb unter den Schiler/inne/n im
Unterricht fordert, indem sie beispielsweise die Schiler/innen ermuntert
miteinander zu wetteifern und Aufgaben verwendet, bei denen es Gewin-
ner/innen und Verlierer/innen gibt (Beispielitem: ,Bei uns in Mathe lasst uns
der Lehrer in Wettbewerben gegeneinander antreten.”).

Zur Erfassung der soziale Bezugsnorm von Lehrkriiften wurden die drei Items
zur Erfassung der sozialen Bezugsnormorientierung von Schile/inne/n von
Schone et al. (2004) umformuliert. Diese Skala erfasst, in welchem AusmaR
Schiler/innen wahrnehmen, dass ihre Lehrkraft zur Beurteilung eines guten
Ergebnisses die soziale Bezugsnorm heranzieht (Beispielitem: ,Mein Lehrer
meint, ein gutes Ergebnis in Mathe ist, wenn es besser ist als das Ergebnis der

Anderen.”).
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(17) Die homogene Gruppierung von Schiler/inne/n im Unterricht wurde mit drei
Items erhoben, die in Anlehnung an die DESI-Studie (Helmke et al., 2007; vgl.
Bos et al.,, 2009) entwickelt wurden. Die Skala erfasst, in welchem Ausmal}
Schiiler/innen wahrnehmen, ob eine Lehrkraft im Unterricht eine homogene
Gruppierung der Schiler/innen einsetzt (Beispielitem: ,Wenn wir in Mathe
Gruppen- oder Partnerarbeit machen, arbeiten die guten Schiiler mit guten

Schiilern und die schlechten Schiler mit schlechten Schiilern.”).

Schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur

Die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur wurden aus dem Manual of the

Patterns of Adaptive Learning Scales (PALS; vgl. Anderman & Midgley, 2002; Kaplan,

Middleton et al.,, 2002; Midgley et al., 2000) Gbernommen und ins Deutsche

Ubersetzt. Die Items wurden domanenspezifisch fir das Fach Mathematik formuliert.

Die Beantwortung der Items erfolgte auf einer sechsstufigen Likert-Skala mit den

Auspragungen: stimmt gar nicht (1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt

eher (4), stimmt(5) und stimmt véllig(6). Die schiler/innen/perzipierte

Klassenzielstruktur umfasst drei Subskalen, welche im Folgenden dargestellt werden:

(1) Die Lernzielstruktur in der Klasse wurde in Anlehnung an Midgley et al. (2000)
mit sechs Items erfasst. Die Skala erfasst, die Schiler/innen/wahrnehmung des
AusmalRes, in dem der Klassenkontext das Verfolgen von Lernzielen ermoglicht
(Beispielitem: ,,Bei uns in Mathe ist es wirklich wichtig sich anzustrengen.”).

(2) Die Anndherungsperformanzzielstruktur in der Klasse wurde in Anlehnung an
Midgley et al. (2000) mit drei Items erfasst. Die Skala erfasst, die Schi-
ler/innen/wahrnehmung des Ausmales, in dem der Klassenkontext das
Verfolgen von Anndherungsperformanzzielen vorgibt (Beispielitem: ,,Bei uns in
Mathe ist es das Hauptziel, gute Noten zu bekommen.”).

(3) Die Vermeidungsperformanzzielstruktur in der Klasse wurde in Anlehnung an
Midgley et al. (2000) mit funf Items erfasst. Die Skala erfasst die Schi-
ler/innen/wahrnehmung hinsichtlich des AusmaRes, in dem der Klassenkontext

das Verfolgen von Vermeidungsperformanzzielen vorgibt (Beispielitem: ,Bei
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uns in Mathe kommt es darauf an, zu vermeiden, dass andere denken, man

kann etwas nicht.”).

Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichun-
gen (SD) sowie Interklassenkorrelationen (/ICC1 und /CC2) der schiler/innen/-

perzipierten Klassenzielstruktur werden in Abschnitt 9.2.1 wiedergegeben.

9.1.4 Umgang mit fehlenden Werten

Die Analyse der fehlenden Werte (missing value analysis, MVA) zeigte, dass das
Ausmal der fehlenden Werte aufgrund von nicht-Beantwortung der Items bei den
Lehrkrdften zwischen 0.0% und 7.1% (M=1.61%, SD=1.39%) und bei den
Schiler/inne/n zwischen 0.0% und 11.0% (M =2.96%, SD =2.53%) lag. Bei den
Beurteiler/inne/n lag das Ausmal der fehlenden Werte aufgrund von nicht-
Beantwortung der Items zwischen 0.0% und 2.7% (M = 0.36%, SD = 0.69%).

Fir die Ersetzung der fehlenden Werte wurde — wie in Studie 1 — eine Single-
Imputation mit dem EM-Algorithmus gewahlt (vgl. Peugh & Enders, 2004; fir die
Erlduterung der Vorgehensweise siehe Abschnitt 8.1.4). Die Imputation der
fehlenden Werte erfolgte — wie in Studie 1 — in SPSS 19.0 (IBM Corp., 2010) und
getrennt fir die Daten der Lehrkréfte, der Schiler/innen und der Beurteiler/innen.
Die Schatzung der fehlenden Werte erfolgte unter Einbezug aller Variablen des
Datensatzes (inkl. der Rahmendaten, wie z.B. Geschlecht der Lehrkraft). Die
Datensatze mit den imputierten Werten wurden dann fiir alle folgenden Analysen in

SPSS (IBM Corp., 2010) und Mplus (Muthén & Muthén, 2012) herangezogen.

9.1.5 Statistische Analysen

In der Studie 2 wurden — wie auch in der Studie 1 — neben deskriptiven Statistiken als
inferenzstatistische Analyseverfahren Interklassenkorrelationen, Produkt-Moment-
Korrelationen, Multiple (lineare) Regressionsanalysen (auf Ebene 2) und
Mehrebenen-Regressionsanalysen (Means-as-Outcomes-Modelle) herangezogen (vgl.

Abschnitt 8.1.5). Fir die Analyse der einfachen Effekte des Unterrichtshandelns auf
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die Klassenzielstruktur auf Schiler/innen/ebene und Klassenebene wurden
zusatzliche Mehrebenen-Regressionsanalysen mit angepassten Regressionsgleichun-
gen angewendet (vgl. Abschnitt 9.2.5). Fir die Analyse der direkten und indirekten
Effekte des Gesamtmodells wurden Mehrebenen-Pfadanalysen eingesetzt (vgl.
Abschnitt 9.2.6). Des Weiteren wurde eine explorative Mehrebenen-Faktorenanalyse
eingesetzt. Zur Komplexitatsreduktion wurden die Merkmale des Unterrichtshan-
delns zu Ubergeordneten Faktoren zusammengefasst, bevor sie in das Gesamtmodell
einbezogen wurden (vgl. Abschnitt 9.2.2). Im Folgenden wird ein kurzer Uberblick

tiber die in Studie 2 eingesetzten Verfahren gegeben. *°

Die statistischen Analysen erfolgten auch bei Studie 2 mit den Programmen SPSS
19.0 (IBM Corp., 2010) sowie Mplus 7 (Muthén & Muthén, 2012). Zur Uberpriifung
der Alternativhypothesen wurde, wie auch bei Studie 1, das Alpha-Fehler-Niveau auf
o = .05 festgelegt. Bei ungerichteten Hypothesen wurden zweiseitige Signifikanztests
und bei gerichteten Hypothesen einseitige Signifikanztests angewendet. Zusatzlich

werden Ergebnisse mit p < .10 als tendenziell gekennzeichnet und berichtet.

Explorative Mehrebenen-Faktorenanalyse

Explorative Mehrebenen-Faktorenanalysen dienen der explorativen Untersuchung
der Dimensionalitdt von Konstrukten auf Individual- und Klassenebene (Muthén &
Asparouhov, 2011), wobei keine a priori Annahmen lber die Zugehorigkeit einzelner
Indikatorvariablen zu verschiedenen Faktoren vorhanden sind. Bei diesem Verfahren
werden die variierenden Achsenabschnitte (random intercepts) der manifesten
Ebene-1-Variablen als Indikatoren der entsprechenden Faktoren auf Ebene 2 genutzt
(Christ & Schllter, 2012). Hierfir wird die Anzahl der minimal und maximal zu
extrahierenden Faktoren fiir die Individual- sowie fiir die Kontextebene festgelegt.
Fir die vorliegende Arbeit wurden die Standardeinstellungen von Mplus nach

Muthén und Muthén (2012) beibehalten. So wurde als Schatzverfahren der

2 zur Untersuchung der methodischen Fragestellung der Perspektiveniibereinstimmung kam die
Multitrait-Multimethod Matrix zum Einsatz (vgl. Campbell & Fiske, 1959; Clausen, 2002; Steuer, 2014).
Die Beschreibung der Multitrait-Multimethod Matrix befindet sich im Anhang G.
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Maximume-Likelihood-Schatzer (engl. ML-Estimator) und als obliques Rotationsver-
fahren die Geomin-Rotation (Muthén & Muthén, 2012) angewendet.

Zur Beurteilung der Modellgiite stehen folgende Kennwerte zur Verfligung:
Der XZ—Test mit den dazugehorigen Freiheitsgraden und dem Signifikanzniveau dient
zur Uberpriifung der Nullhypothese, der zufolge die Kovarianzmatrix in der
Population gleich der vom Modell implizierten Kovarianzmatrix ist (Christ & Schliiter,
2012; Geiser, 2011). Da der Xz—Test abhangig vom Stichprobenumfang ist, namlich
mit zunehmender StichprobengrofRe die Sensitivitat des Test zunimmt und dadurch
die Wahrscheinlichkeit eines signifikanten Ergebnisses steigt (Blihner, 2011; Hu &
Bentler, 1999), wird in der Fachliteratur vor allem bei groBen Stichproben empfohlen,
die %*-Statistiken nicht fur die Modellevaluation heranzuziehen, sondern alternative
Fit-Indices heranzuziehen (Christ & Schliiter, 2012). Der Comparative-Fit-Index
(folgend mit CFI abgekiirzt) gehort zur Gruppe der inkrementellen Fit-Indices und
vergleicht die Passung des Zielmodells mit der Passung des Unabhangigkeitsmodells
(engl. Baseline-Modell). Der CFl zeigt an, um wie viel das Zielmodell besser auf die
Daten passt als das Unabhéangigkeitsmodell (Geiser, 2011). Der CFl ist normiert und
kann Werte zwischen 0 und 1 annehmen, wobei hohere Werte einen besseren Fit
des Zielmodells anzeigen (Christ & Schliiter, 2012). CFI-Werte sollten mindestens
einen Wert von .90 aufweisen (Hair, Black, Babin, Anderson & Tatham, 2006), wobei
Werte um .95 und groRer einen guten Modell-Fit anzeigen (BlUhner, 2011; Hu &
Bentler, 1999).

Die Root-Mean-Square-Error-of-Approximation (folgend mit RMSEA abge-
kiirzt) ist ein MaR fiir eine approximative Passung der Daten. Die RMSEA zeigt die
durchschnittliche Abweichung der Daten vom Modell pro Freiheitsgrad an (Blihner,
2011; Geiser, 2011). Hierbei handelt es sich um einen Badness-of-fit-index, wobei
kleinere Werte auf einen besseren Modellfit hindeuten. Die RMSEA-Werte
schwanken ebenfalls zwischen 0 und 1. Fir ein gutes Modell sollte der RMSEA
kleiner als .05 sein (Christ & Schliiter, 2012; Geiser, 2011).

Der Standardized-Root-Mean-Residual-Koeffizient (folgend mit SRMR abge-
kiirzt) kennzeichnet die standardisierte durchschnittliche Abweichung zwischen der
beobachteten und der geschatzten Korrelationsmatrix, wobei hierbei die

Modellkomplexitat nicht bericksichtigt wird. Bei Mehrebenen-Faktorenanalysen
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wird in Mpus getrennt ein SRMR-Wert fir die Individual- und fir die Klassenebene
ausgegeben. Kleinere SRMR-Werte zeigen einen besseren Modellfit an als hohere
Werte. In der Fachliteratur wird als Cut-Off-Wert (in Kombination mit dem RMSEA)
ein SRMR von .11 empfohlen (Biihner, 2011).

Der Akaike Information Criterion (folgend mit AIC abgekiirzt) ist ein informa-
tionstheoretisches MaR und dient zum Vergleich verschiedener Modelle auf
deskriptiver Ebene, wobei das Modell mit dem relativ geringsten Wert gegeniiber
den anderen Modellen mit héheren Werten zu bevorzugen ist. Als Entscheidungskri-
terium gilt, dass das Modell mit dem kleinsten AIC-Wert ausgewahlt wird (Blhner,

2011; Geiser, 2011).

Mehrebenen-Regressionsanalyse (bei Schiiler/innen/daten)

Die Daten der Studie 2 weisen eine komplexe Struktur auf, weil gesamte
Schulklassen von Lehrkraften in die Untersuchung einbezogen wurden. Die
Schiler/innen sollten das Unterrichtshandeln ihrer Lehrkraft und die von ihnen
wahrgenommene Klassenzielstruktur beurteilen. Somit liegt eine hierarchische
Schachtelung der Schuler/innen/daten in Klassen vor. Diese auf zwei Ebenen
geschachtelte Datenstruktur (Schiler/innen geschachtelt in Klassen) wird ebenfalls
als Mehrebenenstruktur bezeichnet (Geiser, 2011; Rakoczy, 2008). Wie schon in
Abschnitt 8.1.5 ausgefiihrt, kdnnen geschachtelte Daten bei konventionellen
inferenzstatistischen Verfahren zu verzerrten Ergebnissen flihren. Deshalb wurden
Mehrebenenanalysen entwickelt, bei denen die Besonderheit der geschachtelten
Datenstruktur statistisch angemessen beriicksichtigt wird. Zusatzlich kénnen die
Besonderheiten von Mehrebenenstrukturen auch genutzt werden, indem
Gesamtzusammenhidnge in Zusammenhéange auf individueller Ebene (z.B. Ebene der
Schiler/innen) und auf Klassenebene zerlegt werden (Christ & Schliter, 2012; Geiser,
2011; Rakoczy, 2008). Mit Hilfe von speziellen Programmen, wie z.B. Mplus (Muthén
& Muthén, 2012), ist es moglich Variablen auf verschiedenen Ebenen zu
bericksichtigen und Zusammenhange auf beiden Ebenen simultan zu schéatzen
(Rakoczy, 2008). Fur die einfachen Effekte des schiler/innen/perzipierten

Unterrichtshandelns auf die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur auf
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Schuler/innen/- und Klassenebene wurden Mehrebenen-Regressionsanalysen
durchgefiihrt. Folgende Regressionsgleichungen liegen hierfiir zugrunde (vgl. Christ

& Schliter, 2012; Geiser, 2011; Steuer, 2014):

Ebene 1: Y= Boj + Baj - Xjj+ rjj
Ebene 2: Boj = voo + Vo1 * W + ug;

By =Vio

Dabei steht Yj; fiir die abhangige Variable, Bo; flir den Achsenabschnitt (intercept) in
der Regression auf Ebene 1 (i.e. Klassenmittelwert), B, flir den Steigungskoeffizient
in der Regression auf Ebene 1, Xj fir den Pradiktor auf Ebene 1, r; fir die
Abweichung des individuellen Messwertes vom Klassenmittelwert, yoo flir den
Achsenabschnitt der Regression von Bo; auf Wj, yo1 flir den Steigungskoeffizient der
Regression von Bo; auf W, W; fir den Pradiktor auf Ebene 2 und ug; fir den Anteil
eines Klassenmittelwertes Bg;, der nicht durch W; vorhergesagt werden kann. Der
Steigungskoeffizient B (slope) in der Regression auf Ebene 1 wird mit der Annahme,
dass die Steigungskoeffizienten zwischen den Klassen nicht signifikant variieren und
somit dem durchschnittlichen Effekt des Pradiktors auf Ebene 1 entsprechen, fixiert
(B = v10; engl. fixed slope). Hierbei steht y,o fiir den mittleren Achsenabschnitt des

Steigungskoeffizient auf Ebene 2 (Christ & Schliiter, 2012; Geiser, 2011).

Mehrebenen-Pfadanalyse (fiir das Gesamtmodell)

Die Mehrebenen-Pfadanalyse ist ein Verfahren zur Untersuchung direkter und
indirekter Effekte auf verschiedenen Analyseebenen (Krull & MacKinnon, 2001;
Muthén & Asparouhov, 2011), sodass die Standardfehler der indirekten Effekte von
geschachtelten Daten addquat geschatzt werden (Murayama & Elliot, 2009). Bei der
Anwendung von Mplus zur Durchfiihrung von Mehrebenen-Pfadanalysen kann die
statistische Signifikanz indirekter Effekte im Rahmen von Mediationsanalysen explizit
Uberprift werden. Die Grundlage einer solchen Mediationsanalyse (Krull &
MacKinnon, 2001; MacKinnon, 2008, zitiert nach Christ & Schliiter, 2012, S. 52)

bildet die Zerlegung eines (totalen) Effektes in seine direkten und indirekten Anteile.
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Bei Vorliegen einer Mediation sollte der indirekte Effekt signifikant von Null
abweichen. Liegen mehrere indirekte Effekte vor, kann in Mplus ein Set von
indirekten Effekten spezifiziert werden. Zur Uberpriifung der statistischen Signifikanz
indirekter Effekte werden die Standardfehler der indirekten Effekte anhand des
Sobel-Tests berechnet (Christ & Schliiter, 2012). Da der konventionelle Sobel-Test
auf der Annahme einer Normalverteilung der indirekten Effekte in der Population
basiert, es aber haufig zur Verletzung der Normalverteilungsannahme kommt, weil
es sich bei indirekten Effekte um Produkte handelt, fiihrt dies bei kleinen
Stichproben (N < 400) zu einer geringeren Teststarke des Sobel-Test und damit zu
einem hoheren Risiko fiir einen B-Fehlers (Shrout & Bolger, 2002, zitiert nach Christ
& Schllter, 2012, S. 55). Bei Mediationsanalysen auf nur einer Ebene kann bei
kleinen Stichproben alterativ  zum Sobel-Test auf Bootstrapping-Prozeduren
zurickgegriffen werden. Diese sind jedoch bei Mehrebenenanalysen (in Mplus) nicht

moglich (Muthén & Muthén, 2012).
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9.2 Ergebnisse und Diskussion der Studie 2

9.2.1 Deskriptive Ergebnisse und Interkorrelationen

Im Folgenden werden zu Beginn die interne Konsistenzen (Cronbachs ),
Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) der selbst- und schiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele beschrieben (siehe Tabelle 17). Des Weiteren werden die
Interkorrelationen der selbst- und schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele im Text
berichtet.

Im Rahmen der Studie 2 wurde das Unterrichtshandeln von Lehrkraften tber
Schiiler/innen/-, Lehrkraft- und Beobachter/innen/perspektive erhoben. ** Nach
Clausen (2002) hat jede der drei Perspektiven auf den Unterricht ihrer Berechtigung.
Der Schiler/innen/perspektive des Unterrichts wird flir motivationale Prozesse beim
Lernen von Schiiler/inne/n eine entscheidende Rolle zugeschrieben (Deci & Ryan,
2000; Rakoczy, 2008; Ryan & Deci, 2000). Des Weiteren wird angenommen, dass im
Vergleich zur Lehrkraft- und Beobachter/innen/perspektive die Schiler/innen/-
perspektive einen starkeren Einfluss auf die schiler/innen/perzipierte Klassenziel-
struktur hat (Fischer & Rustemeyer, 2007; Liftenegger et al., 2017). Deshalb wurde
im Rahmen der Studie 2, zur Untersuchung der Fragestellungen 4 bis 6, die
Schuler/innen/wahrnehmung des Unterrichtshandelns herangezogen.

Demnach werden im Folgenden, nach den deskriptiven Ergebnissen und
Interkorrelationen der selbst- und schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, die
deskriptiven Ergebnisse des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns und der
schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur dargestellt (siehe Tabelle 18). Des

Weiteren wird in Tabelle 18 die Varianzaufteilung auf Individual- und auf

21AIs methodische Fragestellung wurden die Ubereinstimmungen zwischen den drei Perspektiven in
Bezug auf ausgewdhlte Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkrédften untersucht (siehe Anhang
1). Da der Perspektivenvergleich nicht im Zentrum der vorliegenden Arbeit stand, sind die zugehdrigen
deskriptiven Ergebnisse des selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften und des
beobachter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns im Anhang H wiedergegeben. Die zugehdrigen
Interkorrelationen werden im Rahmen des Perspektivenvergleichs in der Multitrait-Multimethod-
Matrix wiedergegeben (siehe Anhang 1). Die Ergebnisse des Perspektivenvergleichs zeigten, dass die
Zusammenhange zwischen der Schiler/innen/-, Lehrkraft- und Beobachter/innen/perspektive
erwartungsgemall sehr gering ausfielen (vgl. Abschnitt 4.5.4). Die vorliegenden Ergebnisse (siehe
Anhang 1) entsprechen weitgehend den Ergebnissen von Clausen (2002) und Steuer (2014).
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Klassenebene (ICC1 & ICC2) wiedergegeben. Im Anschluss werden die Inter-
korrelationen des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf Individual-
und Klassenebene zusammengefasst (siehe Tabelle 19) und die Interkorrelationen

der schuler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur im Text beschrieben.

Tabelle 17
Interne Konsistenzen (Cronbachs o), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) der selbst- und schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele

o M SD

Selbstbezogenen Lehrkraftziele

(1) Lernziele .84 4.23 0.52

(2) Anndherungsperformanzziele .94 1.83 0.82

(3) Vermeidungsperformanzziele .92 1.91 0.75

(4) Arbeitsvermeidungsziele .78 1.79 0.84
Schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

(1) Lernziele .75 493 0.51

(2) Performanzziele .90 3.42 0.76

Anmerkung. N = 84 Lehrkrafte.

Die internen Konsistenzen der vier Arten der selbstbezogenen Lehrkraftziele wiesen
in der Studie 2 zufriedenstellende bis sehr gute Werte auf (siehe Tabelle 17). Die
internen Konsistenzen der selbstbezogenen Lehrkraftziele dhneln jenen der Studie 1
(vgl. Tabelle 8) sowie jenen vorangegangener Studien (vgl. Nitsche et al.,, 2011;
Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013; Nitsche, Dickhauser, Fasching et al., 2013).
Im Vergleich zu den Ergebnissen der Studie 1 und vorangegangener Studien
war der Mittelwert der selbstbezogenen Lernziele ahnlich hoch und die
Standardabweichung der selbstbezogenen Lernziele dhnlich niedrig. Dies kdnnte ein
Hinweis auf einen maglichen Deckeneffekt sein (Nitsche, Dickhduser, Fasching et al.,
2013). Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Annaherungs- und
Vermeidungsperformanzziele sowie der Arbeitsvermeidungsziele waren etwas
niedriger im Vergleich zu den Ergebnissen der Studie 1 und vorangegangener Studien.
Hinsichtlich der Interkorrelationen der selbstbezogenen Lehrkraftziele zeigte
sich ein tendenziell signifikant positiver Zusammenhang zwischen Anndherungs- und
Vermeidungsperformanzzielen (r = .21, p < .10). Dieser war im Vergleich schwéacher

als in Studie 1 und in vorangegangenen Studien. Des Weiteren wurde — anders als in
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Studie 1 - ein signifikanter, mittlerer positiver Zusammenhang zwischen
Annaherungsperformanz- und Arbeitsvermeidungszielen deutlich (r = .32, p < .05),
der starker war als in vorangegangenen Studien (vgl. Nitsche et al., 2011; Nitsche,
Dickhduser, Dresel et al.,, 2013; Nitsche, Dickhduser, Fasching et al.,, 2013).
Ansonsten zeigten sich keine signifikanten Korrelationen zwischen den Arten der
selbstbezogenen Lehrkraftziele (Lern- und Annaherungsperformanzziele: r = —.09,
n.s.; Lern- und Vermeidungsperformanzziele: r = .03, n.s.; Lern- und Arbeitsvermei-
dungsziele: r = —.16, n.s. Vermeidungsperformanz- und Arbeitsvermeidungsziele:

r=.13, n.s.).

Die interne Konsistenz der Skala schiiler/innen/bezogene Lernziele war akzeptabel.
Der Wert fur die Skala schiler/innen/bezogene Performanzziele war sehr gut (vgl.
Abschnitt 9.1.3).

Der Mittelwert der schiler/innen/bezogenen Lernziele war im Vergleich zum
moglichen Range der Skala (1-6) relativ hoch. Die Standardabweichung war
niedriger als die Standardabweichung der schiiler/innen/bezogenen Performanzziele.
Dieses Ergebnis konnte ein Hinweis auf einen Deckeneffekt sein. Das kdénnte die
Moglichkeit mindern, die angenommenen Effekte der schiler/innen/bezogenen
Lernziele zu finden (vgl. Nitsche, Dickhauser, Fasching et al., 2013).

Hinsichtlich der Interkorrelationen bestand im Unterschied zu den Ergebnis-
sen vorangegangener Studien (vgl. Buck et al., 1992; Daniels et al., 2012) ein
mittlerer Zusammenhang (r = .25, p < .05) zwischen schiler/innen/bezogene Lern-
und Performanzzielen. Die schiler/innen/bezogenen Lern- und Performanzzielen

sind somit nicht unabhangig voneinander.

Im Folgenden werden in Tabelle 18 die interne Konsistenzen (Cronbachs a),
Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Intraklassenkorrelationen (/CC 1
und /CC2) der Merkmale des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns und
der schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur dargestellt und im Anschluss

daran beschrieben.
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Tabelle 18
Interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD)
und Intraklassenkorrelationen (ICC 1, ICC 2) der Merkmale des perzipierten
Unterrichtshandelns und der perzipierten Klassenzielstruktur

a M SO Icc1 Icc2

Schiiler/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln

(1) Strukturierung 71 2.94 0.81 .09* .63
(2) Klarheit .86 3.76 0.91 A8* .79
(3) Kognitive Aktivierung® .69 3.25 0.55 .10* .66
(4) Interessantheit .85 3.29 0.78 .18* .79
(5) Autonomieunterstiitzung® 75 369 069 .16* .77

(6) Unterstiitzung des

.83 4.40 0.83 2% .69
Kompetenzerlebens

(7) Individualisierung1 .64 2.82 0.76 .08* .61
(8) Emotionale Wertschatzung .83 4.10 1.06 .21* .82
(9) Konstruktiver Umgang mit Fehlern 74 4.39 0.64 .18* .79
(10) Kooperationsforderung® .84 3.24 0.74 .15* 75
(11) Individuelle Bezugsnorm 73 4.86 0.84 .04* 42
(12) Heterogene Gruppierung .76 3.42 0.90 .05* .50
(13) Offentliche Notenbekanntgabe .83 2.58 1.33 .20* .81
(14) Offentliches negatives Feedback® 71 2.42 0.87 .08* .59
(15) Wettbewerbsférderung .79 2.40 081 .13* .72
(16) Soziale Bezugsnorm .87 3.10 1.32 .02 21
(17) Homogene Gruppierung .89 2.02 1.01 .12* .70
Schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur
(1) Lernzielstruktur .88 4.53 0.84 .07* .55

(2) Anndherungsperformanzzielstruktur .82 4.17 1.02 .03* .32
(3) Vermeidungsperformanzzielstruktur .91 3.30 1.20 .03" .31

Anmerkungen. N = 1447 Schiiler/innen aus 84 Klassen. * p < .10, * p < .05.

! Die gekennzeichneten sechs Merkmale des schiiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns wurden fiir die methodische Fragestellung des Perspekti-
venvergleichs herangezogen (siehe Anhang ).

Die internen Konsistenzen der Merkmale des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns wiesen groRteils akzeptable bis gute Werte auf. Lediglich die
interne Konsistenz der Skala Individualisierung war mit a = .64 etwas niedrig. Die
internen Konsistenzen der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur wiesen
gute bis sehr gute Werte auf und sind etwas hoher als die internen Konsistenzen
vorangegangener Studien (vgl. Anderman & Midgley, 2002; Midgley et al., 2000;
Murayama & Elliot, 2009; Urdan, 2004b).
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Die Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen des schi-
ler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns und der schiler/innen/perzipierten
Klassenzielstruktur zeigten unauffallige Werte.

Des Weiteren sind in Tabelle 18 die Intraklassenkorrelationen (ICC 1 und ICC 2,
vgl. Abschnitt 8.1.5) des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns und der
schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur wiedergegeben. Die Ergebnisse zur
Aufteilung der Merkmalsvarianzen auf Individual- und Klassenebene (/CC 1) zeigten,
dass bei nahezu allen erfassten Merkmalen des Unterrichtshandelns signifikant von
Null verschiedene Varianzen zwischen den Klassen zu beobachten waren. Diese
lassen auf systematische Klassenunterschiede schlieBen. Bemerkenswert grof} ist der
Anteil der Ebene-2-Varianz bei den beiden Merkmalen emotionale Wertschdtzung
und &ffentliche Notenbekanntgabe. Bei diesen beiden Merkmalen kann 21% bzw.
20% der Gesamtvarianz durch die Zugehorigkeit der Klasse erklart werden. Mittlere
Unterschiede zwischen den Klassen zeigten sich auch hinsichtlich der Merkmale
Klarheit, Interessantheit, Autonomieunterstiitzung und konstruktiver Umgang mit
Fehlern. Das Merkmal soziale Bezugsnorm von Lehrkrdften stellt eine Ausnahme dar,
denn bei diesem Merkmal waren keine signifikanten Klassenunterschiede zu
beobachten. Da in der Fachliteratur eine Anwendung von Mehrebenenanalysen nur
beim Vorliegen von substantiell von Null verschiedenen ICCs empfohlen wird, wird
das Merkmal schiler/innen/perzipierte soziale Bezugsnorm von Lehrkriften
aufgrund der nicht signifikanten ICC 1 bei den folgenden Mehrebenenanalysen
ausgeschieden (vgl. Christ & Schliiter, 2012; Hox, 2010; Snijders & Bosker, 1999).

In Bezug auf die schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur zeigten die
Intraklassenkorrelationen (ICC 1) — ahnlich wie in vorangegangenen Studien (z.B.
Kaplan, Gheen et al., 2002; Karabenick, 2004; Murayama & Elliot, 2009) — niedrige
Anteile der Ebene-2-Varianz (vgl. Tabelle 18). Dennoch traten fir die Lern- und
Anndherungsperformanzzielstruktur signifikant von Null verschiedene Varianzen
zwischen den Klassen auf. Fir die Vermeidungsperformanzzielstruktur zeigte sich
eine tendenziell signifikant von Null verschiedene Varianz zwischen den Klassen.
Deshalb wurden alle drei Dimensionen der schuler/innen/perzipierte Klassenziel-

struktur in die folgenden Mehrebenenanalysen mit aufgenommen.
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Wahrend die ICC 1 bei Schiler/innen/wahrnehmungen des Unterrichts die
Reliabilitdt der Einzelwahrnehmungen der Schiiler/innen angibt, ist die ICC 2 ein MaR
fur die Reliabilitat des Klassenmittelwertes der Schiiler/innen/wahrnehmung (Ludtke
et al., 2006, vgl. Abschnitt 8.1.5). Die /ICC 2 wiesen in Bezug auf die Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns mehrheitlich auf eine akzeptable
Reliabilitdt der aggregierten Schuler/innen/wahrnehmungen des Unterrichtshan-
delns hin (vgl. Lidtke et al., 2006). Hinsichtlich der individuellen und der soziale
Bezugsnorm von Lehrkraften sowie fir die Klassenzielstruktur zeigten sich jedoch
nicht-zufriedenstellende Werte (vgl. Tabelle 18). Mogliche Erklarungen sind, dass
einerseits diese Merkmale fir die Schiler/innen weniger gut beobachtbar sind als
die anderen Merkmale des Unterrichtshandelns (Clausen, 2002). Andererseits
werden die Schuler/innen/wahrnehmungen dieser Merkmale und der Zielstrukturen
moglicherweise, starker als anderer Merkmale, differentiell durch die individuelle
Bezugsnorm bzw. durch die selbstbezogenen Ziele von Schiiler/inne/n beeinflusst

(vgl. Urdan & Schoenfelder, 2006).

In Tabelle 19 sind die Interkorrelationen der Merkmale des schiiler/innen/-
perzipierten Unterrichtshandelns auf Klassen- und Schiiler/innen/ebene zusammen-
gefasst. Im Folgenden werden zunachst die Interkorrelationen der Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns erldutert. Im Anschluss daran
werden die Interkorrelationen der schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur

beschrieben.
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Tabelle 19
Bivariate Korrelationen der Merkmale des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns (Individual- und Klassenebene)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
(1) Strukturierung A40*  34*  45*%  39*% | 33* |18* 41* .33*%  34%  17* 20* -.05" .01 5% -01 -.04
(2) Klarheit .64%* .34*%  69* 51*  59* .04  57%* .59*  42*%  27*  15% -—13* -17%* .02 -09* -.16*
(3) Kognitive Aktivierung .54*  60* A4A0*  38*%  .33*  17*  29*%  27* .25% 22*%  17%* .02 .00 .10%* .01 -.05"
(4) Interessantheit .65* . 87*  55% .51* . 56% .15% 58*  52*% | 53* 25*  21* _06* -.05" .18* -05° -.05"
(5) Autonomieunterstitz. .68* .78* . 57*  73* A6*  14*%  49% A5*  42*%  25%  22*%  —-04 -.02 .09* -04 -.07*
(6) Kompetenzerlebenunt. .66* .82*  57* 78*% [72%* .10*  57* b51*  .38*  41* 21* -10* -.06* .07* .00 -.08*
(7) Individualisierung .03 .01 .06 .19° .15 .16 J13*  -04 .30* .06* .10* .24*% 31* A6* .15* .29*
(8) Emot. Wertschatzung .59%* 73*  .32%  75% 75% 71* .26%* .54*%  A7*  28%  21* -04 -.08% .15* —-02 -.06*
(9) Umgang mit Fehlern .56*  79*  44*  72*% 74*% 75% 13 72* 37* .26%  .21*  —-25% —32% —13* -24* -30*
(10) Kooperationsférderung  .40*  .50* .28* .60* .62* .51* .39* 58*  49* .18*  31* .01 .02 32%* .01 .06*
(11) Individ. Bezugsnorm 49* A8*  50*  42*  44*% 59* -—-07 .36* 57% 217 .15*  -10* -.03 .01 .08* —13*
(12) Heterogene Gruppier. .38* .35*%  .32*  40* .45* .38* 15 .43* .35*%  .62* 31* .00 -.04 .09* —-08* -.10*
(13) Offentl. Notenbekannt. -.10 -.11 .03 -03 .00 -10 .17 .00 -13 -.01 -24* -03 .34* 27* .18* .24*
(14) Offentl. neg. Feedback —.23* —-26* -03 -.16 -.09 -17 .26* -19° —-36* —02 -21' -06 .52* 34%  21*  38*
(15) Wettbewerbsforderung 12 .03 .06 .20" .09 .10  .38% .25*  —-01 .26* -.06 .19 .30* .25%* 27%* .35%*
(16) Soziale Bezugsnorm .07 -05 -07 .04 -04 -02 .10 .05 -21" -01 -04 .00 .29% .37* 27* .19*
(17) Homogene Gruppier. ~ —.22% —27* —24* —-09 -20° -19° .33* -03 -29* .09 -33* -18 .20° .45*% .48* .06

Anmerkungen. Werte oberhalb der Diagonale reprasentieren die Korrelationsmatrix der Individualebene. Ngyene 1 = 1447 Schiler/innen. Werte unterhalb der

Diagonale reprasentieren die Korrelationsmatrix der Klassenebene. Ngyene 2 = 84 Klassen. Angegeben sind jeweils die Pearson Produkt-Moment-

Korrelationen. Signifikanzniveau zweiseitig, “p < .10,* p < .05.
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Aufgrund der Ergebnisse vorangegangener Studie (z.B. Kunter et al., 2007,
Schoénbéchler, 2008; Steuer, 2014) und den Ausfihrungen in den Abschnitte 5.4 und
5.3.3 wurde zwischen den Merkmalen des schuler/innen/perzipierten Unterrichts-
handelns von Lehrkraften ein analoges Beziehungsgeflecht wie bei den Merkmalen
des selbstberichteten Unterrichtshandeln von Lehrkraften erwartet. Den
Erwartungen entsprechend zeigte sich auf Klassen- sowie auf Schiler/innen/ebene
(bis auf zwei Ausnahmen), dass die Merkmale eines lernzielférderlichen
Unterrichtshandelns (i.e. die Merkmale 1 bis 12; vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 5.4)
malRig bis stark positiv miteinander korrelierten. Analog dazu standen auch die
Merkmale eines performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns (i.e. die Merkmale
13 bis 17; vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 5.4) maRig bis stark positiv miteinander im
Zusammenhang. Des Weiteren, wie in Tabelle 19 zu entnehmen, zeigten sich
erwartungsgemaR zwischen den Merkmalen des lernzielforderlichen Unterrichts-
handelns und den Merkmalen des performanzzielforderlichen Unterrichtshandelns
viele nicht signifikante Korrelationen. Jedoch wurden auch viele signifikant negative
Zusammenhange zwischen den Merkmalen des lernzielférderlichen Unterrichtshan-
delns und den Merkmalen des performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns
deutlich.

Wie auch schon bei den Interkorrelationen der Merkmale des selbstberichte-
ten Unterrichtshandelns von Lehrkraften der Studie 1 (vgl. Tabelle 10 in
Abschnitt 8.2.1) zeigten sich in Bezug auf die Merkmale Individualisierung und
Wettbewerbsférderung unerwartete Ergebnisse: Das dem lernzielforderlichen
Unterrichtshandeln zugeordnete Merkmal Individualisierung stand nicht signifikant
oder nur schwach im Zusammenhang mit den anderen als lernzielforderlich
zugeordneten Merkmalen. Es korrelierte jedoch schwach positiv mit den als
performanzzielférderlich zugeordneten Merkmalen. Das Merkmal Wettbewerbsfoér-
derung zeigte zusatzlich zu den erwarteten Zusammenhangen mit Merkmalen eines
performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns auch viele schwach positive

Zusammenhange mit Merkmalen eines lernzielférderlichen Unterrichtshandelns.
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Ergebnisse in Tabelle 19 auf
Klassen- und auf Schuler/innen/ebene die erwarteten positiven Interkorrelationen
der Merkmale eines lernzielforderlichen Unterrichtshandelns sowie der Merkmale
eines performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns groRteils zeigten. Zuséatzlich
zeigten sich schwach negative Zusammenhange innerhalb der Merkmale eines
lernzielforderlichen Unterrichtshandelns. Demnach bestanden bei den Merkmalen
des schuler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf Klassen- und auf
Individualebene Uiberwiegend enge Zusammenhange zwischen den Merkmalen eines
lernzielférderlichen Unterrichtshandelns sowie zwischen den Merkmalen eines
performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns. Diese Ergebnisse stehen im
Einklang mit den Ergebnissen vorangegangener Studie (z.B. Clausen, 2002; Ditton &
Arnoldt, 2004). Sie werden als Hinweis auf eine Multikollinearitdt der Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns interpretiert. Deshalb wurden die
einzelnen Merkmale des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns vor den
Einbezug in die Mehrebenen-Pfadanalysen fir das Gesamtmodell vorweg auf
Klassen- und auf Individualebene zu Faktoren zweiter Ordnung zusammengefasst
wurden (siehe Abschnitt 9.2.2).

In Bezug auf die Interkorrelationen der schiiler/innen/perzipierten Klassenziel-
struktur zeigten sich auf Klassenebene maRig positive Zusammenhange zwischen der
Lernzielstruktur und der Anndherungsperformanzzielstruktur (r = .47, p < .05) sowie
der Anndherungs- und der Vermeidungsperformanzzielstruktur (r = .43, p < .05).
Zwischen der Lern- und Vermeidungsperformanzzielstruktur bestand kein
signifikanter Zusammenhang (r = —.16, p = .14). Auf Schiler/innen/ebene wurden
ebenfalls maRig positive Zusammenhdnge zwischen der Lernziel- und der
Anndherungsperformanzzielstruktur (r = .50, p < .05) sowie der Anndherungs- und
der Vermeidungsperformanzzielstruktur (r = .46, p < .05) deutlich. Zusatzlich
korrelierte auf Schiler/innen/ebene die Lernzielstruktur schwach positiv mit der
Vermeidungsperformanzzielstruktur (r = .10, p < .05). Diese Ergebnisse stehen im
Einklang mit den Ergebnissen vorangegangener Studien (vgl. Finsterwald et al., 2009;

Karabenick, 2004; Murayama & Elliot, 2009).
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9.2.2 Dimensionen des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns

Wie in Abschnitt 9.2.1 dargestellt, bestanden bei den Merkmalen des schi-
ler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf Klassen- und auf Individualebene
Uberwiegend enge Zusammenhidnge zwischen den als lernzielférderlich
zugeordneten Merkmalen des Unterrichtshandelns sowie zwischen den als
performanzzielforderlich zugeordneten Merkmale des Unterrichtshandelns (vgl.
Tabelle 1). Das entspricht den Ergebnissen vorangegangener Untersuchungen (z.B.
Clausen, 2002; Ditton & Arnoldt, 2004). Deswegen war es fiir die weiteren Analysen
erforderlich, die einzelnen Merkmale des schuler/innen/perzipierten Unterrichts-
handelns auf Klassen- und auf Individualebene zu Faktoren zweiter Ordnung
zusammenzufassen: Einerseits um die Anzahl der Pradiktoren fiir die folgenden
Mehrebenen-Pfadanalysen zu reduzieren, andererseits um die Multikollinearitat
zwischen den Merkmalen des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von
Lehrkraften zu bericksichtigen (vgl. Ditton & Arnoldt, 2004; Meece, Herman &
McCombs, 2003).

Da nur wenige theoretische Vorannahmen zur faktoriellen Struktur der
Indikatorvariablen auf Individual- und Klassenebene vorlagen, wurde eine
explorative Zwei-Ebenen-Faktorenanalyse (vgl. Abschnitt 9.1.5) in Mplus
durchgefiihrt (vgl. Christ & Schliter, 2012; Muthén & Muthén, 2012). Die
Faktorenstruktur von 16 Merkmalen des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshan-
delns (d.h. ohne das Merkmal soziale Bezugsnorm, vgl. Abschnitt 9.2.1) wurde auf
Individual- und Klassenebene untersucht. Die Standardeinstellungen, ML-Schatzer
und Geomin-Rotation, wurden beibehalten (Muthén & Muthén, 2012). Der
Eigenwertverlauf zeigte auf der Individualebene zwei Hauptkomponenten mit
Eigenwert >1 (4.653, 2.532) und legte somit eine Zwei-Faktoren-Losung auf der
Individualebene nahe. Auf der Klassenebene wurde auch fiir drei Hauptkomponen-
ten ein Wert > 1 ausgewiesen (7.605, 2.813, 1.343). In der Folge wurden die XZ—
Statistiken und die Modell-Fit-Indizes der ein- und zweifaktoriellen Losungen auf der
Individualebene sowie der ein-, zwei- und dreifaktoriellen Losungen auf der

Klassenebene betrachtet (siehe Tabelle 20).
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Tabelle 20
Modell-Fit-Indizes der Explorativen Zwei-Ebenen-Faktorenanalysen der Merkmale des
schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften

Faktoren-
anzahl SRMR
Modell E1 E2 df N CFl  RMSEA El E2 AIC
(a) 1 1 208 2327.5* 0.70 0.08 0.11 0.15 50507.26
(b) 1 2 193  2205.5* 0.72 0.09 0.11 0.10 50415.26
(c) 1 3 179 2167.1* 0.72 0.09 0.11 0.09 50404.95
(d) 2 1 193 684.7* 0.93 0.04 0.03 0.15 48894.53
(e) 2 2 178 617.7* 0.94 0.04 0.03 0.09 48857.48

(f) 2 3 164 586.4* 0.94 0.04 0.03 0.07 48854.20

Anmerkungen. Ngpene 1 = 1447 Schiller/innen aus Nepene 2 = 84 Klassen. E1 = Ebene 1
(Individualebene), E2 = Ebene 2 (Klassenebene). * p < .05.

Der XZ-Test war fiur alle Modelle signifikant. Dies ist nicht zwingend als schlechter
Modellfit zu interpretieren, da der XZ—Test fur die StichprobengroRe sensitiv ist und
bei groRen Stichproben haufig signifikant wird (Bihner, 2011; Steuer, 2014). Deshalb
empfehlen Christ und Schliiter (2012) die Xz—Statistik nicht zur Modellevaluation zu
verwenden. Hinsichtlich der faktoriellen Struktur auf der Individualebene waren die
Modell-Fit-Indizes der einfaktoriellen Losungen (a), (b) und (c) nicht zufriedenstel-
lend. Hingegen erreichten die Modell-Fit-Indizes fir die zweifaktoriellen Losungen
auf der Individualebene (d), (e) und (f) gute Werte (siehe Tabelle 20). Deshalb wurde
vorlaufig die zweifaktorielle Losung auf der Individualebene beibehalten, um die
faktorielle Struktur auf der Klassenebene genauer zu betrachten. Die Modell-Fit-
Indizes erreichten fiir die ein-, zwei- und auch fiir die dreifaktorielle Struktur auf der
Klassenebene eine gute Datenanpassung, wobei die Xz—Statistiken und die Modell-
Fit-Indizes mit steigender Faktoranzahl auf der Klassenebene eine bessere
Datenanpassung anzeigten. Dies lieB zundchst eine Drei-Faktoren-Losung auf der
Klassenebene als geeignet erscheinen. Jedoch war das Ladungsmuster der
dreifaktoriellen Losung auf der Klassenebene nicht sinnvoll zu interpretieren.

Die Zwei-Faktoren-Losung auf der Klassenebene hingegen war eindeutig zu
interpretieren. Deshalb wurde die Zwei-Faktoren-Losung auf der Klassenebene
angenommen mit folgender Begriindung: Die Anzahl der bedeutsamen Faktoren

nach dem Eigenwertkriterium wird meist Uberschatzt (Bortz, 2005). AuRerdem
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macht es, unabhdngig von den gewahlten Extraktionskriterien, keinen Sinn eine
bestimmte Anzahl von Faktoren zu extrahieren, die inhaltlich nicht plausibel
interpretierbar ist (Bihner, 2011). Auf der Individualebene war das Ladungsmuster
der zweifaktoriellen Lésung ebenfalls eindeutig zu interpretieren. Demnach war die
Zwei-Faktoren-Struktur, die auf der Individualebene gefunden wurde, auch auf der
Klassenebene, d.h. in der geteilten Wahrnehmung der Schiler/innen, wieder zu
finden. Deshalb wurde das Zwei-Ebenel-zwei-Ebene2-Modell angenommen, weil
dieses als das angemessenere Modell interpretiert wurde. In Tabelle 21 ist das

Ladungsmuster des Zwei-Ebenel-zwei-Ebene2-Modells dargestellt.

Tabelle 21

Ladungsstruktur (Geomin-Rotation) des Zwei-Ebenel-zwei-Ebene2-Modells

Merkmale des schiiler/- Ladungen auf der Ladungen auf der

innen/perzipierten Individualebene Klassenebene

Unterrichtshandelns Faktor1  Faktor2  Faktor1  Faktor2

(1) Strukturierung .52%* 79%*

(2) Klarheit 73%* .95*

(3) Kognitive Aktivierung 46* .62* —.32%*

(4) Interessantheit 79%* .94*

(5) Autonomieunterstiitzung .60* 92%*

(6) Unterstiitzung des . 93
Kompetenzerlebens

(7) Individualisierung® .59* .61%*

(8) Emotionale Wertschatzung J1* .89*

(9) Konstruktiver Umgang mit Fehlern .60* —.44* .89*

(10) Kooperationsforderung .65%* .67% .38*

(11) Individuelle Bezugsnorm .36%* .57%* —.63*

(12) Heterogene Gruppierung .28* .57*

(13) Offentliche Notenbekanntgabe AT* .29%*

(14) Offentliches negatives Feedback .60* .38%*

(15) Wettbewerbsférderung .67* .61%*

(17) Homogene Gruppierung® .53* .82%*

Anmerkungen. Nepene 1 = 1447 Schiler/innen aus Nepene 2 = 84 Klassen. Es wurden nur
substanzielle Ladungen (> .30) in die Tabelle aufgenommen. Ausnahmen stellen
geringere erwartungskonforme Ladungen dar. * p < .05.

® Bei genauerer Betrachtung der Operationalisierung handelt es sich hierbei um
leistungsbezogene Individualisierung (vgl. Abschnitt 9.1.3).

® (16) Soziale Bezugsnorm wurde aufgrund der nicht signifikanten ICC 1
ausgeschieden (vgl. Abschnitt 9.2.1).
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Wie in Tabelle 21 zu erkennen, zeigte sich auf Individualebene, dass (bis auf die
Ausnahme des Merkmales Individualisierung, mehr dazu siehe unten) alle als
lernzielférderlich zugeordneten Merkmale des Unterrichtshandelns (vgl. Tabelle 1)
maRig bis hoch auf den Faktor 1 luden und alle als performanzzielférderlich
zugeordneten Merkmale des Unterrichtshandelns (vgl. Tabelle 1) maRig bis hoch auf
den Faktor 2. Deshalb wurde in Anlehnung an Ames (1992a, 1992b) sowie Kaplan
und Maehr (2007), der erste Faktor auf Individualebene Schiiler/innen/perzipiertes
lernzielférderliches Unterrichtshandeln von Lehrkréften und der zweite Faktor auf
Individualebene Schiiler/innen/perzipiertes performanzzielférderliches Unterrichts-
handeln von Lehrkréften benannt (vgl. Abschnitt 5.4). Da die Ladungen auf
Klassenebene sehr dhnlich derer auf Individualebene waren, wurden die Faktoren
auf Klassenebene analog zu den Faktoren auf Individualebene benannt. Der erste
Faktor auf Klassenebene wurde demnach Geteilte Schiiler/innen/wahrnehmung des
lernzielférderlichen Unterrichtshandeln von Lehrkriften genannt und der zweite
Faktor auf der Klassenebene Geteilte Schiiler/innen/wahrnehmung des performanz-
zielférderlichen Unterrichtshandeln von Lehrkrdften.

Unerwartet waren die hohen, positiven Ladungen des Merkmales Individuali-
sierung auf den zweiten Faktor (i.e. performanzzielforderliches Unterrichtshandeln)
auf Individual- und Klassenebene (siehe Tabelle 21). Denn eine Individualisierung des
Unterrichts wird in der bisherigen Zielorientierungsforschung (z.B. Ames, 1992a,
1992¢; Kaplan & Maehr, 2007; Schunk et al., 2008) als lernzielférderliches Merkmal
des Unterrichtshandelns von Lehrkraften gefordert (vgl. Abschnitt 5.3.1).
Theoriegeleitet war die Individualisierung des Unterrichts dem lernzielférderlichen
Unterrichtshandeln von Lehrkraften zugeordnet worden (vgl. Abschnitt 5.4). Bei
genauerer Betrachtung der Operationalisierung des Merkmales ist erkennbar, dass
eine leistungsbezogene Individualisierung des Unterrichts erfasst wurde (vgl.
Abschnitt 9.1.3). Eine leistungsbezogene Individualisierung (z.B. leistungsstarke
Schiler/innen erhalten zusatzliche Aufgaben) férdert moglicherweise die
Schuler/innen/wahrnehmung eines performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns,
weil dadurch ein sozialer Vergleich der Leistung von Schuler/inne/n und eine
Unterscheidung zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiler/inne/n

sichtbar wird (vgl. Anderman et al.,, 2002). Dies steht im Einklang mit den
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Ergebnissen von Gruehn (2000). Demnach hatte eine schiler/innen/perzipierte
Verwendung binnendifferenzierende Malknahmen eine erwartungswidrige negative
Wirkung auf die Leistung von Schiiler/inne/n (Gruehn, 2000). Dieser Argumentation
folgend wurde das Merkmal schiiler/innen/perzipierte leistungsbezogene Individua-
lisierung den empirischen Ergebnissen der explorativen Zwei-Ebenen-Faktoren-
analyse entsprechend dem schiler/innen/perzipierten performanzzielférderlichen
Unterrichtshandeln zugeordnet. Des Weiteren zeigten sich vereinzelt Querladungen
der Merkmale eines lernzielforderlichen Unterrichtshandelns auf den Faktor perfor-
manzzielforderliches Unterrichtshandeln (siehe Tabelle 21). Diese konnten jedoch als
unauffallig interpretiert werden und wurden deshalb nicht weiter beachtet.

Im Folgenden werden in Tabelle 22 die Mittelwerte (M), Standardabwei-
chungen (SD) und Intraklassenkorrelationen (ICC1 und ICC2) fiur die zwei
Dimensionen des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns wiedergegeben.

Diese zeigten zufriedenstellende Werte.

Tabelle 22

Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD) und Intraklassenkorrelationen (ICC 1,
ICC 2) der Dimensionen des perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften
Dimensionen des schiiler/innen/- M SD IcCc1 ICC2

perzipierten Unterrichtshandelns

El E2
von Lehrkrdften
Lernzielforderliches
. 3.74 0.52 0.28 21% .82
Unterrichtshandeln
Performanzzielforderliches
2.45 0.64 0.28 14%* .74

Unterrichtshandeln

Anmerkungen. N = 1447 Schiiler/innen/ aus 84 Klassen. E1 = Ebene 1 (Individual-
ebene), E2 = Ebene 2 (Klassenebene). * p < .05.

Zwischen den zwei Dimensionen des schiiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns
zeigte sich ein schwach negativer Zusammenhang auf Individualebene (r=-.09,
p < .05) sowie auf Klassenebene (r=-.15, p < .05). Dieses Ergebnis steht im Einklang
mit den Ergebnissen vorangegangener Untersuchungen des schiler/innen/-
perzipierten lern- und performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns (vgl.
Anderman & Midgley, 1997; Anderman et al., 2001; Midgley & Urdan, 2001; Ryan et
al., 1998; Young, 1997).
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9.2.3 Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die schiiler/innen/-

bezogenen Lehrkraftziele (Fragestellung 3)

Zur statistischen Analyse der einfachen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele
auf die schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele wurden multiple (lineare)
Regressionsanalysen durchgefiihrt. Flr eine bessere Vergleichbarkeit der Ergebnisse
mit den Ergebnissen nachfolgender Analysen (z.B. Abschnitt 9.2.4) wurden multiple
Regressionsanalysen in Mplus (Muthén & Muthén, 2012) durchgefiihrt. Wie auch in
Studie 1 wurden vorab alle Variablen z-standardisiert, um eine Interpretation der
Regressionskoeffizienten zu erleichtern. Auf diese Weise kdnnen bei Mehrebenen-
Regressionsanalysen (z.B. Abschnitt 9.2.4) die Koeffizienten der festen Effekte (fixed
effects) wie standardisierten Koeffizienten B einer herkdmmlichen Regressionsanaly-
se interpretiert werden (Dresel et al., 2013; Finsterwald et al., 2009). Des Weiteren
wurden die Mittelwerte der Pradiktoren (i.e. selbstbezogene Lehrkraftziele) auf Null
und die Varianzen der Pradiktoren auf eins fixiert, um Freiheitsgrade zu sparen (vgl.
Geiser, 2011). Zusatzlich wurden die Interkorrelationen der Pradiktoren geschatzt
und berticksichtigt (vgl. Christ & Schliter, 2012; Geiser, 2011). Die beiden
Dimensionen der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (Lernziele und
Performanzziele) wurden jeweils gesondert als abhadngige Variable (Y) in das Modell
eingefiigt. Die vier Arten der selbstbezogenen Lehrkraftziele wurden als Pradiktoren
simultan in die Analysen mitaufgenommen. Im Folgenden wird die Formel der

multiplen linearen Regression wiedergegeben?:

Ebene 2: Y=Bo+B1:LZ+ B, AZ+B3-VZ+Bs-AV+u

Wie in Abschnitt 6.3 ausgefiihrt, wurden in Anlehnung an die Funktionalitdtshypo-
these positive Effekte zwischen korrespondierenden Dimensionen (selbstbezogenen
Lernziele auf schiler/innen/bezogene Lernziele sowie selbstbezogenen
Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele auf schiler/innen/bezogene

Performanzziele) erwartet (Hypothese 3a). Des Weiteren wurden in Anlehnung an

22 LZ = Lernziele, AZ = Anndherungsperformanzziele, VZ = Vermeidungsperformanzziele, AV =
Arbeitsvermeidungsziele
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die Funktionalitatshypothese auch Zusammenhdnge zwischen nicht-korrespon-
dierenden Dimensionen (z.B. selbstbezogenen Lernziele auf schiiler/innen/bezogene
Performanzziele) erwartet. Fiir die nicht-korrespondierenden Zusammenhéange
wurden keine spezifischen Annahmen in Bezug auf die Richtung der Zusammenhan-
ge erstellt (Hypothese 3b). In Tabelle 23 sind die Ergebnisse der multiplen

Regressionsanalysen dargestellt, welche nachfolgend beschrieben werden.

Tabelle 23
Ergebnisse der multiplen Regressionsanalysen von schiiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele

Schiler/innen/- Schiler/innen/bezogene
Pradiktoren bezogene Lernziele Performanzziele
Lernziele .24* (\11) .08 (.10)
Annaherungsperformanzziele .10 (.10) A5% (111)
Vermeidungsperformanzziele -.07 (.10) .03 (.09)
Arbeitsvermeidungsziele -.13(.10) 12 (.11)
R%evene2 .08 .26

Anmerkungen. N = 84 Lehrkrafte. Dargestellt sind die standardisierten Regressions-
koeffizienten (B) und Standardfehler (in Klammer). R%cene2 = Aufgeklarte Varianz auf
der Lehrkraftebene. Signifikanzniveau bei den Effekten korrespondierender
Dimensionen einseitig, Signifikanzniveau bei den Effekten nicht-korrespondierenden
Dimensionen zweiseitig, " p < .10, * p < .05.

Wie in Tabelle 23 zu sehen, zeigte sich erwartungsgemal} (vgl. Hypothese 3a) ein
positiver Zusammenhang zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen Lernzielen
von Lehrkraften. Im Unterschied zu den Ergebnissen der Studie von Daniels et al.
(2012), die einen starken Zusammenhang zwischen der selbst- und schi-
ler/innen/bezogenen Lernzielen zeigten, zeigte sich in der vorliegenden Studie nur
ein schwacher Zusammenhang. Ein stark positiver Zusammenhang zeigte sich
hingegen erwartungsgemal zwischen selbstbezogenen Anndherungsperformanzzie-
len und den schiiler/innen/bezogenen Performanzziele (siehe Tabelle 23). Jedoch
wurde kein signifikanter Zusammenhang zwischen den korrespondierenden
Dimensionen, selbstbezogenen Vermeidungsperformanzziele und schiler/innen/-
bezogenen Performanzziele, sichtbar.

Des Weiteren zeigten sich entgegen den Erwartungen (vgl. Hypothese 3b)

keine  signifikanten =~ Zusammenhdnge  zwischen  nicht-korrespondierenden
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Dimensionen, wie beispielsweise zwischen der selbstbezogenen Lernzielen und den
schiler/innen/bezogenen Performanzzielen von Lehrkraften (vgl. Daniels et al.,
2012). Moglicherweise konnen die Annahmen der Funktionalitdtsanalyse, welche
von Bezug auf die Funktionalitdt des Unterrichtshandels von Lehrkraften fir die
selbstbezogenen Lehrkraftziele gemacht wurden (vgl. Dresel et al., 2013), nicht auf
die Beziehung der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele mit den selbstbezogenen
Lehrkraftziele (ibertragen werden. Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit stehen
also im Einklang mit den Annahmen einer Generalisierungshypothese, wonach
Lehrkrafte die Lernziele, die sie flr sich selbst verfolgen, auch bei ihren
Schiler/inne/n Lernziele forcieren bzw. wenn Lehrkrifte selbstbezogene
Performanzziele aufweisen, dann auch fir ihre Schiler/innen Performanzziele

anstreben (vgl. Dresel et al., 2013).

9.2.4 Effekte der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf das

Unterrichtshandeln (Fragestellung 4)

Zur statistischen Analyse der einfachen Effekte der schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele auf das schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln wurden
Mehrebenen-Regressionsanalysen in Mplus (Muthén & Muthén, 2012) durchgefiihrt
(vgl. Abschnitt 8.1.5). Wie schon bei den vorangegangenen Analysen (vgl.
Abschnitt 9.2.3) wurden alle Variablen zuvor z-standardisiert, um bei Mehrebenen-
Regressionsanalysen die Koeffizienten der festen Effekte (fixed effects) wie
standardisierte  Koeffizienten [ einer herkdmmlichen Regressionsanalyse
interpretieren zu konnen (Dresel et al.,, 2013; Finsterwald et al., 2009). Um
Freiheitsgrade zu sparen, wurden die Mittelwerte der Pradiktoren (i.e. schuler/-
innen/bezogene Lehrkraftziele) auf Null und die Varianzen der Pradiktoren auf eins
fixiert (vgl. Geiser, 2011). Die Merkmale des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns (z.B. schiler/innen/perzipierte Strukturierung des Unterrichts)
wurden jeweils gesondert als abhangige Variable (Yij) in das Modell eingefiigt. Die
zwei Dimensionen der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (Lernziele und
Performanzziele) wurden als Ebene-2-Pradiktoren simultan in die Analysen

mitaufgenommen. Die Korrelation zwischen schiler/innen/bezogenen Lern- und
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Performanzzielen wurde zusatzlich geschatzt und berlcksichtigt (vgl. Christ &
Schliter, 2012; Geiser, 2011).

In diesem Modell liegt der Fokus auf der Erklarung von Mittelwertunter-
schieden zwischen den Klassen durch Ebene-2-Variablen. Deshalb wird als Means-as-
Outcomes-Modell bezeichnet (Luke, 2004, zitiert nach Geiser, 2011, S. 217). Im
Folgenden wird das Means-as-Outcomes-Modell (vgl. Abschnitt 8.1.5) fir die
einfachen Effekte der schuler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf das schiler/-

innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften wiedergegeben®:

Ebene 1: Y= By + rj

Ebene 2: Boj = Yoo + Vo1 * SChLZ + yo; * SChPZ + uyg;

Basierend auf den Ausfiihrungen des Abschnitt 5.6 und den dort berichteten
empirischen Befunden wurden positive Zusammenhange zwischen korrespondie-
renden Dimensionen der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und Merkmalen
des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandeln erwartet (Hypothese 4a).
Zusatzlich wurden in Anlehnung an die Funktionalitatshypothese auch Zusammen-
hinge zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen der schuler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele und Merkmalen des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns erwartet. Fir die nicht-korrespondierenden Zusammenhange
wurden keine spezifischen Annahmen in Bezug auf die Richtung der Zusammenhan-

ge erstellt (Hypothese 4b).

Die Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-Modelle) von
den Merkmalen des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf die
schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele sind in Tabelle 24 und Tabelle 25

zusammengefasst.

23 schlLZ = schiler/innen/bezogene Lernziele, schPZ = schiiler/innen/bezogene Performanzziele
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Tabelle 24

Erster Teil der Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-Modelle) von den Merkmalen des schiiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns auf die schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

. Autonomie- Unterstitz. des o Emotionale
Struktu- . Kognitive Interes- Individua-
] Klarheit e . unter- Kompetenz- . Wert-
.y rierung Aktivierung santheit . lisierung .

Pradiktoren stitzung erlebens schatzung
Lernziele .26% (.13) .26% (.13) .09 (.14) .12 (.13) .36%(.12) .32%(.12) —-.03(.16) 29% (.13)
Performanzziele  —-.12(.14) -22"(.12) -.11(.17) -.25*(.12) -.237(.13) -.31%(.13) -14(.13) -.34*(.11)
R chenca .07 .09 .02 .06 .14 .15 .02 .15

Anmerkungen. Nepene 1 = 1447 Schiler/innen. Nepene 2 = 84 Lehrkrafte. Dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (y) und
Standardfehler (in Klammer). R%epenc2= Aufgeklarte Varianz auf der Klassenebene. Signifikanzniveau bei den Effekten korrespondierender
Merkmale einseitig, Signifikanzniveau bei den Effekten nicht-korrespondierenden Merkmale zweiseitig, * p < .10, * p < .05.

Tabelle 25

Zweiter Teil der Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Means-as-Outcomes-Modelle) von den Merkmalen des schiiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns auf die schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele

Konstruktiver ~ Koopera- . Offentliche Offentliches ~ Wettbe-
. . Individuelle Heterogene . Homogene
Umgang mit tions- Bezugsnorm  Grubpierun Notenbe- negatives werbs- Grubpierun
zu uppieru uppieru
Pradiktoren Fehlern forderung & PP & kanntgabe Feedback  forderung PP &
Lernziele .25% (\13) .14 (.14) .33%(.17) .18 (.15) -.14(.12) -.10(.14) -.04(.13) -.26* (.12)
Performanzziele -.22(.14) —.24* (.11) —-.04 (.15) —-.20(.19) .16 (.21) 247 (.17) -.13(.14) .01 (.13)
R chenca .08 .06 .10 .06 .03 .06 .02 .07

Anmerkungen. Nepene 1 = 1447 Schiler/innen. Nepene 2 = 84 Lehrkrafte. Dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (y) und
Standardfehler (in Klammer). R%epenc2 = Aufgeklérte Varianz auf der Klassenebene. Signifikanzniveau bei den Effekten korrespondierender
Merkmale einseitig, Signifikanzniveau bei den Effekten nicht-korrespondierenden Merkmale zweiseitig, * p < .10, * p < .05.
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Wie in den Tabelle 24 und Tabelle 25 zu sehen, zeigten sich erwartungsgemaf (vgl.
Hypothese 4a) positive Effekte der schiler/innen/bezogenen Lernziele auf
lernzielforderliche Merkmale (Strukturierung, Klarheit, Autonomieunterstiitzung,
Unterstlitzung des Kompetenzerlebens, Emotionale Wertschatzung, konstruktiver
Umgang mit Fehlern und individuelle Bezugsnorm). In Bezug auf die schiiler/innen/-
bezogenen Performanzziele zeigte sich lediglich ein erwartungskonformer
tendenziell signifikant positiver Effekt auf das performanzzielférderliche Merkmal,
offentliches negatives Feedback im Unterricht. Diese Effekte der schiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele auf korrespondierende Merkmale des schiler/innen/-
perzipierten Unterrichthandels stehen im Einklang mit den Ergebnissen
vorangegangener Studien (vgl. Buck et al., 1992; Midgley et al., 1995).

Im Hinblick auf die Effekte der schiler/innen/bezogenen Ziele von Lehrkraf-
ten auf nicht-korrespondierende Merkmale des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns von Lehrkrdften (vgl. Hypothese 4b) zeigten sich signifikant
negative Zusammenhange zwischen den schiiler/innen/bezogenen Performanzzielen
und den lernzielforderlichen Merkmalen, Klarheit, Interessantheit, Autonomieunter-
stitzung, Unterstitzung des Kompetenzerlebens, emotionale Wertschatzung und
Kooperationsforderung im Unterricht (siehe Tabelle 24 und Tabelle 25). Des
Weiteren war ein negativer Zusammenhang zwischen den schiler/innen/bezogenen
Lernziele und dem performanzzielférderlichen Merkmal homogene Gruppierung im
Unterricht erkennbar (siehe Tabelle 25). Im Unterschied zu vorangegangenen
Studien (Buck et al., 1992; Midgley et al., 1995) waren die Zusammenhange zwischen
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und nicht-korrespondierende Merkmalen
des Unterrichtshandelns signifikant. Diese signifikanten Zusammenhange zwischen
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und nicht-korrespondierende Merkmalen
des Unterrichtshandelns kénnen mittels Funktionalitdtshypothese erklart werden
(siehe Abschnitt 6.2). Beispielsweise konnte lernzielférderliches Unterrichtshandeln,
wie Kooperationsforderung, emotionale Wertschatzung der Schiler/innen, etc. fur
Lehrkréfte, die schiiler/innen/bezogene Performanzziele verfolgen, wenig funktional
sein und wirde demnach weniger bis gar nicht von Lehrkrdften mit schi-

ler/innen/bezogene Performanzziele eingesetzt werden.

195



Studie 2

9.2.5 Effekte des Unterrichtshandelns auf die perzipierte Klassenzielstruktur

(Fragestellung 5)

Zur statistischen Analyse der einfachen Effekte des schiler/innen/perzipierte
Unterrichtshandelns  von  Lehrkraften auf die schiler/innen/perzipierte
Klassenzielstruktur wurden Mehrebenen-Regressionsanalysen in Mplus (Muthén &
Muthén, 2012) durchgefiihrt (vgl. Abschnitt 9.1.5). Wie schon bei den vorangegan-
genen Analysen wurden alle Variablen zuvor z-standardisiert, um bei Mehrebenen-
Regressionsanalysen die Koeffizienten der festen Effekte (fixed effects) wie
standardisierten  Koeffizienten [3 einer herkdmmlichen Regressionsanalyse
interpretieren zu kénnen (Dresel et al.,, 2013; Finsterwald et al., 2009). Um
Freiheitsgrade zu sparen, wurden auf Ebene 2 die Mittelwerte der Pradiktoren (z.B.
schiler/innen/perzipierte Strukturierung) auf Null und die Varianzen der Pradiktoren
auf eins fixiert (vgl. Geiser, 2011). Die drei Dimensionen der schuler/innen/-
perzipierten Klassenzielstruktur (z.B. schuler/innen/perzipierte Lernzielstruktur)
wurden jeweils gesondert als abhangige Variable (Yij) in das Modell eingefligt. Fiir
jede der drei abhidngigen Variablen (Lernzielstruktur, Anndherungs- und
Vermeidungsperformanzzielstruktur) wurde pro Merkmal des schiler/innen/-
perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkrédften (z.B. schiler/innen/perzipierte
Strukturierung des Unterrichts) eine eigene Mehrebenen-Regressionsanalyse
durchgefiihrt. Ein analoges Regressionsmodell mit simultan allen Pradiktoren je
abhangiger Variable, wie in vorangegangenen Abschnitten, war in diesem Fall nicht
moglich, weil simultan 16 Pradiktoren, inkl. der Beriicksichtigung der Interkorrelatio-
nen, zu viele Parameter fir die vorhandene StichprobengrofRe beinhalteten. Die
Regressionsanalysen der einzelnen Pradiktoren auf die abhangige Variable konnten
nur simultan auf Ebene 2 und Ebene 1 durchgefihrt werden.

Ein allgemeines Modell dieser Mehrebenen-Regression ist in Abschnitt 9.1.5
dargestellt. Im Folgenden wird als Beispiel das Modell der Mehrebenen-Regression
fur die Vorhersage der schiler/innen/perzipierten Lernzielstruktur durch die

schiiler/innen/perzipierte Strukturierung im Unterricht wiedergegeben:
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Ebene 1: Lernzielstruktur = Bo; + B4; + Strukturierung + r;;
Ebene 2: Boj = Yoo + Vo1 - Strukturierung + ug;

Blj =VY10

Wie in Abschnitt 6.3 erldutert, wurden zwischen korrespondierenden Merkmalen
des Unterrichtshandelns und den Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruktur
positive Zusammenhange erwartet (Hypothese 5a). Des Weiteren wurde zwischen
nicht-korrespondierenden  Merkmalen des Unterrichtshandelns und den
Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruktur negative Zusammenhange
erwartet (Hypothese 5b). Effekte eines schiler/innen/perzipierten Unterrichtshan-
delns auf die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur wurden auf Klassenebene
erwartet. Des Weiteren wurden auf Schiler/innen/ebene analoge, jedoch schwéacher
Effekte des Unterrichtshandelns von Lehrkraften auf die Klassenzielstruktur erwartet

(vgl. Abschnitt 5.3.3).

Wie in Tabelle 26 zu sehen, zeigten sich auf Klassenebene erwartungsgemal (vgl.
Hypothese 5a) viele positive Effekte der lernzielférderlichen Merkmale des
Unterrichtshandelns auf die Lernzielstruktur. Des Weiteren wurden einige
erwartungskonforme positive Effekte der performanzzielférderlichen Merkmale des
Unterrichtshandelns auf die Vermeidungsperformanzzielstruktur sichtbar (vgl.
Hypothese 5a).

In Bezug auf die lernzielférderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns
zeigten sich viele negative Effekte auf die Vermeidungsperformanzzielstruktur.
Zudem wurden einige erwartungskonforme negative Effekte der performanz-
zielforderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns auf die Lernzielstruktur deutlich
(vgl. Hypothese 5b). Uberraschenderweise zeigten sich jedoch auf Klassenebene
keinerlei signifikante Zusammenhidnge zwischen den schiler/innen/perzipierten
Merkmalen des Unterrichtshandelns und der schiler/innen/perzipierten

Anndherungsperformanzzielstruktur.
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Tabelle 26

Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Ebene 2) von der perzipierten
Klassenzielstruktur auf die Merkmale des Unterrichtshandelns

. Anndherungs- Vermeidungs-
Lernziel- 5 5 5
R performanz- R performanz- R
. struktur ] )
Pradiktoren zielstruktur zielstruktur
(1) Strukturierung .67*(.13) .45 -.13(.22) .02 —.60* (.29) .36
(2) Klarheit .81*%(.08) .67 .22 (.20) .05 —.39% (.23) .15
3) Kognitive
(3) Kognit 73*(12) 53 .10(22) .01  —42%(23) .17
Aktivierung
(4) Interessantheit .66* (.10) .43 .23 (.21) .05 —.21(.26) .04
5) Autonomie-
) . .72* (.10) .52 —-.09 (.21) .01 —-.58* (.23) .33
unterstutzung
(6) Unterstiitz. d.
Kompetenz- .79* (.08) .62 .20 (.21) .04 —.41%* (.23) 17
erlebens
(7) Individua-
. -.05(.17) .00 —-.08 (.24) .01 —-.20(.23) .04
lisierung
8) Emot. Wert-
®) . .56%(.12) .31 .16 (.22) .03 -.27"(.20) .07
schatzung
(9) Konstruktiver
Umgang mit .74* (.09) .55 .06 (.21) .00 —.69% (.18) A48
Fehlern
10) Kooperations-
(10) . P 33*(.15) .11 -.13(.23) .02 —.42%* (.23) 17
foderung
(11) Individuelle
95%(.13) .91 .37 (.29) 12 —.78* (.34) .61
Bezugsnorm
12) Heterogene
12) ‘g .64*(.18) .41 11 (.27) .01 —.61* (.24) .37
Gruppierung
(13) Offentl. Noten-
-.18(.26) .03 .01 (.22) .00 .12 (.18) .01
bekanntgabe
14) Offentl. neg.
(14) 8 -327(.23) .13 —-.15 (.24) .02 .66* (.21) 44
Feedback
15) Wettbewerbs-
( )_. -.23(.21) .05 .05 (.23) .00 37*(.17) 14
forderung
17) Homogene
17) & —-.63*(.14) .40 -.21(.30) .05 A42%(.21) 17

Gruppierung®

Anmerkungen. Nepene 2 = 84 Klassen. Dargestellt sind die standardisierten
Regressionskoeffizienten (y) und Standardfehler (in Klammer). R’= Aufgeklarte
Varianz auf der Klassenebene. Signifikanzniveau einseitig, " p < .10, * p < .05.

% (16) Soziale Bezugsnorm wurde aufgrund der nicht signifikanten /CC 1

ausgeschieden (vgl. Abschnitt 9.2.1).
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Tabelle 27
Ergebnisse der Zwei-Ebenen-Regressionen (Ebene 1) von der perzipierten
Klassenzielstruktur auf die Merkmale des Unterrichtshandelns

. Anndherungs- Vermeidungs-
Lernziel- 5 5 5
R performanz- R performanz- R
o struktur ] )

Pradiktoren zielstruktur zielstruktur

(1) Strukturierung .30*(.03) .09 .17* (.03) .03 .06 (.03) .00

(2) Klarheit .39%(.03) .15 .11* (.03) .01 —-.02(.03) .00

3) Kognitive

(3) Kog L .29% (.04) .08 .14* (.03) .02 .01 (.04) .00
Aktivierung

(4) Interessantheit A2%(.02) .17 .17* (.03) .03 .05 (.03) .00

5) Autonomie-

) . 33*%(.03) .11 .12*(.03) .01 —-.03(.03) .00
unterstutzung

(6) Unterstiitz. d.
Kompetenz- 43*% (.03) .18 .19% (.03) .04 .02 (.03) .00
erlebens

7) Individua-

7) . 11*(.04) .01 .18* (.03) .03 .32*(.03) A1
lisierung

8) Emot. Wert-

®) . .40* (.03) .16 .19* (.03) .04 .02 (.03) .00
schatzung

(9) Konstruktiver
Umgang mit A43%(.03) .18 .04 (.03) .00 —.24* (.03) .06
Fehlern

10) Kooperations-
(10) P 33*(.03) .11 .19* (.03) .04 .12* (.03) .01

foderung

(11) Individuelle

34*(.03) .11 .17* (.03) .03 .04 (.03) .00

Bezugsnorm

12) Heterogene

12) ‘g .24* (.03) .06 .10* (.04) .01 —.08* (.04) .01
Gruppierung

13) Offentl. Noten-

(13) -.08* (.03) .01 .10* (.03) .01 .25% (.03) .06
bekanntgabe

14) Offentl. neg.

(14) 8 -.06"(.04) .00 .17* (.03) .03 .31* (.03) .10
Feedback

15) Wettbewerbs-

(15) . .04 (.03) .00 .21* (.03) .04 .39*% (.03) .15
forderung

17) Homogene
17) g a -.15* (.03) .02 .10* (.03) .01 .32%(.03) .10
Gruppierung

Anmerkungen. Ngpene 1 = 1447 Schiiler/innen. Dargestellt sind die standardisierten
Regressionskoeffizienten (y) und Standardfehler (in Klammer). R? = Aufgeklarte
Varianz auf der Schiiler/innen/ebene. Signifikanzniveau einseitig, * p < .10, * p < .05.
% (16) Soziale Bezugsnorm wurde aufgrund der nicht signifikanten /CC 1
ausgeschieden (vgl. Abschnitt 9.2.1).
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Wie in Tabelle 27 zu sehen, zeigten sich auf der Individualebene erwartungsgemafd
positive, kleinere Effekte der lernzielfoérderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns
auf die Lernzielstruktur. Des Weiteren wurden erwartungskonforme positive Effekte
der performanzzielférderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns auf die
Vermeidungsperformanzzielstruktur und, im Unterschied auf Klassenebne, auch auf
die Anndherungsperformanzzielstruktur deutlich (vgl. Hypothese 5a).

In Bezug auf die lernzielférderlichen Merkmale des Unterrichtshandelns
zeigten sich auf Individualebene nur vereinzelt negative Effekte auf die
Vermeidungsperformanzzielstruktur. Zusatzlich zeigten sich auf Individualebene
viele erwartungswidrige positive Zusammenhadnge zwischen lernzielférderlichen
Merkmalen und der Annaherungsperformanzzielstruktur. AuBderm wurden auf
Individualebene einige erwartungskonforme negative, kleinere Effekte der
performanzzielférderlichen  Merkmale des Unterrichtshandelns auf die
Lernzielstruktur sichtbar (vgl. Hypothese 5b).

Ein unerwartetes, erwdhnenswertes Beziehungsmuster zur schiler/innen/-
perzipierten Klassenzielstruktur zeigte sich in Bezug auf das Merkmal Individualisie-
rung im Unterricht: Dieses theoretisch als lernzielforderlich zugeordnetes Merkmal
des Unterrichtshandelns (vgl. Tabelle 1 in Abschnitt 5.4) zeigte auf Klassenebenen
keine signifikanten Zusammenhange zur Klassenzielstruktur. Auf Individualebene
zeigten sich — neben einen erwartungskonformen, schwach positiven Zusammen-
hang mit der Lernzielstruktur — erwartungswidrige schwach bis maRig positive
Zusammenhdnge mit der Anndherungs- und Vermeidungsperformanzzielstruktur.
Dieses Ergebnismuster steht wiederum im Einklang mit den Ergebnissen der
explorative Zwei-Ebenen-Faktorenanalyse (vgl. Abschnitt 9.2.2).

Die vorliegenden Ergebnisse der Mehrebenen-Regressionsanalysen zu den
Effekten der Merkmale der schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf die
schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur sind jedoch mit Vorsicht zu
interpretieren: Es handelt sich um einzelne Mehrebenen-Regressionsanalyse (eine je
Pradiktor) und somit konnte die Multikollinearitdt zwischen den einzelnen
Merkmalen des schuler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns nicht mitbertcksich-
tigt werden (vgl. Ditton & Arnoldt, 2004; Meece et al., 2003). Um die Multikollineari-

tidt der einzelnen Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften bei den
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statistischen Analysen des Gesamtmodells der direkten und indirekten Effekte
dennoch mit zu bericksichtigen, wurden die Merkmale des schuler/innen/-
perzipierten Unterrichtshandelns zu Faktoren zweiter Ordnung zusammengefasst

(vgl. Abschnitt 9.2.2).

9.2.6 Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur, vermittelt iiber schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzie-

le und das Unterrichtshandeln (Fragestellung 6)

Das Hauptanliegen der vorliegenden Arbeit war die empirische Prifung des
theoretischen Gesamtmodells (siehe Abbildung 5): Differentielle Effekte von den
selbstbezogenen Lehrkraftzielen auf die schiler/innen/perzipierten Klassenzielstruk-
tur, teilweise oder vollstindig vermittelt Gber die schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele und das schiiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften
(Hypothese 6).

Fir die statistische Prifung des Gesamtmodells wurden Mehrebenen-
Pfadanalysen (vgl. Abschnitt 9.1.5) herangezogen. Das Gesamtmodell wurde in
Mplus stufenweise aufgebaut (vgl. Christ & Schliter, 2012; Geiser, 2011; Krull &
MacKinnon, 2001; Muthén & Muthén, 2012; Murayama & Elliot, 2009). Wie auch
schon fiir die vorangegangen Mehrebenenanalysen wurden zuvor alle Variablen
z-standardisiert. Um Freiheitsgrade zu sparen, wurden auf Ebene 2 die Mittelwerte
aller Variablen auf Null und die Varianzen aller Variablen auf eins fixiert.

(1) Im ersten Schritt wurden die drei Dimensionen der schi-
ler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur auf Ebene 1 und Ebene 2 eingesetzt.
Zusatzlich wurden die Korrelationen zwischen den drei Dimensionen der
Klassenzielstruktur auf Individual- und Klassenebene geschatzt.

(2) Im né&chsten Schritt wurden die beiden Dimensionen des schi-
ler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns als Praddiktoren in das Modell mit
aufgenommen und Regressionen der Klassenzielstruktur auf das Unterrichtshandeln
auf Individual- und Klassenebene berechnet. Die Korrelationen zwischen den
Dimensionen des Unterrichtshandelns wurden ebenfalls auf Ebene 1 und Ebene 2

bericksichtigt. Nicht signifikante Pfade (zweiseitig, p > .10) wurden auf Null fixiert.
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(3) Es wurden die zwei Dimensionen der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraft-
ziele als weitere Pradiktoren auf Ebene 2 in das Modell mit aufgenommen. Wieder
wurden die Korrelationen der neu aufgenommenen Pradiktoren mitberiicksichtigt
und nach Berechnung der Mehrebenenanalysen nicht signifikante (zweiseitig,
p >.10) direkte und indirekte Pfade auf Null fixiert. (4) Im Anschluss wurden die vier
Arten der selbstbezogenen Lehrkraftziele als Pradiktoren auf Ebene 2 in das Modell
mit aufgenommen. Erneut wurden nach Berechnung der Mehrebenenanalysen nicht
signifikante (zweiseitig, p >.10) direkte und indirekte Pfade auf Null fixiert. (5)
AbschlieRend wurden die direkten und indirekten Effekte der signifikanten Pfade
mittels Mehrebenen-Pfadanalyse statistisch gepriift (vgl. Christ & Schliter, 2012;
Geiser, 2011; Krull & MacKinnon, 2001).

Das abschlieRende Gesamtmodell hat eine sehr gute Datenanpassung
(x*(47) = 54.16; p =.220; CFl = .996; RMSEA = .010; SRMRegpene1 = .018;
SRMREpene2 = .130). Abbildung 9 zeigt das endgiiltige Gesamtmodell.
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Abbildung 9. Zwei-Ebenen-Pfadmodell der Zusammenhange zwischen selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele und der schiiler/innen/perzipierten Klassenzielstruktur mit den
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und dem schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandeln als Mediatoren. Alle dargestellten Pfadkoeffizienten sind
signifikant (einseitig, * p < .05).

Wie in Abschnitt 6.3 ausgefiihrt, wurden differentielle Effekte von den

selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die schiiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur

203



Studie 2

erwartet, die teilweise oder vollstindig Uber die schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele und das schiiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln von Lehrkraften
vermittelt werden (Hypothese 6). In Bezug auf die Richtungen der Zusammenhange
wurden fiir das Gesamtmodell analoge Richtungen wie fir die einfachen Effekte
erwartet (vgl. Hypothese 3a bis 5b).

Wie in Abbildung 9 zu sehen, zeigten sich im statistischen Gesamtmodells
keine direkten Effekte der selbst- bzw. schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele auf
die perzipierte Klassenzielstruktur. Analog zu den Ergebnissen der einfachen Effekte
(vgl. Abschnitte 9.2.3 bis 9.2.5) und den Erwartungen entsprechend (vgl. Abschnitt
6.3), wurden auf der Klassenebene zwischen korrespondierenden Dimensionen der
Konstrukte positive Zusammenhdnge und zwischen nicht-korrespondierenden
Dimensionen der Konstrukte negative Zusammenhange deutlich. Im Folgenden
werden die differentiellen Zusammenhange der Konstrukte des Gesamtmodells
beschrieben.

Analog zu den statistischen Analysen der einfachen Effekte (vgl. Tabelle 23)
zeigte sich auch im Zwei-Ebenen-Pfadmodell ein schwacher positiver Zusammen-
hang zwischen selbst- und schiler/innen/bezogener Lernziele von Lehrkriften.
Ebenso zeigte sich ein starker positiver Zusammenhang zwischen selbstbezogenen
Anndherungsperformanzzielen und schiler/innen/bezogenen Performanzzielen (vgl.
Abschnitt 9.2.3).

Des Weiteren wurden im Gesamtmodell, unter Einbezug der zwei Dimensio-
nen des Unterrichtshandelns (vgl. Abschnitt 9.2.2), vergleichbare Ergebnisse zu den
Analysen der einfachen Effekte der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen auf die
Merkmale des Unterrichtshandelns sichtbar (vgl. Tabelle 24): Einerseits zeigte sich
ein schwacher positiver Zusammenhang zwischen schiler/innen/bezogenen
Lernzielen von Lehrkraften und dem lernzielférderlichen Unterrichtshandeln.
Andererseits zeigte sich ein schwacher negativer Zusammenhang zwischen
schiller/innen/bezogenen  Performanzzielen und dem lernzielférderlichen
Unterrichtshandeln. Zwischen schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und der
Dimension performanzzielférderliches Unterrichtshandeln traten keine signifikanten

Zusammenhange auf (vgl. Abschnitt 9.2.4).
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Zwischen der geteilten Schiler/innen/wahrnehmung des Unterrichtshan-
delns und der geteilten Schiler/inne/wahrnehmung der Klassenzielstruktur zeigten
sich im Gesamtmodell ebenfalls erwartungskonforme Zusammenhange: Zwischen
den korrespondierenden Dimensionen (lernzielférderliches Unterrichtshandeln und
Lernzielstruktur sowie performanzzielférderliches  Unterrichtshandeln  und
Vermeidungsperformanzzielstruktur) wurden mittlere bis hohe Zusammenhinge
deutlich. Des Weiteren zeigten sich mittlere bis hohe Zusammenhiange zwischen
nicht-korrespondierenden Dimensionen: lernzielférderlichen Unterrichtshandeln
und  Vermeidungsperformanzzielstruktur  sowie performanzzielforderlichen
Unterrichtshandeln und Lernzielstruktur (vgl. Abschnitt 9.2.5). Entgegen den
Erwartungen waren auf der Klassenebene keine signifikanten Zusammenhange
zwischen den beiden Dimensionen der Unterrichtshandelns und der Anndaherungs-
performanzzielstruktur nachweisbar. Diese Ergebnisse stehen jedoch im Einklang mit
den Ergebnissen der einfachen Effekte (vgl. Tabelle 25).

Des Weiteren zeigten sich auf der Individualebene erwartungskonforme
Zusammenhange zwischen lernzielférderlichen Unterrichtshandeln und der
Lernzielstruktur sowie performanzzielférderlichen Unterrichtshandeln und der
Vermeidungsperformanzzielstruktur. Entgegen den Erwartungen, jedoch im Einklang
mit den Ergebnissen in Abschnitt 9.2.5, war ein mittlerer positiver Zusammenhang
zwischen lernzielférderlichen Unterrichtshandeln und der Anndherungsperformanz-
zielstruktur erkennbar. Dieses Ergebnis konnte moglicherweise auch ein
Methodeneffekt sein (vgl. Murayama & Elliot, 2009; Podsakoff et al., 2003). Eine
andere Erklarung konnte sein, dass die Schiler/innen maoglicherweise eine
Annaherungsperformanzzielstruktur nicht ausreichend von einer Lernzielstruktur
bzw. Vermeidungsperformanzzielstruktur abgrenzen kénnen (vgl. Maehr & Zusho,

2009).

Dem theoretischen Gesamtmodell (vgl. Abschnitt 6.2) folgend, wurden indirekte
Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die schiler/innen/perzipierte
Klassenzielstruktur erwartet (Hypothese 6). Die Ergebnisse der statistischen Analysen

der indirekten Effekte werden in Tabelle 28 zusammengefasst.
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Tabelle 28

Indirekte Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur, vermittelt iiber schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele und
schiiler/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln von Lehrkrdften

Spezifische ~ Summe der

indirekte indirekten

Pfad Effekte Effekte
von den selbstbezogene Lernzielen auf die 15% (.05)
Lernzielstruktur

Giber performanzzielforderliches Unterrichtshandeln .10* (.04)

Uber schiiler/innen/bezogene Lernziele und .05" (.03)

lernzielférderliches Unterrichtshandeln
von den selbstbezogene Lernzielen auf die _14* (.06)
Vermeidungsperformanzzielstruktur

Uber performanzzielforderliches Unterrichtshandeln -.11* (.06)

Uber schiler/innen/bezogene Lernziele und _03" (.02)

lernzielforderliches Unterrichtshandeln

von den selbstbezogene Anndherungsperformanzzielen auf die

, —.10* (.04)
Lernzielstruktur
Uber schiler/innen/bezogene Performanzziele und 10* (.04)
lernzielférderliches Unterrichtshandeln ) )
von den selbstbezogene Anndherungsperformanzzielen auf die 07* (.03)

Vermeidungsperformanzzielstruktur
Uber schiiler/innen/bezogene Performanzziele und
lernzielférderliches Unterrichtshandeln .07* (.03)

Anmerkungen. Nepene 1 = 1447 Schiler/innen. Ngpene 2 = 84 Klassen/Lehrkrafte.
Dargestellt sind die standardisierten Regressionskoeffizienten (B) und Standardfehler
(in Klammer). Signifikanzniveau einseitig, * p < .10, * p < .05.

Wie Tabelle 28 zu entnehmen, zeigten die Ergebnisse der Mehrebenen-Pfadanalyse
indirekte Effekte der selbstbezogenen Lernziele von Lehrkraften auf die Lernziel-
struktur sowie auf die Vermeidungsperformanzzielstruktur (siehe Tabelle 28). Diese
Effekte wurden einerseits durch die schiler/innen/bezogenen Lernziele von
Lehrkraften und dem lernzielforderlichen  Unterrichtshandeln vermittelt.

Andererseits wurden diese Effekte durch das performanzzielforderliche Unterrichts-
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handeln vermittelt. Des Weiteren zeigten sich indirekte Effekte der selbstbezogenen
Anndherungsperformanzziele von Lehrkrdften auf die Lern- und Vermeidungsper-
formanzzielstruktur. Diese Effekte wurden durch die schiler/innen/bezogenen
Performanzziele von Lehrkrdften und dem lernzielférderlichen Unterrichtshandeln

vermittelt.

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich indirekte Effekte der selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur zeigten — vollsténdig
vermittelt Gber die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und dem Unterrichts-
handeln. Direkte Effekte wurden nicht signifikant (z.B. selbstbezogenen
Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstrukturen). Die Zusammenhéange sind
jedoch komplexer als erwartet. Einerseits zeigte sich ein Pfad von den selbstbezoge-
nen Lernzielen von Lehrkriften Uber die schuler/innen/bezogenen Lernziele, das
lernzielforderliche Unterrichtshandeln auf die perzipierte Lernzielstruktur sowie
auch negativ auf die Vermeidungsperformanzzielstruktur (siehe Abbildung 9).
Interessant ist ein zweiter Pfad der selbstbezogenen Lernziele von Lehrkraften direkt
(d.h. ohne Vermittlung Gber schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele) negativ tber
das performanzzielférderliche Unterrichtshandeln und wiederum negativ auf die
perzipierte Lernzielstruktur sowie positiv auf die Vermeidungsperformanzzielstruktur.
Weiters zeigt sich von den selbstbezogenen Annéherungsperformanzzielen von
Lehrkraften ein Pfad Uber die schiiler/innen/bezogenen Performanzziele, und dann
unerwartet negativ (ber das lernzielférderliche Unterrichtshandeln auf die
Lernzielstruktur sowie wiederum negativ auf die schiler/innen/perzipierte
Vermeidungsperformanzzielstruktur. Demnach scheinen strukturell unterschiedliche
Mechanismen zwischen selbstbezogenen Lehrkraftzielen und Unterrichtshandeln fir

lern- und performanzzielférderliche Aspekte wirksam zu sein.
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10 Zusammenfassung und Gesamtdiskussion

Das Anliegen der vorliegenden Arbeit war es, neue Erkenntnisse Gber die Wirkungen
der beruflichen Ziele von Lehrkraften auf deren Unterrichtshandeln und die
perzipierte Klassenzielstruktur zu gewinnen.

Berufliche Ziele von Lehrkraften wurden hierbei erstmals unterschieden in
selbst- und schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele: Selbstbezogene Lehrkraftziele
beziehen sich auf berufliche Ziele von Lehrkraften fiir sich selbst; beispielsweise kann
eine Lehrkraft danach streben, selbst hinzuzulernen und/oder als kompetente
Lehrkraft wahrgenommen zu werden (vgl. Abschnitt 2.3). Schiler/innen/bezogene
Lehrkraftziele hingegen beschreiben Ziele von Lehrkraften, die sich auf das Lernen
und die Leistung der Schiler/innen beziehen. Zum Beispiel kann eine Lehrkraft
danach streben, dass ihre Schiler/innen hinzulernen und ihr Wissen erweitern
und/oder dass ihre Schiler/innen besser als andere Schiler/innen sind (vgl.
Abschnitt 3.1).

Selbstbezogene Ziele und deren Auswirkungen auf das Erleben und Verhalten
wurden im Rahmen der Zielorientierungsforschung bei Schiler/inne/n und
Studierenden sehr umfangreich untersucht (vgl. Abschnitt 2.1). Auch unterschiedli-
che Kontextfaktoren, beispielsweise die wahrgenommenen Ziele innerhalb von
Klassen (perzipierte Klassenzielstruktur) sowie ihr Einfluss auf die Ziele, das Erleben
und Verhalten von Schiler/inne/n wurde bereits ndher betrachtet (vgl. Kapitel 4).
Das Konzept der selbstbezogenen Ziele (Zielorientierungskonzept) zahlt heute zu
einem der wichtigsten theoretischen Ansdtze im Bereich der Motivationsforschung
(Elliot, 2005; Maehr & Zusho, 2009; Schunk et al., 2008).

Die dieses Konzept der selbstbezogenen Ziele auch bei anderen Zielgruppen
zu untersuchen, und insbesondere auf Lehrkrafte zu Ubertragen, erweist sich in
ersten Studien dazu als nitzlich, um Lehrkraftmotivation zu beschreiben und zu
erfassen (vgl. Abschnitt 2.2). Empirische Ergebnisse zeigen differentielle
Auswirkungen der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die Einstellungen, die
Erwartungen, das Erleben und das lernrelevante Verhalten von Lehrkraften (vgl.

Abschnitt 2.4). Des Weiteren belegen mehrere Studien die Bedeutsamkeit der
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selbstbezogenen Lehrkraftziele fir das konkrete Unterrichtshandeln von Lehrkraften
und fur die perzipierte Klassenzielstruktur (vgl. Abschnitt 5.5). Jedoch weisen die
bisherigen Studien zu selbstbezogenen Lehrkraftzielen diverse Defizite auf:
Beispielsweise wurde in einigen Studien nicht zwischen Unterrichtshandeln und
perzipierter Klassenzielstruktur unterschieden (vgl. Abschnitt 4.4). Wiederum wurde
in anderen Studien das Unterrichtshandeln entweder nur anhand weniger,
spezifischer Aspekte oder Uber zu allgemeine Aspekte des Unterrichts erhoben (vgl.
Abschnitt 5.5).

In der vorliegenden Arbeit wurde deshalb dezidiert zwischen dem Unter-
richtshandeln von Lehrkraften und der perzipierten Klassenzielstruktur
unterschieden (vgl. Abschnitt 6.1). Das Unterrichtshandeln wurde theoriegeleitet,
durch die Verknipfung der Erkenntnisse aus der Unterrichts- und Zielorientierungs-
forschung, operationalisiert und liber mehrere theoriebasierte Merkmale erhoben
(vgl. Abschnitt 5.4). Diese Merkmale wurden in Merkmale eines lernzielférderlichen
Unterrichtshandelns und in Merkmale eines performanzzielférderlichen
Unterrichtshandelns unterteilt (vgl. Abschnitt 5.4).

Das Vorhandensein von schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen wurde in
der Vergangenheit von mehreren Autor/inn/en postuliert und es wurde gefordert sie
in ein umfassendes Konzept der Lehrkraftziele einzubeziehen (vgl. Kapitel 3).
Mehrere erste Untersuchungen liefern Hinweise auf die Existenz dieser
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und deren Relevanz fir die Ziele und
Einstellungen von Schiler/inne/n (vgl. Abschnitt 3.2). Des Weiteren zeigen sich
Zusammenhange zwischen selbst- und schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen (vgl.
Abschnitt 3.3).

Eine umfassende Untersuchung der Beziehung zwischen selbst- und schi-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen sowie deren Relevanz fiir das Unterrichtshan-
deln bzw. die perzipierte Klassenzielstruktur stand jedoch bis dato aus (vgl.
Abschnitt 5.6). Mit der vorliegenden Arbeit wird diese Liicke geschlossen, in dem
samtliche genannte Konstrukte in einem Gesamtmodell berlcksichtigt werden.

Insgesamt wurden zwei Studien realisiert.
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Im Rahmen der Studie 1 wurde der Einfluss der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
das selbstberichtete Unterrichtshandeln von Lehrkrdften fokussiert (vgl.
Fragestellung 2). Neben einem Fragebogen zur Erfassung der selbstbezogenen
Lehrkraftziele und des retrospektiven Unterrichtshandelns zu einem Messzeitpunkt
kam ein standardisiertes Unterrichtstagebuch zum Einsatz. Mit Hilfe des
Unterrichtstagebuchs wurde das Unterrichtshandeln langsschnittlich zu flinf
Unterrichtseinheiten von den Lehrkraften selbst protokolliert.

Zusatzlich wurden mit der Studie 1 Geschlechtsunterschiede und Unterschie-
de nach Berufserfahrung in Bezug auf selbstbezogene Lehrkraftziele untersucht
(Fragestellung 1). Des Weiteren wurde der Einfluss des Geschlechts und der
Berufserfahrung hinsichtlich moéglicherweise vorliegender Effekte von selbstbezoge-

nen Lehrkraftzielen auf das Unterrichtshandeln mitberiicksichtigt (Fragestellung 2).

Im Fokus der Studie 2 stand die Uberpriifung eines theoretischen Gesamtmodells
(vgl. Abschnitt 6.2). Dieses Gesamtmodell beschreibt die differentiellen Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, die teilweise
oder vollstiandig Uber die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften vermittelt werden.

Die Studie 2 fand im Rahmen einer groRer angelegten Untersuchung statt (vgl.
Abschnitt 9.1.1). Das Unterrichtshandeln von Lehrkraften wurde dabei aus drei
Perspektiven (Lehrkraft, Schiler/innen und Beobachter/innen) erfasst. Pro Lehrkraft
und Klasse wurde eine zweiphasige Erhebung durchgefiihrt: Beim ersten
Erhebungstermin wurden Lehrkrafte und Schiler/innen parellel mittels Fragebogen
befragt. Beim zweiten Erhebungstermin wurden zwei aufeinander folgende
Unterrichtsstunden videographiert. Das Video der jeweils zweiten Unterrichtsstunde
wurde von externen, geschulten Beobachter/inne/n in Bezug auf das Unterrichts-
handeln der Lehrkraft mit Hilfe eines Fragebogens beurteilt.

Im Rahmen der Studie 2 wurden zunachst einfache Effekte zwischen den
selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen (Fragestellung 3), zwischen den
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln

(Fragestellung 4) sowie zwischen dem Unterrichtshandeln und der perzipierten
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Klassenzielstruktur (Fragestellung 5) untersucht. AbschlieBend wurde das
Gesamtmodell gepriift (Fragestellung 6).

Zur Verminderung etwaiger Methodeneffekte (vgl. Abschnitt 5.7.2) wurde in
der Studie 2 fir die Priifung der Hypothesen 4 bis 6 die Schuler/innen/wahrnehmung
des Unterrichtshandelns von Lehrkraften herangezogen. Aus methodischem
Interesse wurden zusatzlich die Ubereinstimmungen der drei Perspektiven
(Lehrkréafte, Schiler/innen und Beobachter/innen) in Bezug auf das Unterrichtshan-

deln untersucht (Ergebnisse sind im Anhang | zu finden).

Im Folgenden werden nun die wesentlichen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit
zusammengefasst und diskutiert (Abschnitte 0 bis 10.4). Im Anschluss daran wird auf
die Limitationen der vorliegenden Arbeit und madgliche Weiterfiihrungen
eingegangen (siehe Abschnitt 10.5). AbschlieRend werden die theoretischen und
praktischen Implikationen der vorliegenden Ergebnisse erldutert (siehe Abschnitte

10.6 und 10.7).

10.1 Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichte-

te Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Im Rahmen der Studie 1 wurden zundchst aus Interesse der Studienautorin die
Auspragungen der verschiedenen selbstbezogenen Lehrkraftziele genauer
untersucht und zwar hinsichtlich des Geschlechts und der Berufserfahrung
(Fragestellung 1).

Erwartungskonform mit friheren Studienergebnissen weisen weibliche
Lehrkrafte hohere Lernziele und niedrigere Annaherungsperformanzziele auf als
mannliche Lehrkrafte. Jedoch handelt es sich hierbei nur um kleine Unterschiede.
Des Weiteren zeigen sich entgegen der Erwartungen keine Geschlechtsunterschiede
in Bezug auf die Vermeidungsperformanz- und Arbeitsvermeidungsziele (vgl.
Hypothese 1a).

Auch hinsichtlich der Berufserfahrung von Lehrkrdften werden nur kleine

Unterschiede in Bezug auf die selbstbezogenen Lehrkraftziele sichtbar: Lehrkrafte

211



Zusammenfassung und Gesamtdiskussion

mit weniger als 5 Jahren Berufserfahrung zeigen hohere Lernziele als Lehrkrafte mit
5-15 Jahren Berufserfahrung und hohere Vermeidungsperformanz- und
Arbeitsvermeidungsziele als Lehrkrdafte mit mehr als 15 Jahre Berufserfahrung.
Entgegen der Annahmen zeigt sich in Bezug auf die Anndherungsperformanzziele
kein signifikanter Unterschied nach der Berufserfahrung von Lehrkraften (vgl.
Hypothese 1b).

Restimierend kann also festgehalten werden, dass Geschlecht und Berufser-
fahrungen nur einen kleinen Effekt auf die Auspragung von selbstbezogenen

Lehrkraftzielen haben.

Der Schwerpunkt der ersten Studie lag jedoch auf der Untersuchung der
differentiellen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshan-
deln (Fragestellung 2). Wie in Abschnitt 6.1 begrindet, wurde hierfir das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften im Rahmen der Studie 1 mittels Unterrichtsta-
gebuchs zu flinf Erhebungszeitpunkten erfasst. Die pro Lehrkraft zusammengefass-
ten Angaben bzgl. einzelner Unterrichtseinheiten waren grofteils reliabel (siehe

Abschnitt 8.2.1).

In Bezug auf die Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichtete
Unterrichtshandeln von Lehrkrdften zeigen die Ergebnisse der Studie 1
erwartungskonforme differentielle Effekte (vgl. Hypothese 2a): Den Erwartungen
entsprechend sind bei den Lernzielen positive Effekte auf lernzielférderliche
Merkmale zu finden. Vermeidungsperformanzziele zeigen hingegen erwartungskon-
form negative Effekte auf lernzielférderliche Merkmale und einen positiven Effekt
auf das performanzzielférderliche Merkmal &ffentlich negatives Feedback (siehe
Abschnitt 8.2.3). Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit der bisherigen
Forschungsliteratur (vgl. Abschnitt 5.5). Bei den Annaherungsperformanzziele sind
erwartungsgemalR positive Effekte auf performanzzielférderliche Merkmale sowie
auf die lernzielforderlichen Merkmale Strukturierung und Interessantheit des
Unterrichts zu finden. Diese positiven Effekte der selbstbezogenen Anndherungsper-
formanzziele von Lehrkraften auf lernzielférderliche Merkmale des Unterrichtshan-

delns kdnnen mittels Annahmen der Funktionalitatshypothese erklart werden (vgl.
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Abschnitt 5.5): Demnach ist das eigene Unterrichtshandeln der Lehrkrafte (z.B.
Strukturierung des Unterrichts) funktional fir die Lehrkraften, um fir sich
angestrebte selbstbezogene Ziele zu erreichen (z.B. zu zeigen, dass man eine gute
Lehrkraft ist, i.e. Anndherungsperformanzziel). Beziiglich der ebenfalls untersuchten
Arbeitsvermeidungsziele zeigen sich erwartungskonforme positive Effekte auf die
performanzzielforderlichen Merkmale Wettbewerbsférderung und homogene
Gruppierung (siehe Abschnitt 8.2.3).

Die Ergebnisse der statistischen Analysen zeigen weiters, dass — wie erwartet
(Hypothese 2b) — das Befundmuster der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele
auf das selbstberichtete Unterrichtshandeln auch unter Beriicksichtigung des
Einflusses des Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften bestehen bleibt
(siehe Abschnitt 8.2.3). Deshalb wurde im Rahmen der Studie 2 der Einfluss des
Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften nicht mehr separat

mitberticksichtigt.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse der Studie 1 viele
erwartungskonforme Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das
selbstberichtete Unterrichtshandeln von Lehrkraften zeigen. Dennoch stellt sich die
Frage, warum nicht mehr signifikante Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
die Merkmale des Unterrichtshandelns zu finden sind.

Eine mogliche Erklarung hierfir ist, dass es sich um selbstbezogene Ziele von
Lehrkraften handelt. Das bedeutet diese Art der Lehrkraftziele reprasentiert ein
Streben der Lehrkrafte nach Zielen fir sich selbst (z.B. als Lehrkraft im Rahmen des
eigenen Unterrichts selbst hinzuzulernen oder im Vergleich zu anderen Lehrkraften
selbst als besserer Lehrkraft wahrgenommen zu werden; vgl. Abschnitt 2.3). Beim
Unterrichten kommen jedoch auch noch andere Ziele zum Tragen, z.B. Ziele, die sich
auf die Schiler/innen beziehen. Demnach kdnnte es sein, dass diese selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele einen geringeren Einfluss auf einzelne Merkmale des lern- oder
performanzzielférderlichen Unterrichtshandelns haben als zundchst angenommen
(vgl. Retelsdorf et al., 2010). Um dies zu Uberprifen, wurden im Rahmen der Studie 2,
zusatzlich zu den selbstbezogenen Lehrkraftzielen, schiiler/innen/bezogene

Lehrkraftziele in die Untersuchungen mit aufgenommen (vgl. Abschnitt 5.6).

213



Zusammenfassung und Gesamtdiskussion

10.2 Einbeziehung der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele

Wie in Kapitel 3 beschrieben, wurden schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele bereits
von mehreren Autor/inn/en postuliert und deren Einbezug in ein umfassendes
Konzept der Lehrkraftziele gefordert. Die Ergebnisse vorangegangener Studien
zeigen einerseits Zusammenhange zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen (vgl. Abschnitt 3.3). Andererseits legen sie die Bedeutsamkeit der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele fir das Unterrichtshandeln von Lehrkraften
sowie die Ziele und Einstellungen von Schiiler/inne/n nahe (vgl. Abschnitte 3.2 und
5.6). Die Hauptkritik an vorangegangenen Studien war die Operationalisierung der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (vgl. Abschnitt 5.6). Da kein zufriedenstel-
lendes Erhebungsinstrument zur Erfassung der schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele vorlag, wurde im Rahmen der Studie 2 ein neuer Fragebogen
konzipiert und validiert (vgl. Abschnitt 9.1.3).

Mit Hilfe von Item- und Reliabilitdtsanalysen sowie explorativen Faktorenana-
lysen und auf Basis von theoretischen Uberlegungen wurden die schiiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele in zwei Dimensionen unterteilt: (1) Schi-
ler/innen/bezogene Lernziele beschreiben in welchem AusmalR eine Lehrkraft das
Ziel verfolgt, dass ihre Schiler/innen ihre Fahigkeiten/ihr Wissen erweitern. (2)
Schuler/innen/bezogene Performanzziele beschreiben, in welchem AusmaR eine
Lehrkraft das Ziel verfolgt, dass ihre Schiler/innen gut bzw. nicht schlecht sowie
besser bzw. nicht schlechter als andere Schiler/innen sind. Zwischen den beide
Komponenten Anndherungs- und Vermeidungsperformanzziele wird nicht
unterschieden (vgl. Abschnitt 9.1.3).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Effekte der selbstbezogenen Lehr-
kraftziele auf die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (Fragestellung 3)
zusammengefasst. Die Ergebnisse der Effekte der schuler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen auf die Merkmale des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshan-

delns (Fragestellung 4) werden in Abschnitt 10.3 beschrieben.

214



Zusammenfassung und Gesamtdiskussion

Die Analysen der einfachen Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die
schiler/innen/bezogenen Ziele (Fragestellung 3) zeigen erwartungskonforme
positive Zusammenhdnge zwischen den korrespondierenden Dimensionen (vgl.
Hypothese 3a): Einerseits besteht ein positiver Zusammenhang zwischen den selbst-
und schuler/innen/bezogenen Lernzielen sowie zwischen selbstbezogenen
Anndherungsperformanzzielen und schiler/innen/bezogenen Performanzzielen
(siehe Abschnitt 9.2.3). Entgegen der Erwartungen zeigen sich hingegen zwischen
den nicht-korrespondierenden Dimensionen der selbst- und schiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele keine signifikanten Zusammenhange (vgl. Hypothese 3b).
Diese Ergebnisse stehen somit im Einklang mit den Annahmen einer Genera-
lisierungshypothese (Dresel et al., 2013; vgl. Abschnitt 5.5). Demnach forcieren
beispielsweise Lehrkrafte, die fiir sich selbst Lernziele verfolgen, auch bei ihren
Schuler/inne/n Lernziele. Umgekehrt streben Lehrkrifte, die selbstbezogene
Anndherungsperformanzziele aufweisen, auch nach Performanzzielen fir ihre
Schuler/innen. Die Ergebnisse unterstiitzen jedoch nicht die Annahmen der
Funktionalitatshypothese. Moglicherweise sind die Annahmen der Funktionalitats-
hypothese, welche in Bezug auf die Funktionalitdt des Unterrichtshandels von
Lehrkraften fiir deren selbstbezogenen Lehrkraftziele gemacht wurden (Dresel et al.,
2013; vgl. Abschnitt 5.5), nicht auf die Beziehung zwischen selbst- und schi-

ler/innen/bezogenen Lehrkraftziele libertragbar (vgl. Abschnitt 6.2).

10.3 Schiiler/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Im Rahmen der Studie 2 wurde auch das Unterrichtshandeln aus Lehrkraft-,
Schiiler/innen/- und Beobachter/innenperspektive erhoben (vgl. Abschnitt 9.1.1)*.
Fir die Untersuchung des theoretischen Gesamtmodells (vgl. Abschnitt 6.2)

wurde zur Verminderung etwaiger Methodeneffekte — anstatt des Selbstbericht von

24Aus methodischem Interesse wurden die Ubereinstimmungen zwischen den drei Perspektiven in
Bezug auf ausgewdhlte Merkmale des Unterrichtshandelns untersucht (siehe Anhang 1).
Erwartungsgemall (vgl. Abschnitt 4.5.4) fielen die Zusammenhdnge zwischen Lehrkraft-,
Schiler/innen/- und Beobachter/innen/perspektive sehr gering aus. Die Ergebnisse des
Perspektivenvergleichs entsprechen weitgehend den Ergebnissen vorangegangener Studien (siehe
Anhang 1).
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Lehrkréften — gezielt die Schiler/innen/wahrnehmung des Lehrkrafthandelns heran-
gezogen (vgl. Abschnitt 5.7.2): Es wird angenommen, dass die Schiler/innen/-
perspektive auf das Unterrichtshandeln im Vergleich zur Lehrkraft- und Beobachter/-
innen/perspektive einen starkeren Einfluss auf die schuler/innen/perzipierte
Klassenzielstruktur hat (vgl. Fischer & Rustemeyer, 2007; Liftenegger et al., 2017).

Das schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln wurde im Rahmen der
Studie 2 Uber 17 theoriebasierte Merkmale erfasst (vgl. Abschnitte 5.4 und 9.1.3).
Wie in den Abschnitten 5.3.1 und 5.3.2 hergeleitet, konnen die Merkmale des
Unterrichtshandelns von Lehrkraften in lernziel- und performanzzielférderliche
Merkmale unterteilt werden (vgl. Abschnitt 5.4). Empirische Hinweise hierfir liefert
auch Studie 1, in der Zusammenhdnge der Merkmale des selbstberichteten
Unterrichtshandelns von Lehrkraften untersucht wurden (vgl. Abschnitt 8.2.1).

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Effekte der schiler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele auf die Merkmale des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns (Fragestellung 4) zusammengefasst. Danach werden die Effekte
der Merkmale des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf die

schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur (Fragestellung 5) wiedergegeben.

Die statistischen Analysen der einfachen Effekte der schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele auf das schiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln (Fragestel-
lung 4) zeigen erwartungskonforme positive Zusammenhdnge zwischen den
korrespondierenden Dimensionen der Lehrkraftziele und Merkmalen des
Unterrichtshandelns  (vgl. Hypothese 4a). Beispielsweise gehen schi-
ler/innen/bezogene Lernziele mit lernzielférderlichen Merkmalen des Unterrichts-
handelns einher (siehe Abschnitt 9.2.4). Diese Ergebnisse stehen im Einklang mit
bisherigen Befunden (vgl. Abschnitt 5.6). Im Unterschied zu den Ergebnissen
vorangegangener Studien (Buck et al., 1992; Midgley et al., 1995) zeigen sich auch
signifikante Zusammenhinge zwischen den schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftzie-
len und den nicht-korrespondierenden Merkmalen des Unterrichtshandelns.
Beispielsweise bestehen negative Zusammenhange zwischen schi-
ler/innen/bezogenen Performanzzielen und lernzielférderlichen Merkmalen des

Unterrichtshandelns (siehe Abschnitt 9.2.4). Diese Ergebnisse kdnnen mit Hilfe der
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Funktionalitdtshypothese erklart werden (Dresel et al., 2013; vgl. Abschnitt 5.5):
Beispielsweise konnte fur Lehrkrafte, die schiiler/innen/bezogene Performanzziele
verfolgen, lernzielforderliches  Unterrichtshandeln, wie z.B. emotionale
Wertschatzung der Schiler/innen, wenig funktional sein. Demnach wirden
Lehrkraften mit hoheren schiiler/innen/bezogenen Performanzziele diese

Unterrichtsstrategien weniger bis gar nicht einsetzen (vgl. Abschnitt 6.2).

Die statistischen Analysen der einfachen Effekte der einzelnen Merkmale des
schiler/innen/perzipierten  Unterrichtshandelns von Lehrkriften auf die
schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur (Fragestellung 5) ergeben viele
erwartungskonforme Zusammenhange auf Klassen- und Individualebene:

Auf Klassenebene zeigen sich erwartungsgemaR (vgl. Hypothese 5a) positive
Zusammenhange zwischen lernzielforderlichen Merkmalen des Unterrichtshandelns
und der Lernzielstruktur sowie zwischen performanzzielférderlichen Merkmalen und
der Vermeidungsperformanzzielstruktur. Des Weiteren bestehen erwartungsgemafd
(vgl. Hypothese 5b) negative Zusammenhidnge zwischen lernzielférderlichen
Merkmalen des Unterrichtshandelns und der Vermeidungsperformanzzielstruktur
sowie zwischen performanzzielforderlichen Merkmalen und der Lernzielstruktur.
Uberraschenderweise sind jedoch auf Klassenebene keine signifikanten
Zusammenhdnge zwischen den Merkmalen des schiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns von Lehrkréften und der schiler/innen/perzipierten
Anndherungsperformanzzielstruktur nachweisbar (siehe Abschnitt 9.2.5).

Auf Individualebene zeigen sich ebenfalls viele erwartungskonforme Zusam-
menhange (vgl. Hypothese 5a) zwischen den korrespondierenden Merkmalen des
Unterrichtshandelns und der Lernzielstruktur sowie der Vermeidungsperformanz-
zielstruktur, die erwartungsgemafld niedriger sind als auf Klassenebene. Zusatzlich
bestehen auf Individualebene erwartungskonforme, positive Zusammenhange
zwischen performanzzielférderlichen Merkmalen des Unterrichtshandels und der
Annaherungsperformanzzielstruktur. Entgegen den Annahmen (vgl. Hypothese 5b)
ergeben sich auf Individualebene viele positive Zusammenhange zwischen

lernzielférderlichen Merkmalen und der Anndherungsperformanzzielstruktur sowie
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wenige signifikante Zusammenhange zwischen lernzielforderlichen Merkmalen und
Vermeidungsperformanzzielstruktur (siehe Abschnitt 9.2.5).

Die Ergebnisse zu den einfachen Effekten der Merkmale der schi-
ler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns auf die Klassenzielstruktur sind jedoch
mit Vorsicht zu interpretieren: Es handelt sich um einzelne Mehrebenen-
Regressionsanalysen (eine je Pradiktor) und somit kann die Multikollinearitat
zwischen den einzelnen Merkmalen des schiler/innen/perzipierten Unterrichtshan-
delns nicht mitbericksichtigt werden (vgl. Ditton & Arnoldt, 2004; Meece et al.,
2003). Einen Hinweis auf eine Multikollinearitdit der Merkmale des schi-
ler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns liefern die engen Zusammenhange
zwischen den lernzielférderlichen Merkmalen sowie zwischen den performanzziel-
forderlichen Merkmalen (vgl. Tabelle 19). Um die Multikollinearitdt der einzelnen
Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften bei der statistischen Analyse des
Gesamtmodells mit zu berlicksichtigen, war es erforderlich die einzelnen Merkmale
des schuler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns zu Faktoren zweiter Ordnung
zusammenzufassen (vgl. Abschnitt 9.2.2). Hierfir wurde eine explorative Zwei-
Ebenen-Faktorenanalyse herangezogen (vgl. Abschnitt 9.1.5).

Die Ergebnisse der explorativen Zwei-Ebenen-Faktorenanalyse zeigen auf
Individual- und auf Klassenebene eine Zwei-Faktoren-Losung (vgl. Abschnitt 9.2.2):
Mit Ausnahme der Individualisierung des Unterrichts laden alle theoretisch als
lernzielfoérderlich zugeordneten Merkmale des Unterrichtshandelns auf den ersten
Faktor. Alle theoretisch als performanzzielférderlich zugeordneten Merkmale des
Unterrichtshandelns laden auf einen zweiten Faktor. Ebenso ladt die Individualisie-
rung des Unterrichts auf den zweiten Faktor (siehe Tabelle 21). Die unerwarteten
hohen, positiven Ladungen der schiler/innen/perzipierten Individualisierung des
Unterrichts auf den zweiten Faktor konnen durch eine zu kurz greifende
Operationalisierung des Merkmales als leistungsbezogene Individualisierung erklart
werden (z.B. leistungsstarke Schiler/innen erhalten zusatzliche Aufgaben). Demnach
wird eine leistungsbezogene Individualisierung von Aufgaben und Ubungen im
Unterricht von den Schiler/inne/n als performanzzielférderlich wahrgenommen,
weil dadurch ein sozialer Vergleich der Leistung von Schiler/inne/n und eine

Unterscheidung zwischen leistungsstarken und leistungsschwachen Schiler/inne/n
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sichtbar wird (vgl. Anderman et al., 2002). Auf Basis der Ergebnisse der explorativen
Zwei-Ebenen-Faktorenanalyse wurden die Merkmale des schiiler/innen/perzipierten
Unterrichtshandelns fir die statistische Analyse des Gesamtmodells in die zwei
Dimensionen lernzielférderliches Unterrichtshandeln und performanzzielférderliches
Unterrichtshandeln zusammengefasst und zwar auf Klassen- und auf Individualebene

(vgl. Abschnitt 9.2.2).

10.4 Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur, vermittelt Giber die schiiler/innen/bezogenen

Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln

Das theoretische Gesamtmodell (vgl. Abschnitt 6.2) der differentiellen Effekte der
selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte Klassenzielstruktur, vermittelt
Uber schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandelns von
Lehrkraften (Fragestellung 6) wurde mittels Mehrebenen-Pfadanalysen statistisch
untersucht (vgl. Abschnitt 9.2.6).

Die Ergebnisse der statistischen Analysen des Gesamtmodells zeigen diffe-
rentielle Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur. Diese Effekte werden vollstandig vermittelt (ber die
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und das Unterrichtshandeln von Lehrkraften
(vgl. Hypothese 6). Die Vermittlung der Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele
auf die perzipierte Klassenzielstruktur kann somit als eine Art Kettenreaktion
aufgefasst werden (vgl. Retelsdorf & Gilinther, 2011): Die selbstbezogenen
Lehrkraftziele beeinflussen die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele, die
schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele wiederum das Unterrichtshandeln, und das
Unterrichtshandeln wiederum die perzipierten Klassenzielstruktur. Die Effekte sind
jedoch komplexer als erwartet (vgl. Hypothese 6):

Einerseits zeigt sich ein Einfluss der selbstbezogenen Lernziele von Lehrkraften tUber
die schiler/innen/bezogenen Lernziele und das lernzielférderliche Unterrichtshan-
deln auf die perzipierte Lernzielstruktur (vgl. Abbildung 9). Uberraschend ist ein

zweiter Weg des Einflusses der selbstbezogenen Lernziele von Lehrkraften auf die
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perzipierte Lernzielstruktur, namlich vermittelt Gber das performanzzielforderliche
Unterrichtshandeln. Demnach gehen selbstbezogene Lernziele von Lehrkraften
negativ einher mit performanzzielforderlichem Unterrichtshandeln; performanzziel-
forderliches Unterrichtshandeln wiederum hat einen negativen Einfluss auf die
perzipierte Lernzielstruktur (vgl. Abbildung 9). Das Uberraschende bei diesem
zweiten Weg des Einflusses ist, dass der Einfluss der selbstbezogenen Lernziele auf
die perzipierte Lernzielstruktur ohne schiiler/innen/bezogene Lehrkraftziele
vermittelt wird.

Andererseits zeigt sich ein negativer Einfluss der selbstbezogenen Lernziele
von Lehrkraften auf die perzipierte Vermeidungsperformanzzielstruktur, vermittelt
Uber die schuler/innen/bezogenen Lernziele und das lernzielférderliche
Unterrichtshandeln (vgl. Abbildung 9). Wiederum zeigt sich ein zweiter Weg des
Einflusses — ohne Einfluss der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele: Demnach
stehen selbstbezogene Lernziele von Lehrkraften negativ im Zusammenhang mit
performanzzielférderlichen Unterrichtshandeln, und performanzzielférderliches
Unterrichtshandeln geht positiv einher mit einer perzipierten Vermeidungsperfor-
manzzielstruktur (vgl. Abbildung 9).

Des Weiteren zeigt sich ein negativer, indirekter Einfluss der selbstbezogenen
Anndherungsperformanzzielen von Lehrkrdften auf die perzipierte Lernzielstruktur,
vermittelt (ber die schiler/innen/bezogenen Performanzziele und das lernziel-
forderliche Unterrichtshandeln: Demnach gehen selbstbezogene Annaherungsper-
formanzziele einher mit schiler/innen/bezogenen Performanzzielen; schiiler/innen/-
bezogene Performanzziele haben einen negativ Einfluss auf lernzielférderliches
Unterrichtshandeln; lernzielférderliches Unterrichtshandeln geht einher mit einer
perzipierten Lernzielstruktur (vgl. Abbildung 9). Uberraschend ist hierbei, dass sich —
entgegen der Erwartung — kein signifikanter Zusammenhang zwischen schi-
ler/innen/bezogenen Performanzziele und dem performanzzielférderlichen
Unterrichtshandeln zeigte. Dieses Ergebnis steht jedoch im Einklang mit den
Einzelbefunden (vgl. Abschnitt 9.2.4). Stattdessen wird der Einfluss der
schiiler/innen/bezogenen Performanzziele von Lehrkraften negativ vermittelt Gber
lernzielforderliches Unterrichtshandeln. Dieses Ergebnis steht im Einklang mit der

Funktionalitatshypothese (vgl. Abschnitt 5.5): Demnach ist moglicherweise fir
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Lehrkréfte mit schiler/innen/bezogenen Performanzzielen lernzielférderliches
Unterrichtshandeln (wie z.B. Kooperationsférderung) zur Forderung von
Performanzzielen bei ihren Schiler/inne/n (z.B. besser sein als andere Schiler/-
innen) wenig zielfihrend und wird deshalb weniger eingesetzt.

Ebenso zeigt sich ein Einfluss der selbstbezogenen Anndherungsperformanz-
zielen von Lehrkraften auf die perzipierte Vermeidungsperformanzzielstruktur,
wiederum vermittelt Gber die schiler/innen/bezogenen Performanzziele und das
lernzielférderliche Unterrichtshandeln: Selbstbezogene Anndherungsperformanzzie-
le gehen einher mit schiler/innen/bezogenen Performanzzielen; schi-
ler/innen/bezogene Performanzziele haben einen negativ Einfluss auf lernzielforder-
liches Unterrichtshandeln; wiederum hat lernzielférderliches Unterrichtshandeln
einen negativen Einfluss auf eine perzipierten Vermeidungsperformanzzielstruktur

(Abbildung 9).

Zusammengefasst kann festgehalten werden, dass strukturell unterschiedliche
Mechanismen zwischen Lehrkraftzielen und Unterrichtshandeln fir lern- und
performanzzielforderliche Aspekte wirksam zu sein scheinen. Den Annahmen der
Funktionalitatshypothese (vgl. Abschnitt 5.5) folgend, scheint lernzielforderliches
Unterrichtshandeln eine Funktion fur das Verfolgen von schiiler/innen/bezogenen
Lernzielen zu haben; und schiiler/innen/bezogene Lernziele wiederum scheinen
funktional fir selbstbezogene Lernziele von Lehrkraften zu sein. Aber lernzielférder-
liches Unterrichtshandeln scheint weniger bis gar nicht zielfihrend fir
Performanzziele von Lehrkraften zu sein. Parallel dazu scheint performanzzielférder-
liches Unterrichtshandeln weniger bis gar nicht funktional fiir Lernziele von
Lehrkraften zu sein. Schiler/innen/bezogene Performanzziele scheinen eine
Funktion fiir das Verfolgen von selbstbezogenen Annaherungsperformanzzielen von

Lehrkraften zu haben (mehr dazu in Abschnitt 10.6).
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10.5 Limitationen und Ausblick

Die beiden durchgefiihrten Studien liefern wertvolle Ergebnisse in Bezug auf
selbstbezogene Lehrkraftziele und deren Effekte auf schiler/innen/bezogene Ziele
und das Unterrichtshandeln von Lehrkraften sowie die perzipierte Klassenzielstruk-
tur. Dennoch weisen sie einige Limitationen auf, die in zukiinftigen Arbeiten
berlicksichtigt werden sollten. Im Folgenden werden dieses Limitationen und
etwaige Moglichkeiten zur Uberwindung wiedergegeben.

Ein Teil der Studie 1 sowie der Studie 2 weisen ein querschnittliches Design
auf. Obwohl theoretisch gut fundiert (vgl. Abschnitt 6.2), sind Kausalaussagen damit
nur bedingt moéglich. Um die theoretisch angenommene Kausalrichtung der in der
vorliegenden Arbeit gefundenen Zusammenhange empirisch prifen zu kdnnen, sind
weiterfliihrende Langsschnittstudien erforderlich.

In Studie 2 wurden die selbst- und schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele
zum gleichen Zeitpunkt und im selben Fragebogen erhoben. Dies beinhaltet die
Gefahr von Methodenverzerrungen der Ergebnisse. Deshalb sollten diese beiden
Konstrukte in nachfolgenden Langsschnittstudien getrennt voneinander, d.h. zu
unterschiedlichen Erhebungszeitpunkten, erfasst werden (vgl. Helmke, 2009;
Podsakoff et al., 2003). Zusatzlich — wie stets bei Studien mit Selbstberichten —
besteht in der vorliegenden Arbeit die Gefahr von Ergebnisverzerrungen durch sozial
erwinschtes Antwortverhalten. Neben der unabdingbaren Gewahrleistung der
Anonymitat der Versuchsteilnehmer/innen ist die Miterfassung der Tendenz zur
sozialen Erwiinschtheit empfehlenswert. Mit Hilfe des Zusammenhangs zwischen der
Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit und der Selbstauskunft von Lehrkradften kdnnen
etwaige subjektive Verzerrungen der Selbstauskunft identifizieren werden (vgl.
Button et al., 1996; Nitsche, Dickhauser, Dresel et al., 2013).

Des Weiteren wurde auch das schiiler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln
von Lehrkraften und die schiler/innen/perzipierte Klassenzielstruktur zum gleichen
Zeitpunkt und im selben Fragebogen erfasst. Das kann ebenfalls zu Methodenverzer-
rungen der Ergebnisse fihren. Um diese Methodenverzerrungen zu verringern, wird

flr zukinftige Studien die Erfassung der beiden Konstrukte zu zwei unterschiedli-
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chen Erhebungszeitpunkten empfohlen (vgl. Podsakoff et al., 2003). Alternativ
kénnte man im Rahmen einer Erhebung die Schiler/innen der zu befragenden
Klassen zufdllig in zwei Gruppen teilen. Die Schiler/innen der einen Gruppe
beantworten nur Fragen zu ihrer Wahrnehmung des Unterrichtshandelns ihrer
Lehrkraft. Die Schiler/innen der zweiten Gruppe beantworten nur Fragen zur
wahrgenommenen Klassenzielstruktur (vgl. Meece, Anderman et al.,, 2006;
Murayama & Elliot, 2009).

Anzumerken ist auch die StichprobengrofRe in Studie 2: Wegen des sehr
groBen Aufwands der zusatzlichen Videographie des Unterrichtshandelns
(Ergebnisse dazu siehe Anhang 1) umfasst diese Studie eine eher kleine
Lehrkraftstichprobe. Die StichprobengrofRe ist jedoch groRRer als die von anderen
Studien mit dhnlichen Fragestellungen (z.B. Butler & Shibaz, 2008; Dresel et al.,
2013). Fir zukiinftige Untersuchungen des theoretischen Gesamtmodells wird
empfohlen, aus zeit- und ressourcentechnischen Griinden zur Erfassung des
Unterrichtshandelns nur eine Perspektive heranzuziehen — Lehrkrafte-,
Schuler/innen/- oder Beobachter/innen/perspektive. Bei der Wahl der Perspektive
sollte das Ziel der konkreten Untersuchung ausschlaggebend sein, wobei die
spezifischen Besonderheiten der unterschiedlichen Sichtweisen mitbericksichtigt
werden sollten (vgl. Clausen, 2002; Helmke, 2009; Podsakoff et al., 2003; Ryan et al.,
1998).

Aufgrund der geringen Lehrkraftstichprobe der Studie 2 konnten auch die
Skalen zu den schiler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen nicht ausreichend validiert
werden. Weitere Erhebungen der schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele bei
groReren Stichproben sind dazu notwendig. Ebenso ist eine Uberpriifung der Zwei-
Faktoren-Struktur der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele mittels konfirmatori-
scher Faktorenanalyse zu empfehlen.

AuBerdem wurden in der vorliegenden Arbeit die Ziele von Lehrkraften nicht
nur durch den Handlungszweck (engl. aim, vgl. Elliot & Trash, 2001) charakterisiert,
sondern auch durch den Handlungsgrund (engl. reason, vgl. Dweck, 1986). Dadurch
ist die Konzeptualisierung moglicherweise nicht prazise genug (vgl. Daumiller, 2018;

Elliot, 2005). Zukiinftig ware es ratsam die Lehrkraftziele ausschlieBlich als Zweck zu
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definieren, um eine bessere Prazision bei der Konzeptualisierung zu erreichen
(Daumiller, 2018; Elliot, 2005).

Des Weiteren wurden in der vorliegenden Arbeit selbst- und schi-
ler/innen/bezogene Lehrkraftziele als eher stabile Merkmale von Lehrkraften
aufgefasst (vgl. Abschnitte 2.3 und 3.1). Allerdings gibt es erste Hinweise (siehe
Praetorius, Nitsche et al., 2014), dass selbstbezogene Lehrkraftziele lber die Zeit
hinweg variieren konnen. Deshalb sollte in zuklnftigen Studien der Aspekt der
Veranderung selbst- und schiler/innen/bezogener Lehrkraftziele ebenfalls
mitbericksichtigt werden (vgl. Praetorius, Nitsche et al., 2014).

Erwdhnenswert ist zudem, dass sich in der Studie 2 in Bezug auf das schi-
ler/innen/perzipierte Unterrichtshandeln und auf die perzipierte Klassenzielstruktur
geringe Unterschiede zwischen den Klassen (/CC 1) zeigten — diese liegen damit im
Bereich bisheriger Studien (vgl. Kaplan, Gheen et al.,, 2002; Karabenick, 2004;
Murayama & Elliot, 2009). Dariiber hinaus war in Bezug auf einzelne Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns und die Dimensionen der
perzipierten Klassenzielstruktur die Reliabilitdit des Gruppenmittelwertes der
Beurteilungen (ICC 2) unzufriedenstellend. Trotz dieser geringen Reliabilitdt der
Dimensionen der perzipierten Klassenzielstruktur und einzelner Merkmale des
schiler/innen/perzipierten Unterrichtshandelns wurden signifikante Effekte in Bezug
auf die Klassenzielstruktur sowie auf das Unterrichtshandeln deutlich. Die
vorliegenden Ergebnisse unterschitzen somit vermutlich die wahren Effekte (vgl.
Lidtke et al., 2006).

Um das spezifische Beziehungsgeflecht der einzelnen Merkmale des Unter-
richtshandelns berticksichtigen zu kénnen, wurden in Studie 2 Dimensionen fiir das
Unterrichtshandeln gebildet (lern- und performanzzielforderliches Unterrichtshan-
deln): Im Gegensatz zu den einzelnen Merkmalen des Unterrichtshandelns war die
Reliabilitdt der beiden Dimensionen des schuler/innen/perzipierten Unterrichtshan-
delns zufriedenstellend. Diese beiden Dimensionen des Unterrichtshandelns wurden
in die statistischen Analysen des Gesamtmodells aufgenommen. Infolge zeigten sich
erwartungskonforme Beziehungen des lern- und performanzzielforderlichen
Unterrichtshandelns zu den anderen Konstrukten des Gesamtmodells. Diese

Unterteilung in lern- und performanzzielférderliches Unterrichtshandeln sollte in
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zukunftigen Studien auf die Replizierbarkeit untersucht werden und mitbericksich-
tigt werden.

Da im Rahmen der Studie 2 das Fach Mathematik zur Untersuchung der
Annahmen herangezogen wurde, sollte die Generalisierbarkeit der Ergebnisse aus
der Studie 2 in weiteren Studien Uberprift werden. Beispielsweise konnte der relativ
schwache Zusammenhang zwischen selbst- und schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen moglicherweise daran liegen, dass in Mathematik die Gestaltung
neuer Lerngelegenheiten teilweise weniger Moglichkeiten fir Lehrkrafte bietet, ihre
selbstbezogenen Lernziele zu verfolgen (aufgrund von relativ konkreten Curricula) als
in anderen Fachern (beispielsweise kdnnte im Fach Deutsch ein neuer Roman
gelesen werden, den die Lehrkraft selbst noch nicht gut kennt). In Studie 1 wurden
hingegen die Effekte der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das selbstberichtete
Unterrichtshandeln von Lehrkraften im Fach Mathematik und zusatzlich im Fach
Deutsch untersucht. Durch die Adaption der Skalen zur Erfassung des Unterrichts-
handelns — die originar fiir das Fach Mathematik konzipiert wurden — fiir das Fach
Deutsch konnten diese Skalen fiir das Fach Deutsch aber moéglicherweise etwas
anderes messen als fiir das Fach Mathematik (vgl. Klieme, 2006). In zukinftigen
Studien sollte deshalb auch die Fachspezifitdt starker in den Fokus genommen
werden und die Merkmale des Unterrichtshandelns sowie die schuler/innen/-
bezogenen Lehrkraftziele und die perzipierte Klassenzielstruktur umfassend fir
andere Facher operationalisiert werden.

Darliber hinaus ware es spannend die Effekte von Lehrkraftzielen auf das
Unterrichtshandeln und die perzipierte Klassenzielstruktur in anderen Jahrgangsstu-
fen, beispielsweise in der Unterstufe oder in der Grundschule zu untersuchen. Den
Befunden der Zielorientierungsforschung zufolge, verfestigen sich Schi-
ler/innen/ziele bzw. Klassenzielstrukturen gegen Ende der Grundschule bzw. am
Anfang der Unterstufe (Finsterwald et al., 2009). Demnach kénnten berufliche Ziele
von Lehrkraften, vermittelt Gber das Unterrichtshandeln, moglicherweise einen
pragenden Einfluss auf die Klassenzielstruktur und die Ziele von Schiler/inne/n
haben (vgl. Fischer & Rustemeyer, 2007; Patrick et al., 2001).

Ein weiterer Punkt ist, dass in der vorliegenden Arbeit die selbst- und schi-

ler/innen/bezogenen Ziele von Lehrkraften untersucht wurden. Andere Ziele, wie z.B.
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Vermeidungslernziele (vgl. Senko, Hulleman & Harackiewicz, 2011), weitere Facetten
der Performanzziele (vgl. Janke et al., 2016) oder Beziehungsziele von Lehrkraften
(vgl. Butler, 2012) wurden in der vorliegenden Dissertation nicht mitaufgenommen,
weil das den Rahmen der Arbeit gesprengt hatte (vgl. Abschnitte 2.1 und 3.2). In
zukinftigen Studien sollten einzelne weitere Facetten und/oder Arten der
selbstbezogenen Lehrkraftziele ebenfalls im Zusammenhang mit den schi-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftzielen, dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften und
der perzipierten Klassenzielstruktur untersucht werden, um einen tieferen Einblick in
mogliche Effekte der beruflichen Ziele von Lehrkraften auf deren Unterrichtshandeln
und die perzipierte Klassenzielstruktur zu gewinnen.

AbschlieRend ist anzumerken, dass die gefundenen Effekte der selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele — vermittelt Gber die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele und
das Unterrichtshandelns von Lehrkraften — auf die Klassenzielstruktur nicht allzu
grof sind. Jedoch sind diese mit den Effekten aus anderen Studien vergleichbar (z.B.
Butler & Shibaz, 2008; Dresel et al., 2013; Kaplan, Gheen et al., 2002; Urdan et al.,
1998). Anzunehmen ist, dass neben den in der vorliegenden Dissertation
postulierten und untersuchten direkten und indirekten Effekte des theoretischen
Gesamtmodells (vgl. Abschnitt 6.2), noch weitere Einflisse zu erwarten sind:
Einerseits Einflisse von weiteren personlichen bzw. motivationalen Aspekte der
Lehrkrafte, wie z.B. Emotionen, Enthusiasmus, Humor, Selbstwirksamkeit und
Uberzeugungen von Lehrkriften (vgl. Blumenfeld, 1992; Dresel et al., 2013; Dresel,
Bieg, Fasching, Steuer, Nitsche & Dickhauser, 2014; Goetz et al., 2015; Shim et al.,
2013; Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 2001). Andererseits Einflisse des
schulischen Umfeldes, sei es das Schulklima oder reflexive Einflisse der Zielstruktur
von Klassen sowie der Lern- und Leistungsmotivation, dem Verhalten und der
Leistung von Schiiler/inne/n (z.B. Deemer, 2004; Maehr & Midgley, 1991; Midgley et
al., 1995). Solche zuséatzlichen mogliche Mediatoren bzw. Moderatoren sollten im
Rahmen von nachfolgenden Untersuchungen identifiziert und mit Langsschnittstu-

dien erforscht werden.
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10.6 Theoretische Implikationen

Die vorliegende Dissertation leistet einen bedeutsamen Beitrag zur Erforschung der
Lehrkraftziele sowie deren Auswirkungen auf den Unterricht und die Lern- und
Leistungsmotivation in Klassen. Sie adressiert mehrere Defizite vorangegangener
Studien und liefert den Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen.

Eine grolle Limitation vorangegangener Studien zur Untersuchung der Effekte
von selbstbezogenen Lehrkraftzielen ist, dass bei der abhangigen Variable nicht
zwischen dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften und der perzipierte
Klassenzielstruktur unterschieden wurde. Teilweise wurde Unterrichtshandeln und
Klassenzielstruktur synonym verwendet oder gleichgesetzt (z.B. Dresel et al., 2013;
vgl. Abschnitt 4.4). In der vorliegenden Arbeit wurde deshalb das Unterrichtshandeln
von Lehrkraften gezielt von der perzipierten Klassenzielstruktur abgegrenzt (vgl.
Abschnitt 6.1). In einem theoretischen Gesamtmodell wurde das Unterrichtshandeln
von Lehrkraften als Mediator des Einflusses der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf
die perzipierte Klassenzielstruktur mitaufgenommen (vgl. Abschnitt 6.2). Wie die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit zeigen, ist die Trennung zwischen dem
Unterrichtshandeln von Lehrkraften und der perzipierten Klassenzielstruktur sinnvoll
und empirisch nachweisbar (vgl. Abschnitt 9.2.5). Der Einbezug des Unterrichtshan-
delns als Mediator liefert zusatzlichen Erklarungswert fir die komplexen
Mechanismen des Einflusses der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf die perzipierte
Klassenzielstruktur (vgl. Abschnitt 9.2.6). Demnach sollte das Unterrichtshandeln von
Lehrkraften auch in zukiinftigen Untersuchungen des Einflusses von Lehrkraftzielen
auf die Klassenzielstruktur mit einbezogen werden.

Eine weitere Limitation vorangegangener Studien betrifft die Operationalisie-
rung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften: Einerseits wurde das Unterrichtshan-
deln anhand von wenigen, spezifischen Aspekten erfasst (z.B. Butler & Shibaz, 2008;
vgl. Abschnitt 5.5). Andererseits wurde die Selbstauskunft von Lehrkrdften zu
allgemeinen Aspekten des Unterrichts herangezogen (z.B. Retelsdorf et al., 2010, vgl.
Abschnitt 5.5). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden durch die Verknipfung

von Unterrichts- und Zielorientierungsforschung spezifische Merkmale des
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Unterrichtshandelns theoretisch hergeleitet (vgl. Abschnitt 5.4). Durch das
Miteinbeziehen der Basisdimensionen der Unterrichtsqualitdt (vgl. Abschnitt 5.2.3)
aus der Unterrichtforschung konnen weitere differentielle Effekte der selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele auf einzelne Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften
erklart und vorhergesagt werden (vgl. Abschnitt 8.2.3).

Die vorliegende Arbeit zeigt, dass die Merkmale des Unterrichtshandelns in
Anlehnung an die Zielorientierungsforschung entweder einem lernzielférderlichen
oder einem performanzzielférderlichen Unterrichtshandeln zugeordnet werden
konnen. Die theoretische Zuordnung der Merkmale spiegelt sich in den empirischen
Ergebnissen der vorliegenden Arbeit wider (vgl. Abschnitt 9.2.2). Uberraschend war
hierbei nur das Merkmal Individualisierung des Unterrichts. Obwohl theoretisch
angenommen wird, dass Individualisierung im Unterricht zur Forderung von
Lernziele beitragt (vgl. Ames, 1992a, 1992c; Schunk et al., 2008), wurde in der
vorliegenden Arbeit das Merkmal Individualisierung von den Schuler/inne/n eher als
performanzzielforderlich wahrgenommen (vgl. Abschnitt 9.2.2). Diese Diskrepanz
zwischen theoretischer Annahme und empirischen Ergebnissen kann moglicherweise
durch die zu kurzgreifende Operationalisierung des Merkmales als leitsungsbezoge-
ne Individualisierung erklart werden und sollte in weiterfilhrenden Studien noch
genauer untersucht werden. Grundsatzlich ist jedoch eine Einteilung des
Unterrichtshandelns von Lehrkraften in lern- und performanzzielférderlich sinnvoll.
Die Bildung von {bergeordneten Faktoren des Unterrichtshandelns reduziert
demnach die Anzahl von Merkmalen und bericksichtigt gleichzeitig eine etwaige
Multikollinearitat zwischen den Merkmalen des Unterrichtshandelns (vgl. Ditton &
Arnoldt, 2004; Meece et al., 2003).

Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wurde zur Erhebung des selbstbe-
richteten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften die Methode des Unterrichtstage-
buchs getestet. Mit einem standardisierten Unterrichtstagebuch kann das
Unterrichtshandeln langsschnittlich Gber mehrere Erhebungszeitpunkte erfasst
werden. In der vorliegenden Arbeit wurden die Angaben der Lehrkriafte im
Unterrichtstagebuch zusammengefasst als reliablere Informationsquelle fiir das
selbstberichtete Unterrichtshandeln herangezogen. In nachfolgenden Studien

konnte zusatzlich der Verlauf und die Variation des Unterrichtshandelns Gber die Zeit
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in das Zentrum der Untersuchung gerlickt werden. Das Unterrichtstagebuch ist eine
vielversprechende Methode zur direkten, prozessnahen Erfassung des
Unterrichtshandelns von Lehrkraften (vgl. Abschnitt 5.7.2).

Des Weiteren wird mit der vorliegenden Arbeit gezeigt, dass der Einfluss des
Geschlechts und der Berufserfahrung von Lehrkraften auf den Zusammenhang der
selbstbezogenen Ziele und das Unterrichtshandeln von Lehrkraften vernachlassigbar
ist (vgl. Abschnitt 8.2.3). Die vorliegenden Ergebnisse unterstiitzen die Befunde
vorangegangener Studien (vgl. Nitsche, 2013; Nitsche, Dickhauser, Dresel et al.,
2013). Demnach kann in zukiinftigen Untersuchungen der Beziehung zwischen den
selbstbezogenen Lehrkraftzielen und dem selbstberichteten Unterrichtshandeln die
Mitbericksichtigung des Einflusses des Geschlechts und der Berufserfahrung von
Lehrkraften entfallen.

Zudem wurde in der vorliegenden Dissertation das Konzept der beruflichen
Ziele von Lehrkriften um die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele erweitert.
Demnach verfolgen Lehrkrafte neben selbstbezogenen Zielen auch Ziele, die sich auf
das Lernen und die Leistung ihrer Schiiler/innen beziehen (vgl. Abschnitt 3.1). Wie in
vorangegangenen Studien und im Rahmen der vorliegenden Studie gezeigt wurde,
stehen diese schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele einerseits im Zusammenhang
mit den selbstbezogenen Lehrkraftzielen (vgl. Abschnitte 3.3 und 9.2.3). Andererseits
haben die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele einen Einfluss auf das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften (vgl. Abschnitte 5.6 und 9.2.4). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit wurden die schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele als
Mediator des Einflusses der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshan-
deln von Lehrkréften untersucht (vgl. Abschnitt 6.2). Die Ergebnisse zeigen, dass der
Einbezug von schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele in das Konzept der beruflichen
Ziele von Lehrkraften sinnvoll ist und schiler/innen/bezogene Lehrkraftziele einen
zusatzlichen Beitrag zur Aufklarung der Beziehung zwischen Lehrkraftzielen und dem
Unterrichtshandeln bzw. der perzipierten Klassenzielstruktur leisten konnen (vgl.
Abschnitt 9.2.6). Von der vorliegenden Arbeit ausgehend sollten in zukinftigen
Studien weitere Konstellationen des Zusammenspiels zwischen selbst- und
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele sowie dem Unterrichtshandeln von

Lehrkraften systematisch untersucht werden.
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Im Rahmen der vorliegenden Dissertation wurde auch ein theoretisches
Gesamtmodell erstellt, das die Mechanismen zwischen beruflichen Lehrkraftziele,
dem Unterrichtshandelns von Lehrkraften und der perzipierte Klassenzielstruktur
beschreibt (vgl. Abschnitt 6.2). Die Ergebnisse der empirischen Prifung des
vorgeschlagenen Gesamtmodells sind trotz kleiner Effekte vielversprechend (vgl.
Abschnitt 9.2.6). Aufbauend auf den vorliegenden Ergebnissen sollten in folgende
Untersuchungen die Annahmen des Gesamtmodells mit groReren, reprasentativen
Stichproben geprift werden.

Im Rahmen des postulierten Gesamtmodells wurde zur Vorhersage des
Einflusses der selbstbezogenen Lehrkraftziele auf das Unterrichtshandeln eine
Funktionalitdtshypothese aufgegriffen (vgl. Dresel et al., 2013). Diese Funktionali-
tatshypothese besagt, dass das Unterrichtshandeln von Lehrkraften eine Funktion
fir deren selbstbezogenen Ziele hat (vgl. Abschnitt 5.5). Der Funktionalitdtshypothe-
se folgend werden einerseits Zusammenhange zwischen korrespondierenden
Dimensionen der selbstbezogenen Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln
postuliert (z.B. selbstbezogene Lernziele gehen einher mit lernzielférderlichem
Unterrichtshandeln). Andererseits werden Zusammenhange zwischen nicht-
korrespondierenden Dimensionen angenommen (z.B. selbstbezogenen Lernziele
stehen negativ im Zusammenhang mit performanzzielférderlichem Unterrichtshan-
deln). Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit unterstlitzen die Annahmen der
Funktionalitatshypothese in Bezug auf den Zusammenhang zwischen selbstbezoge-
nen Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln. Demnach scheint beispielsweise
eine Strukturierung des Unterrichts sowie eine interessante Gestaltung des
Unterrichts Lehrkraften dienlich zu sein, selbstbezogene Lernziele und selbstbezoge-
ne Anndherungsperformanzziele zu verfolgen (vgl. Abschnitt 9.2.3).

Des Weiteren wurden im Rahmen der vorliegenden Arbeit die Annahmen der
Funktionalitdtsanalyse auch auf die Beziehung zwischen schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftziele und dem Unterrichtshandeln von Lehrkraften Ubertragen. Die
vorliegenden Ergebnisse unterstiitzen die Anwendung der Funktionalitdtshypothese
zur Vorhersage des Zusammenhangs zwischen den schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen und dem Unterrichtshandeln. So zeigten sich negative Zusammen-

hénge zwischen nicht-korrespondierenden Dimensionen wie schuler/innen/-
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bezogenen Performanzzielen und lernzielférderlichem  Unterrichtshandeln:
Beispielsweise scheinen Lehrkrafte, die danach streben, dass ihre Schiler/innen
besser sind als andere Schiiler/innen, weniger Strategien zu verwenden, die die
Kooperation zwischen Schiler/inne/n férdern (vgl. Abschnitt 9.2.4). Den Ergebnissen
der vorliegenden Arbeit folgend sind die Annahmen der Funktionalitdtshypothese
zur Vorhersage der Effekte von beruflichen Lehrkraftzielen auf das Unterrichtshan-
deln dienlich und sollten auch bei zukiinftigen Untersuchungen miteinbezogen
werden.

Im Gegensatz dazu sollte eine Ubertragung der Funktionalititshypothese auf
die Beziehung zwischen selbstbezogenen und schiler/innen/bezogenen
Lehrkraftzielen in folgenden Studien noch genauer beleuchtet werden. Entgegen der
Annahmen der Funktionalitatshypothese und im Unterschied zu den Ergebnissen
einer vorangegangenen Studie (Daniels et al., 2012), zeigen die Ergebnisse der
vorliegenden Arbeit keine nicht-korrespondierenden Zusammenhange, sondern nur
korrespondierende Zusammenhidnge - zwischen selbst- und schuler/innen/-
bezogenen Lernzielen sowie zwischen selbstbezogenen Annaherungsperformanzzie-
len und schiler/innen/bezogenen Performanzzielen (vgl. Abschnitt 9.2.3).
Moglicherweise sind die unterschiedlichen Ergebnisse darauf zurlick zufiihren, dass
in der Studie von Daniels et al. (2012) eine andere Konzeptualisierung der
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele (i.e. intendierte Ziele im Unterricht)
herangezogen wurde bzw. eine andere Stichprobe (i.e. Lehramtsstudierende)
untersucht wurde (vgl. Abschnitt 3.3).

Ein nachster Schritt wire die Ubertragung der selbst- und schiiler/innen/-
bezogenen Ziele von Lehrkraften sowie deren Zusammenhange mit Einstellungen,
Erwartungen, Erleben und Verhalten auf andere Zielgruppen, wie beispielsweise
Padagog/inn/en im Freizeit- bzw. Vorschulbereich oder Hochschullehrende (vgl.

Daumiller, 2018).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die vorliegende Dissertation
durch die Erweiterung des Konzepts der beruflichen Lehrkraftziele, um die
schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele sowie durch das vorgeschlagene

theoretische Gesamtmodell zur Beschreibung der Mechanismen zwischen
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Lehrkraftzielen und Unterrichtshandeln sowie perzipierter Klassenzielstruktur eine
gute Basis fiir weiterfihrende, vertiefende Untersuchungen darstellt. Des Weiteren
liefert die vorliegende Arbeit durch die Verknlipfung von zwei Sichtweisen auf das
Unterrichtshandeln (empirische Unterrichts- und Zielorientierungsforschung) einen
wertvollen Beitrag zur theoriebasierten, detaillierten Konzeptualisierung des
Unterrichtshandelns von Lehrkraften. Darliber hinaus bietet die vorliegende Arbeit
empirische Ergebnisse sowie niitzliche Hinweise auf einen vielversprechenden
Einsatz von Unterrichtstagbiichern zur Erfassung des selbstberichteten

Unterrichtshandelns von Lehrkraften.

10.7 Praktische Implikationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Dissertation zeigen, dass Lehrkraftziele das
Unterrichtshandeln und die Zielstruktur innerhalb von Klassen beeinflussen. Das
Unterrichtshandeln von Lehrkraften und die Klassenzielstruktur haben wiederum
einen Einfluss auf die Ziele, das Erleben und Verhalten von Schiiler/inne/n in Lern-
und Leistungssituationen sowie auf die schulische Leistung (z.B. Ames & Archer,
1988; Anderman & Anderman, 1999; Finsterwald et al., 2009; Kaplan & Maehr, 2007;
Urdan, 2004a, 2004b; Urdan & Turner, 2005; vgl. Abschnitt 4.3, 5.2.3 und 5.3).

Um die aktuellen Erkenntnisse auch in die Schule und in den Schulalltag zu
Ubertragen, sollten die Lehrkrafte zunachst iber diese neuen Ergebnisse informiert
werden. Dazu kénnen personenzentrierte Trainingsprogramme hilfreich sein (vgl.
Benning, Daumiller et al., 2019; Benning, Praetorius et al., 2019): Im Rahmen dieser
Trainings sollten selbst- und schiiler/innen/bezogene Ziele von Lehrkriften erldutert,
reflektiert und deren mogliche Wirkungen vermittelt werden. Dabei sollten selbst-
und schiler/innen/bezogene Lernziele von Lehrkraften im Mittelpunkt stehen. Denn
Lernziele haben einen positiven Einfluss auf lernzielférderliches Unterrichtshandeln
und dieses kann in der Folge zur Forderung einer Lernzielstruktur bzw. zur
Verringerung einer Vermeidungsperformanzzielstruktur in der Klasse beitragen.
Gleichzeitig sollte auf die unginstige Wirkung von selbst- und schi-

ler/innen/bezogenen Performanzzielen von Lehrkraften hingewiesen werden. Denn
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Performanzziele hemmen den Einsatz von lernzielférderlichem Unterrichtshandeln
(wie z.B. Unterstiitzung der Autonomie von Schiiler/inne/n) — und beglinstigen den
Einsatz von performanzzielférderlichem Unterrichtshandeln (wie z.B. Einsatz von
offentlich negativem Feedback im Unterricht). Das wiederum kann in der Folge zur
Verringerung einer Lernzielstruktur bzw. zur Forderung einer Vermeidungsperfor-
manzzielstruktur in der Klasse beitragen. Durch die Trainings &ndern sich
moglicherweise die selbst- und schiiler/innen/bezogenen Ziele der Lehrkréifte in eine
gewiinschte Richtung. Lehrkrafttrainings zur Verdnderung von Lehrkraftzielen
kénnten schon im Rahmen der Lehramtsausbildung und im Rahmen von
Fortbildungen fiir Lehrkrafte stattfinden.

Auf den Lehrkrafttrainings aufbauend waren schulweite Forderprogramme
zur Veranderung des Verhaltens von Lehrkraften von groBer Bedeutung. Im Rahmen
dieser Programme sollten einerseits lernzielforderliche Unterrichtsstrategien fir
Lehrkrafte vermittelt und erprobt werden. Andererseits sollten die maladaptiven
Wirkungen von performanzzielférderlichem Unterrichtshandeln thematisiert werden
(vgl. Midgley, 2002).

Bei der Umsetzung von Lehrkrafttrainings bzw. schulweiten Férderprogram-
men ist eine begleitende Evaluation unentbehrlich (vgl. Benning, Daumiller et al.,
2019; Benning, Praetorius et al.,, 2019): Damit konnen konkrete Effekte der
Interventionen auf die selbst- und schiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele sowie das
Unterrichtshandeln Uberpriift werden. Hierbei kdnnte das in der vorliegenden Arbeit
erprobte Unterrichtstagebuch — zur Erfassung des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften Uber den Verlauf eines Trainings hinweg — eingesetzt werden. Des
Weiteren konnte das Unterrichtstagebuch auch als InterventionsmaBnahme zur
Reflexion des eigenen Unterrichtshandelns und zur Unterstitzung einer
Verhaltensanderung in eine gewiinschte Richtung dienen (vgl. Klug, Gerich, Bruder &
Schmitz, 2012; Rausch et al., 2012).

Da angenommen werden kann, dass Lehrkraftziele nicht nur von dispositio-
nalen, sondern auch von situationalen und kontextuellen Merkmalen abhangig sind
(z.B. Ames, 1992a; Cho & Shim, 2013; Kaplan, Middleton et al., 2002; vgl. Kapitel 2),
ware auch eine Forderung von Lernzielen auf Schulebene bzw. auf Ebene des

Lehrkraftkollegiums anzustreben (vgl. Butler, 2014; Maehr & Midgley, 1991; Midgley,
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2002). Denn beispielsweise gehen selbstbezogene Lernziele von Lehrkrdften einher
mit beruflicher Zufriedenheit, einer positiven Einstellung gegentber Hilfesuchen und
Fortbildungen. Des Weiteren stellen selbstbezogene Lernziele von Lehrkraften einen
Schutzfaktor gegen das berufliche Belastungserleben dar (vgl. Abschnitt 2.4).
Wiederum sollten auch auf Schul- und Kollegiumebene die Risiken von
Performanzzielen diskutiert werden: Vor allem mogliche Strategien zur Verringerung
selbstbezogener Vermeidungsperformanzziele sollten auch auf Schul- und
Kollegiumebene entwickelt werden, da Vermeidungsperformanzziele beispielsweise
negativ im Zusammenhang mit beruflicher Zufriedenheit stehen und einhergehen
mit einer negativen Einstellung gegeniiber Hilfesuchen sowie mit beruflichem
Belastungserleben (vgl. Abschnitt 2.4).

Die Forderung von Lernzielen und Verringerungen von Performanzzielen auf
Schulebene bzw. auf Ebene des Lehrkraftkollegiums kann — neben einer Forderung
der Zufriedenheit und Gesundheit von Lehrkraften — auch positive Auswirkungen auf
das Unterrichtshandeln und in Folge auf die Lern- und Leistungsmotivation von
Schiler/inne/n haben. Motivierte Schiler/innen kdnnen wiederum die Zufriedenheit
und Motivation von Lehrkradften erhdhen (vgl. Butler, 2014; Maehr & Midgley, 1991;
Midgley, 2002).

Diese Empfehlungen der Zielorientierungsforschung — eine Foérderung von
Lernzielen und eine Verringerung von Performanzzielen — stehen im Gegensatz zu
den sich derzeit verandernden gesellschaftlichen Anforderungen an Lehrkrafte und
den immer wichtiger werdenden Vergleichen zwischen Lehrkraften und Schulen, wie
z.B. Schulrankings (vgl. Butler, 2014; Dresel, Dickhauser, Nitsche & Fasching, 2014).
Wenn die Leistungen von Schiiler/innen bzw. von Lehrkraften und von ganzen
Schulen mit den Leistungen anderer Schiler/innen, Lehrkrdfte und Schulen
verglichen werden (und zwar ohne genaue Berlicksichtigung der Kontexte), kann
dies zur Verstarkung von Performanzzielen auf allen Ebenen fiihren. Performanzziele
wiederum koénnen sich negativ auf das Erleben und Verhalten von Schiler/inne/n
und Lehrkrafte auswirken. Im Gegensatz dazu haben Lernziele einen positiven
Einfluss auf das Erleben und Verhalten von Schiler/inne/n und Lehrkrafte (vgl.

Abschnitte 2.1, 2.4, 5.5 & 5.6).
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Die Befunde der vorliegenden Dissertation liefern aulRlerdem einen weiteren,
wichtigen Grund fiir eine Unterstitzung des Strebens von Lehrkrdaften nach
beruflicher Entwicklung und Kompetenzerweiterung. Gleichzeitig konnen die
vorliegenden Befunde als Appell gewertet werden. Ein Appell zur Verminderung des
Wettbewerbs zwischen Lehrkraften, weg von dem Bild der Lehrkraft als
»Einzelkdmpfer/in“, sondern hin zur Forderung der Kooperation und der
Zusammenarbeit zwischen Lehrkraften sowie zu einem wertschatzenden Klima
gegenuber Lehrkraften und Schiler/inne/n. Ein Appell, dass die Schule ein Ort des
Lernens fir Schiler/innen und Lehrkrafte ist, dass Fehler erlaubt sind und das Lernen
aus Fehlern moglich wird; dass bei Bedarf das Einholen von Unterstiitzung und die
Suche nach Hilfe erwiinscht sind; dass sich Lehrkrafte gegenseitig unterstiitzen und
konstruktives Feedback geben kénnen; und ein Appell, dass die Schule ein Ort ist, an
dem Lehrkrafte und Schiler/innen Freude am Lernen und Experimentieren haben,
Herausforderungen gemeinsam meistern und sich gesund entwickeln kénnen (vgl.

Butler, 2014).
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Anhang A

Anhang A

Beschreibung der Erstellung des Codeworts

Zur Erstellung des Codewortes gibt es ein festes Schema. Das Codewort setzt
sich aus dem ersten Buchstaben des Vornamens lhrer Mutter und lhres Vaters, dem
ersten Buchstaben lhres Geburtsortes sowie der letzten Stelle des Geburtsjahres
Ihrer Mutter und lhres Vaters zusammen (Beispiel: llse, Robert, Gllicksstadt,
31.03.1930, 01.01.1945: IRGO5). Wenn lhnen das Geburtsjahr oder der Vorname
Ihrer Mutter oder lhres Vaters unbekannt ist, vermerken Sie dies mit einem X. Fillen

Sie nun bitte die funf folgenden Felder aus.

Beispiel:
Erster Buchstabe des Vornamens Ihrer Mutter: llse 2> |
Erster Buchstabe des Vornamens lhres Vaters: Robert 2R
Erster Buchstabe lhres Geburtsortes: Glicksstadt > G
Letzte Stelle des Geburtsjahres lhrer Mutter: 31.03.1930 >0
Letzte Stelle des Geburtsjahres lhres Vaters: 01.01.1945 -5
Biographische Angaben der Lehrkraft
Geschlecht: O mannlich O weiblich
Alter: Jahre
Seit wie vielen Jahren sind Sie im Schuldienst? seit Jahren
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Anhang B

Deskriptive Ergebnisse und Interkorrelationen des selbstberichteten Unterrichtshan-

deln (erfasst im Lehrkraftfragebogen) — Studie 1

Tabelle B-1

Interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) der Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften
erhoben im Lehrkraftfragebogen

a M SD
Strukturierung 46 4.07 0.36
Kognitive Aktivierung .51 3.52 0.37
Interessantheit 72 3.66 0.42
Autonomieunterstiitzung .73 4.03 0.44
Individualisierung .69 2.30 0.55
Kooperationsférderung .85 3.56 0.56
Heterogene Gruppierung .82 3.79 0.63
Offentliches negatives Feedback .61 1.91 0.59
Wettbewerbsférderung .70 2.24 0.46
Homogene Gruppierung .81 1.93 0.73

Anmerkung. N = 134 Lehrkrafte.

Tabelle B-2
Bivariate Korrelationen der Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von
Lehrkréften erhoben im Lehrkraftfragebogen

1 2 3 4 5 6 7 8 9

(1) Strukturierung

(2) Kognitive Aktivierung .34%*

(3) Interessantheit 42* 35%*

(4) Autonomieunterstitzung .27* .32* .33*

(5) Individualisierung A5 .24* 26* 41*

(6) Kooperationsforderung  .18* .33* 35*% 37* .35*

(7) Heterogene Gruppierung .19* .24* 15% 23* 08 .19*

(8) Offentl. neg. Feedback .05 -08 -11 -.12 -.02 -.11 -.09

(9) Wettbewerbsférderung  .24* —03 .05 .00 .23* .04 -13 .31*
(10) Homogene Gruppierung -.03 —.13 -.04 -.10 .22* -.09 -.41* .25* )27%*

Anmerkungen. N = 134 Lehrkrafte. Angegeben sind Pearson Produkt-Moment-
Korrelationen. Signifikanzniveau zweiseitig, * p < .10, * p < .05.
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Anhang C

Beantwortung der methodischen Fragestellung: Gibt es (1) einen Zusammenhang
und (2) Unterschiede zwischen den Angaben zum Unterrichtshandeln von Lehrkrdften

im Unterrichttagebuch und den Angaben im Lehrkraftfragebogen? — Studie 1

1. Zusammenhang zwischen Angaben zum Unterrichtshandeln von Lehrkraften im

Unterrichttagebuch mit den Angaben im Lehrkraftfragebogen

Tabelle C-1
Bivariate Korrelationen zwischen dem im Lehrkraftfragebogen und dem im
Unterrichttagebuch selbstberichteten Unterrichtshandeln (aggregierte Angaben)

r
Strukturierung 24*
Kognitive Aktivierung 22%
Interessantheit .61*
Autonomieunterstiitzung .56*
Individualisierung A43*
Kooperationsférderung .53*
Heterogene Gruppierung 147
Offentliches negatives Feedback .50*
Wettbewerbsforderung .54*
Homogene Gruppierung .26*

Anmerkungen. N = 134 Lehrkrafte. Angegeben sind jeweils die Pearson Produkt-
Moment-Korrelationen. Signifikanzniveau einseitig, *p < .10, * p < .05.

Die Ergebnisse in Tabelle C—1 zeigen positive Korrelationen zwischen den
Angaben der Lehrkrafte im Unterrichttagebuch und deren Angaben im
Lehrkraftfragebogen. Die Stirke des Zusammenhang variiert, von schwach (bei den
Merkmalen Strukturierung, kognitive Aktivierung, heterogene und homogene
Gruppierung) bis mittel (bei den Merkmalen 6ffentliches negatives Feedback und
Individualisierung). Starke Zusammenhange zeigten sich bei den Merkmalen
Interessantheit, Autonomieunterstiitzung, Kooperationsforderung und Wett-

bewerbsforderung.
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2. Unterschiede zwischen Angaben zum Unterrichtshandeln von Lehrkraften im

Unterrichttagebuch mit den Angaben im Lehrkraftfragebogen

Tabelle C-2

Ergebnisse der Mittelwertsvergleiche (t-Tests bei gepaarten Stichproben) der
Angaben der Lehrkrdifte im Lehrkraftfragebogen und im Unterrichtstagebuch
(aggregierte Angaben) hinsichtlich des selbstberichteten Unterrichtshandelns

M (SD)

Merkmale des im Lehrkraft- im Unterrichts-

, t(133) p

Unterrichtshandeln fragebogen tagebuch

Strukturierung 4.07 (0.36) 3.79 (0.70) 4,57 .000
Kognitive Aktivierung 3.52 (0.37) 3.38 (0.62) 2.65 .005
Interessantheit 3.66 (0.42) 3.14 (0.64) 11.89 .000
Autonomieunterstiitzung 4.03 (0.44) 3.75(0.57) 6.57 .000
Individualisierung 2.30(0.55) 1.88 (0.54) 8.37 .000
Kooperationsforderung 3.56 (0.56) 3.33(0.77) 3.89 .000
Heterogene Gruppierung 3.79 (0.63) 3.39(0.60) 5.80 .000
Offentl. neg. Feedback 1.91 (0.59) 1.77 (0.55) 2.87 .003
Wettbewerbsférderung 2.24 (0.46) 1.62 (0.51) 15.59 .000
Homogene Gruppierung 1.93 (0.73) 2.04 (0.57) -1.64 .052

Anmerkungen. N = 134 Lehrkréafte. Signifikanzniveau einseitig.

Die Ergebnisse der t-Tests bei gepaarten Stichproben zeigen (siehe Tabelle C-2), dass
die Angaben der Lehrkradfte im Lehrkraftfragebogen signifikant hoher sind als ihre
aggregierten Angaben im Unterrichtstagebuch. Eine Ausnahme stellt das Merkmal
homogene Gruppierung dar. Hier zeigt sich ein nicht signifikanter Effekt. Kleine
Effekte zeigen sich bei den Merkmalen Strukturierung (Cohens d = 0.49), kognitive
Aktivierung (Cohens d = 0.29), Kooperationsférderung (Cohensd=0.33) und
offentliches negatives Feedback (Cohens d = 0.25) sowie mittlere Effekte bei den
Merkmalen Autonomieunterstiitzung (Cohens d = 0.53), Individualisierung
(Cohens d =0.77) und heterogene Gruppierung (Cohens d = 0.66). GroRe Effekte
zeigen sich bei den Merkmalen Interessantheit (Cohens d = 0.91) und Wettbewerbs-

forderung (Cohens d = 1.29).
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Anhang D

Beschreibung der (1) Stichprobe und der (2) Durchfiihrung der Videographie des
Unterrichtshandelns von Lehrkriften sowie der (3) Durchfiihrung der Beurteilung des

Unterrichtshandelns durch externe, geschulte Beobachter/innen — Studie 2

1. Stichprobenbeschreibung der Videographie des Unterrichtshandelns

Von den an der Studie 2 teilnehmenden Lehrkraften nahmen 46 Lehrkrafte
(54.8%) mit ihren Klassen freiwillig zusatzlich zu den Fragebogenerhebungen an der
Videographie des Unterrichts teil. Fiir die Studie 2 wurden insgesamt 46 Unterrichts-
einheiten in Mathematik aufgezeichnet. Zwei Videos wurden aufgrund der
fehlenden Typikalitdt der jeweiligen Unterrichtsstunde (siehe Anhang E) von der
Beurteilung durch externe Beobachter/innen ausgeschlossen. Die 44 videographier-
ten Unterrichtsstunden in Mathematik wurden zu drei Erhebungszeitpunkten
(15 Minuten nach Beginn der Unterrichtsstunde, 30 Minuten nach Beginn der
Unterrichtsstunde und am Ende der Unterrichtsstunde) von vier externen,
geschulten Beobachter/inne/n (zwei weiblich, zwei mannlich) bewertet. Die
Beobachter/innen waren Lehramtsstudierende der Universitdt Augsburg, die im

Rahmen ihrer Zulassungsarbeit die Unterrichtsaufzeichnungen beurteilten.

2. Durchfiihrungsbeschreibung der Videographie des Unterrichtshandelns

Etwa ein Woche nach der Fragebogenerhebung wurde die Videographie von
zwei aufeinanderfolgenden Unterrichtsstunden durchgefiihrt. Die Aufzeichnung der
ersten Unterrichtsstunde diente der Gewodhnung der Schiler/innen und der
Lehrkraft an die drei Kameras und die Mikrofone im Klassenzimmer, weil das
moglicherweise irritierende Gefiihl der Untersuchungsteilnehmer/innen beobachtet
zu werden in vielen Fallen nur eine kurzzeitig wirkende Variable ist (Bortz & Doring,
2006). Die Lehrkrafte konnten selbst wahlen, welches Fach sie in dieser ersten

videographierten Unterrichtsstunde unterrichteten (jedoch sollte es nicht das Fach
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Mathematik sein, das der Untersuchungsgegenstand von Studie 2 war). Die zweite
videographierte Unterrichtsstunde, die spater von externen Beobachter/inne/n in
Bezug auf das Unterrichtshandeln der Lehrkraft beurteilt werden sollte, sollte dann
eine Unterrichtsstunde im Fach Mathematik sein (vgl. Abbildung 8). Die
Videographie wurde von jeweils zwei Mitarbeiter/inne/n des Medienlabors der
Universitat Augsburg durchgefuhrt. Zusatzlich war eine/r der Testleiter/innen
anwesend, die oder der auch bei der Fragebogenerhebung mitgearbeitet hatte.
Keine dieser Personen war wahrend der Aufzeichnung der Unterrichtsstunden im
Klassenzimmer: Die fir die Videographie notwendige Ausriistung wurde vor der
ersten aufzuzeichnenden Unterrichtsstunde im Klassenzimmer aufgebaut (fiir eine
schematische Darstellung des Kameraaufbaues, siehe Steuer, 2014, S. 157). Die
Videographie wurde von auBerhalb des Klassenzimmers gesteuert, um den
Unterrichts so normal und stérungsfrei wie moglich zu halten (vgl. Steuer, 2014). Fir
die Kamera, die die Lehrkraft und ihr Unterrichtshandeln aufzeichnete, wurde eine
bewegliche Kamera ausgewadhlt. Diese Kamera wurde von den Mitarbeiter/inne/n
des Medienlabors so gesteuert, dass die Lehrkraft durchgehend im Fokus der
Aufnahme dieser Kamera war. Somit wurde das gesamte Unterrichtshandeln der
Lehrkraft in der jeweiligen Unterrichtsstunde festgehalten (vgl. Seidel, Prenzel, Duit
& Lehrke, 2003). Fir die beiden anderen Kameras, die das Schiler/innen/verhalten
aufzeichneten, wurden statische Kameras verwendet, weil diese beiden Aufnahmen
des Klassenzimmers fiir die vorliegende Arbeit lediglich Zusatzinformationen zur
Beurteilung des Unterrichtshandelns von Lehrkraften liefern sollten (vgl. Seidel,
Prenzel et al.,, 2003). Alle drei Kameras waren mit einem Mikrofon ausgestattet.
Zusatzlich trugen die Lehrkrafte wahrend der Aufzeichnung ein kleines
Ansteckmikrofon. Nach Ende der zweiten videographierten Unterrichtsstunde wurde
die jeweilige Lehrkraft gebeten, mittels Kurzfragebogen zur Videographie die
Typikalitat der aufgezeichneten Unterrichtsstunde in Mathematik anzugeben.

Die Aufnahmen der Kameras wurden zunachst getrennt gespeichert und
dann fir die Beurteilung durch externe Beobachter/innen zusammengespielt. In der
integrierten Ansicht der Videos wurden die Aufzeichnungen der Lehrkraftkamera ins
Zentrum gestellt und die Aufzeichnungen der beiden anderen Kameras wurden links

und rechts davon wiedergegeben (vgl. Steuer, 2014, S. 157).
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3. Durchfiihrungsbeschreibung der Beurteilung des Unterrichtshandelns durch

externe, geschulte Beobachter/innen

Fir die technische Umsetzung der externen Beobachtung der Unterrichtsvi-
deos wurde das Programm Videograph von Rimmele (2002) eingesetzt.
Fur die Beurteilung des Unterrichtshandelns wurden vier externe Beobachter/innen
herangezogen. Die vier Beobachter/innen wurden zunachst hinsichtlich des genauen
Beobachtungsplans, in dem festgelegt war, was zu beobachten ist und wie das
Beobachtete festzuhalten ist, geschult (vgl. Bortz & Doéring, 2006). Zur Beurteilung
der Merkmale des Unterrichtshandelns wurden hoch-inferente Beobachtungssyste-
me verwendet (Clausen, 2002; Clausen et al., 2003; Helmke, 2009; Lotz et al., 2013).
Zur Erfassung der Beurteilung der Beobachter/innen wurden Papier-Bleistift-
Fragebogen eingesetzt, weil die zu beurteilenden Unterrichtsvideos bereits
computerbasiert dargeboten wurden und der Aufwand einer Programmierung von
computerbasierte Beurteilungsfragebdgen im Verhaltnis zur Dateneingabe zu hoch
gewesen ware. Nach der Schulung flihrten die Beobachter/innen die Beurteilung von
finf Unterrichtsvideos durch und wurden dann im Rahmen einer Nachschulung
unter Einbezug eventuell aufgetretener Schwierigkeiten erneut geschult. Danach
wurden alle 44 Unterrichtsvideos von allen vier Beobachter/inne/n beurteilt. Hierfir
wurde die Reihenfolge der Unterrichtsvideos flir alle vier Beobachter/innen
randomisiert, um Reihenfolgeeffekte bei der Beurteilung entgegenzuwirken (vgl.
Steuer, 2014). Die Beobachter/innen sollten die Merkmale des Unterrichtshandelns
pro Unterrichtsvideos mittels drei Zeitstichproben beurteilen — nach den ersten
15 Minuten der Unterrichtsstunde, nach 30 Minuten und am Ende der

Unterrichtsstunde (vgl. Bortz & Déring, 2006; Helmke, 2009).

271



Anhang E

AnhangE

Beschreibung der Erhebungsinstrumente fiir das (1) selbstberichtete Unterrichtshan-
deln von Lehrkrdften und das (2) beobachter/innen/perzipierte Unterrichtshandeln

sowie der (3) Typikalitéit der videographierten Unterrichtsstunden — Studie 2

1. Selbstberichtetes Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Das selbstberichtete Unterrichtshandeln von Lehrkriiften wurde in Studie 2
mittels einmaliger Erhebung der Merkmale Strukturierung des Unterrichts, kognitive
Aktivierung, Interessantheit des Unterrichts, Autonomieunterstiitzung,
Individualisierung, Kooperationsférderung, Offentliches negatives Feedback und
Wettbewerbsférderung erfasst (vgl. Tabelle 1, im Abschnitt 5.4). Die beiden
Merkmale heterogene und  homogene Gruppierung von Schiler/inne/n im
Unterricht wurde im Lehrkraftfragebogen der Studie 2 nicht mitaufgenommen, weil
die zugrundeliegenden Kriterien der Gruppierung von Schiler/inne/n (z.B. deren
schulische Leistung) fuir externe Beobachter/inne/n nicht beobachtbar ist und somit
der Aspekt homogene bzw. heterogene Gruppierung aus Beobachter/innen/-
perspektive nicht zufriedenstellend erfasst und beurteilt werden kann (vgl. Clausen,
2002). Deshalb macht bei diesen Merkmalen ein Vergleich der Perspektiven keinen
Sinn. Zur Erfassung der oben genannten Merkmale des selbstberichteten
Unterrichtshandelns von Lehrkraften wurden in Studie 2 die gleichen Erhebungsin-
strumente wie im Lehrkraftfragebogen der Studie 1 verwendet. Die Beschreibung
der Erhebungsinstrumente befindet sich in Abschnitt 8.1.3. Die Beantwortung der
Items erfolgte auch in Studie 2 auf einer flinfstufigen Likert-Skala von nie (1) bis
immer (5). Die interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und
Standardabweichungen (SD) der untersuchten acht Merkmale des selbstberichteten

Unterrichtshandelns werden im Anhang H wiedergegeben.
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2. Beobachter/innen/perzipiertes Unterrichtshandeln von Lehrkraften

Die folgenden acht Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften
wurden als gut beobachtbar fir externe Beobachter/innen eingeschéatzt und fir die
Erfassung aus Beobachter/innen/perspektive ausgewahlt: Strukturierung des
Unterrichts, kognitive Aktivierung, Interessantheit des Unterrichts, Autonomieunter-
stiitzung, Individualisierung, Kooperationsférderung, Offentliches negatives Feedback,

Wettbewerbsférderung (vgl. Tabelle 1, im Abschnitt 5.4).

Zur Erfassung der acht ausgewahlten Merkmale des Unterrichtshandelns von
Lehrkraften aus Beobachter/innen/perspektive ~ wurden hoch-inferente
Beobachtungssysteme entwickelt (vgl. Clausen, 2002; Clausen et al., 2003; Helmke,
2009; Lotz et al.,, 2013). Hierfiir wurden die einzelnen Items der Merkmale des
Unterrichtshandelns von Lehrkriften aus dem Lehrkraft- bzw. Schiler/innen/-
fragebogen herangezogen, fir die Perspektive der externen Bobachter/innen
angepasst und pro Merkmal des beobachter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns
von Lehrkraften auf ein ltem zusammengefasst (Beispielitem: ,Die Lehrkraft geht in
einer klaren Reihenfolge vor und stellt Beziige zu schon behandelten Themen
und/oder anderen Fachern dar.” [Strukturierung]). Die Beantwortung der ltems
erfolgte auf einer sechsstufigen Likert-Skala mit den Auspragungen: stimmt gar nicht
(1), stimmt nicht (2), stimmt eher nicht (3), stimmt eher (4), stimmt (5) und stimmt
véllig (6). Die Merkmale des beobachter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von
Lehrkraften sollten von den externen Beobachter/inne/n zu drei Erhebungszeitpunk-
ten beurteilt werden (nach den ersten 15 Minuten der Unterrichtsstunde, nach 30

Minuten und am Ende der Unterrichtsstunde).

Fir die Uberpriifung der Ubereinstimmung zwischen Beobachter/inne/n in
Bezug auf die Beurteilung des videographierten Unterrichtshandelns von Lehrkraften
wurde die Generalisierbarkeitstheorie (G-Theorie) herangezogen (fir eine
detaillierte Darstellung siehe Brennan, 2001a; Shavelson & Webb, 1991). Fir die
Berechnungen der Generalisationskoeffizienten wurden die Programme GENOVA

(Crick & Brennan, 1983) und urGENOVA (Brennan, 2001b) verwendet, wobei zur

273



Anhang E

Komplexitdtsreduktion der Mittelwert der drei Beurteilungen pro Beobachter/in flr
jede Unterrichtsstunde verwendet wurde (vgl. Praetorius, 2014). Als Mal der
Beobachter/innen/libereinstimmung wurde der relative Generalisierbarkeits-
koeffizient (relativer G-Koeffizient) gewahlt, weil in der vorliegenden Arbeit nicht die
absolute Hohe der Beobachter/innen/urteile, sondern der interindividuelle Vergleich
im Zentrum des Interesses lag (vgl. Praetorius, 2014). Der Generalisierbarkeits-
koeffizient ist mit dem Reliabilitatskoeffizient aus der klassischen Testtheorie
vergleichbar. In der vorliegenden Arbeit wurde ein relativer Generalisations-
koeffizient > .65 als Kriterium fir eine zufriedenstellende Beobachter/innen/-
Ubereinstimmung festgelegt (vgl. Clausen et al., 2003; Rakoczy, 2008; Rakoczy &
Pauli, 2006).

Tabelle E-1
Ubereinstimmung der Beobachter/innen in Bezug auf die Merkmale des
beobachter/innen/perzipierten Unterrichtshandeln von Lehrkriften

Merkmale des beobachter/innen/perzipierten Relative
Unterrichtshandelns von Lehrkraften G-Koeffizienten
Strukturierung .40
Kognitive Aktivierung .82
Interessantheit .90
Autonomieunterstlitzung 74
Individualisierung .81
Kooperationsforderung .92
Offentliches negatives Feedback .67
Wettbewerbsférderung .89

Anmerkung. N = 4 Beobachter/innen und N = 46 Unterrichtsstunden.

Die relativen Generalisationskoeffizienten der beobachter/innen/perzipierten
Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften weisen alle, bis auf die
Ausnahme Strukturierung des Unterrichts, zufriedenstellende Werte in Bezug auf die
Beobachter/innen/libereinstimmung auf (siehe Tabelle E-1). Die vorliegenden
Ergebnisse stehen im Einklang mit den Ergebnissen vorangegangener Studien

(vgl. Clausen et al., 2003; Rakoczy & Pauli, 2006). Die unterschiedliche Hohe der G-
Koeffizienten kann auf eine unterschiedliche Beobachtbarkeit der Merkmale des

Unterrichtshandelns von Lehrkradften zurlickgefiihrt werden (vgl. Clausen, 2002;
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Clausen et al., 2003). Aufgrund der nicht zufriedenstellenden Beobach-
ter/innen/lUbereinstimmung der Strukturierung des Unterrichts durch Lehrkrafte
(relativer Generalisationskoeffizient < .65) wurde dieses Merkmal von den
nachfolgenden Untersuchungen ausgeschlossen (vgl. Clausen et al., 2003; Rakoczy &
Pauli, 2006). Zur Verwendung der Beurteilungsdaten der externen Beobach-
ter/inne/n in weiterfilhrenden Analysen wurde jeder videographierten
Unterrichtsstunde in Mathematik sieben Werte zugeordnet (pro Merkmal des
beobachter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkriften je ein Wert,
jedoch ohne das Merkmal Strukturierung des Unterrichts). Hierfliir wurden zunachst
die Mittelwerte der Beurteilungen der vier externen Beobachter/innen pro Merkmal
und Erhebungszeitstichprobe gebildet, und danach wurden die Werte der drei
Erhebungszeitstichprobe wiederum zu einem Wert pro Merkmal des beobach-
ter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkriften und videographierte

Unterrichtsstunde gemittelt.

3. Typikalitat der videographierten Unterrichtsstunden

Die Lehrkrafte wurden direkt nach der Videographie der Unterrichtsstunde in
Mathematik gebeten, die Typikalitdt der videographierten Mathematikstunde zu
beurteilen (vgl. Bortz & Doring, 2006). Neben der Typikalitét der videographierten
Unterrichtsstunde wurden die Aspekte des Verhaltens der Schiiler/innen sowie die
Nervositdt der Lehrkraft wihrend der Videographie erhoben. Die Erhebungsinstru-
mente stammen aus dem Kurzfragebogen der Videostudie ,Lehr-Lern-Prozesse im
Physikunterricht” (Seidel, Dalehefte, Lehrke & Trepke, 2003). Die ltemtexte sowie die
Auspragungen der Antwortskalen sind in Tabelle E-2 wiedergegeben. Die
Beantwortung der Items erfolgte auf einer vierstufigen Likert-Skala.

In Tabelle E-2 ist zusammenfassend dargestellt, wie die Lehrkrafte die
Typikalitat der videographierte Unterrichtsstunde, das Verhalten ihrer Schiler/innen
in der videographierte Unterrichtsstunde sowie die eigene Nervositat wahrend der
videographierte Unterrichtsstunde einschatzten. Von den 46 Lehrkraften, die an der
Videographie einer Mathematikunterrichtsstunde teilgenommen haben, haben

45 Lehrkrafte (97.8%) den Kurzfragebogen zur Videographie ausgefuillt.
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Tabelle E-2
Einschdtzung der Typikalitdt der videographierten Unterrichtsstunde durch die
Lehrkrdfte

Haufigkeiten  Prozent

Wie wiirden Sie die aufgezeichnete Unterrichtseinheit in Mathe
als Ganzes beschreiben? War sie typisch/reprasentativ fir die
Mathestunden, die Sie normalerweise unterrichten?

absolut untypisch (1) 0 0.0%
nicht typisch (2) 2 4.4%
groflitenteils typisch (3) 23 51.1%
sehr typisch (4) 20 44.4%

Wie wiirden Sie das Verhalten lhrer Schiler in der
aufgezeichneten Mathestunde beschreiben?

sehr anders als ihr Gbliches Verhalten (1) 1 2.2%
etwas anders als ihr Uibliches Verhalten (2) 7 15.6%
ahnlich zu ihrem Ublichen Verhalten (3) 18 40.0%
sehr dhnlich zu ihrem Ublichen Verhalten (4) 19 42.2%
Wie nervos und angespannt fihlten Sie sich dadurch, dass
Sie gefilmt wurden?
sehr nervos (1) 0 0.0%
etwas nervos (2) 11 24.4%
nicht sehr nervos (3) 20 44.4%
liberhaupt nicht nervos (4) 14 31.1%

Anmerkung. N = 45 Lehrkraften, die den Kurzfragebogen zur Videographie ausgefiillt

haben.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass der Grolteil der video-

graphierten Unterrichtsstunden (95.5%) von den Lehrkraften als typisch flr ihre

alltaglichen Unterrichtsstunden eingeschatzt wurde. Mit Ausnahme von zwei

Videoaufzeichnungen, die deshalb von den weiteren statistischen Analysen

ausgeschlossen wurden.
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Anhang F

Texte und Kennwerte der Items der schiiler/innen/bezogenen Lehrkraftziele —

Studie 2

Tabelle F-1

Texte, Labels, Mittelwerte (M), Standardabweichungen (SD), und part-whole
korrigierte Itemtrennschdrfen (ri) der finalen Items zur Erfassung der schii-
ler/innen/bezogenen Lehrkraftziele

Iltem Item- M SD rit

[tem-Stamm: ,,In meinem Mathematikunterricht...” label

Schiiler/innen/bezogene Lernziele

. ist es mir sehr wichtig, dass meine Schiler Neues sblz1l 521 0.75 0.54
lernen.
. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sblz2 424 1.15 0.58

viele neue Dinge lernen.

. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sblz3 5.49 0.69 0.44
dazulernen und sich verbessern.

. ist es mein Hauptziel, dass sich jeder einzelne sblz4 5.48 0.74 0.29
Schiiler verbessert, egal wie gut er ist.

. ist es mir wirklich wichtig, dass meine Schiler ihr sblz5 5.29 0.72 0.57
Wissen erweitern.

. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sblz6 458 097 043
immer mehr kénnen.

. ist es mir das Wichtigste, dass meine Schiiler den sblz7 5,52 0.69 0.44
Stoff wirklich verstehen.

. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sblz8 3.60 1.00 0.35

komplizierte Inhalte verstehen.
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Vorsetzung der Tabelle F-1

Item Item- M SD rit
[tem-Stamm: ,,In meinem Mathematikunterricht...” label
Schiiler/innen/bezogene Performanzziele
. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sbazl 429 0.89 0.48
gute Leistungen erbringen.
. ist es mir das Wichtigste, dass meine Schiiler bei sbaz2 432 096 0.51
Prifungen gut abschneiden.
. kommt es mir vor allem darauf an, dass meine sbaz3 395 0.88 0.52
Schiiler gut sind.
. ist es mir wichtig, dass meine Schiiler besser sind sbaz4 232 1.11 0.63
als andere Schiiler.
. ist es mir wichtig, dass meine Schiiler bei sbaz5 261 126 0.75
Prifungen besser abschneiden als andere Schiiler.
. geht es mir darum, dass meine Schiiler bessere sbaz6 261 123 0.74
Leistungen erbringen als andere Schiiler.
. ist es mir das Wichtigste, dass meine Schiiler keine  sbvzl 421 1.09 0.61
schlechten Leistungen erbringen.
. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sbvz2 443 0.97 0.59
bei Prifungen nicht schlecht abschneiden.
. kommt es mir darauf an, dass meine Schiler nicht  sbvz3 414 1.08 0.53
schlecht sind.
. geht es mir vor allem darum, dass meine Schiiler sbvz4 277 126 0.73
bei Prifungen nicht schlechter abschneiden als
andere Schiler.
. kommt es mir darauf an, dass meine Schuler nicht  sbvz5 2.84 1.23 0.69
schlechter sind als andere Schiiler.
. ist es mir wichtig, dass meine Schiiler keine sbvz6 259 1.16 0.67

Leistungen erbringen, die schlechter sind als die

von anderen Schilern.

Anmerkung. N = 84 Lehrkrafte.
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Anhang G

Beschreibung der Multitrait-Multimethod Matrix — Studie 2

Zur Untersuchung der Ubereinstimmungen unterschiedlicher Wahrnehmun-
gen des Unterrichtshandelns (Lehrkraft-, Schuler/innen/- und Beobachter/innen/-
perspektive) wurde die Multitrait-Multimethod  Matrix (MTMM-Matrix)
herangezogen. Dieser Ansatz wurde erstmals von Campbell und Fiske (1959) als
Instrument zur Bewertung der Konstruktvaliditat vorgeschlagen und von Clausen
(2002), mit der Begriindung, dass verschiedene Gruppen von Beurteilende als
Messmethode verstanden werden kénnen, fir den Vergleich unterschiedlicher

Perspektiven der Unterrichtswahrnehmung angewendet (vgl. Clausen, 2002).

Die MTMM-Matrix ist eine Korrelationsmatrix unterschiedlicher Konstrukte
(Multitrait; z.B. Merkmale des Unterrichtshandelns), die jeweils Uber mehrere
Messmethoden (Multimethod, z.B. Beurteilungen des Unterrichtshandelns aus
unterschiedlichen Perspektiven) erfasst werden (vgl. Clausen, 2002). Eine
schematische Darstellung einer MTMM-Matrix mit drei Perspektiven (Lehrkrafte,

Schiler/innen und Beobachter/innen) findet sich in Abbildung G-1.

Die Korrelationen der MTMM-Matrix sind in Diagonalen und Dreiecke grup-
piert. Die Reliabilitétsdiagonale zeigt die Reliabilitditen der Merkmale des
Unterrichtshandelns in der jeweiligen Perspektive. In den Validitdtsdiagonalen
befinden sich die Korrelationen der einzelnen Merkmale des Unterrichtshandelns
aus jeweils zwei unterschiedlichen Perspektiven. (Clausen, 2002; Steuer, 2014). Die
Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke zeigen die Korrelationen, der Merkmale des
Unterrichtshandelns aus unterschiedlichen Perspektiven erfasst. Die Heterotrait-
Monomethod-Dreiecke beinhalten die Korrelationen der Merkmale des

Unterrichtshandelns innerhalb derselben Perspektive.
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Lehrkrafte Schiilerinnen Beobachterinnen
und Schiiler und Beobachter

{ Reliabilitatsdiagonale )

Lehrkrafte

Schilerinnen
und Schiler

Beobachterinnen
und Beobachter

C Validitatsdiagonalen )

Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke BHE'@W““-MMW ethod-Dreiecke

(===

.
e 4

Abbildung G—1. Schematische Darstellung einer Multitrait-Multimethod-Matrix mit
drei Perspektiven (in Anlehnung an Clausen, 2002).

Zur Beurteilung der MTMM-Matrix wurden die vier Kriterien nach Campbell und
Fiske (1959) angewendet (Clausen, 2002; Steuer, 2014): Das erste Kriterium besagt,
dass sich die Koeffizienten in der Validitatsdiagonalen signifikant von Null
unterscheiden sollten, und dass sie hoch genug sein sollten, um eine weitere
Untersuchung zu rechtfertigen. Als zweites Kriterium sollten die Koeffizienten in der
Validitatsdiagonalen grofler sein als die Werte in ihrer entsprechenden Spalte und
Zeile innerhalb der Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke. Dem dritten Kriterium nach
sollte der jeweilige Koeffizient in der Validitatsdiagonalen groRer sein als alle Werte
innerhalb der jeweiligen Heterotrait-Monomethod-Dreiecke. Mit dem vierten und
letzten Kriterium wird gefordert, dass in allen Heterotrait-Dreiecken das gleiche
Muster von Konstrukt-Interkorrelationen beobachtbar sein sollte (Clausen, 2002;
Steuer, 2014). Mit Hilfe des ersten Kriteriums kann die konvergente Validitat
beurteilt werden und mittels der Kriterien 2, 3 und 4 kann die diskriminante Validitat

bewertet werden (vgl. Clausen, 2002).
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Anhang H

Deskriptive Ergebnisse des Unterrichtshandeln erfasst mittels Lehrkraftfragebogen

und aus der Perspektive von externen Beobachter/inne/n mittels Video-Analysen —

Studie 2

Tabelle H-1

Interne Konsistenzen (Cronbachs a), Mittelwerte (M) und Standardabweichungen
(SD) der Merkmale des selbstberichteten Unterrichtshandelns von Lehrkriften erfasst

in Studie 2
a M SD
Strukturierung .64 3.98 0.42
Kognitive Aktivierung .63 3.38 0.40
Interessantheit .83 3.68 0.51
Autonomieunterstiitzung .79 4.19 0.48
Individualisierung .81 3.22 0.71
Kooperationsférderung .85 3.62 0.54
Offentliches negatives Feedback .68 1.83 0.62
Wettbewerbsforderung .83 2.31 0.66
Anmerkung. N = 84 Lehrkréfte.
Tabelle H-2
Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) der Merkmale des beobach-
ter/innen/perzipierten Unterrichtshandelns von Lehrkrdften’
M SD
Kognitive Aktivierung 3.85 1.05
Interessantheit 3.26 1.32
Autonomieunterstitzung 2.83 0.97
Individualisierung 2.51 1.03
Kooperationsforderung 2.89 1.35
Offentliches negatives Feedback 2.05 0.64
Wettbewerbsforderung 1.10 0.27

Anmerkungen. N = 44 Unterrichtsvideos.

! Das Merkmal beobachter/innen/perzipierte Strukturierung des Unterrichts wurde
aufgrund nicht zufriedenstellender Beobachter/innen/lbereinstimmung von den

folgenden Untersuchungen ausgeschlossen (vgl. Tabelle E-1).

281



Anhang |

Anhang |

Beantwortung der methodische Fragestellung: Gibt es Ubereinstimmungen zwischen
Lehrkraft-, Schiiler/innen/- und Beobachter/innen/perspektive in Bezug auf die

Merkmale des Unterrichtshandelns? — Studie 2

Aufgrund der in Abschnitt 5.7.4 ausgefiihrten empirischen Befunde wurden
geringe Ubereinstimmungen (i.e. schwache Zusammenhinge) zwischen den drei
Perspektiven (Lehrkraft, Schiler/innen und externe Beobachter/innen) in Bezug auf
die Merkmale des Unterrichtshandelns erwartet (vgl. Clausen 2002). Merkmale des
Unterrichtshandelns, die fir externe Beobachter/innen nicht oder selten
beobachtbar sind, wurden bewusst nicht in die Untersuchung mit einbezogen (vgl.
Abschnitt 5.7.1). Des Weiteren wurden das Merkmal Strukturierung aufgrund nicht
zufriedenstellender  Beobachter/innen/Ubereinstimmung  (G-Koeffizient; siehe
Tabelle E-1) und das Merkmal Wettbewerbsforderung aufgrund eines maglichen
Bodeneffekts (siehe Tabelle H-2) von den folgenden Untersuchungen ausgeschlos-

sen.

Zur Untersuchung der Ubereinstimmungen zwischen den drei Perspektiven,
(L) Lehrkrafte, (S) Schiler/innen und (B) externe Beobachter/innen, wurden die
folgenden sechs Merkmale des Unterrichtshandelns herangezogen: (1) Kognitive
Aktivierung, (2) Interessantheit, (3) Autonomieunterstiitzung, (4) Individualisierung,
(5) Kooperationsforderung, (6) 6ffentliches negatives Feedback. Die Untersuchung
der Zusammenhange der unterschiedlichen Wahrnehmungen erfolgte mit Hilfe der
Beurteilung der Konstruktvaliditdt des Unterrichtshandelns anhand der Multitrait-
Multimethod-Matrix (siehe Tabelle I-1) und den vier Kriterien von Campbell und

Fiske (1959) sowie nach Clausen (2002).
Fir die Multitrait-Multimethod-Matrix wurden bivariate Korrelationen

zwischen den verschiedenen Merkmalen des Unterrichtshandelns und den

unterschiedlichen Perspektiven berechnet. Um fiir die Berechnungen die Daten aus
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allen drei Perspektiven einbeziehen zu kdénnen, wurden nur die Daten von den
Lehrkrafte und Klassen herangezogen, die auch an der Videographie teilgenommen
hatten. Dies war fur 44 Lehrkrafte und deren Klassen der Fall. Bei den Schiler/inne/n
und externen Beobachter/inne/n wurden die aggregierten Werte pro Klasse bzw.
pro Unterrichtsvideo herangezogen. Die Daten der Lehrkrafte sind Urteile von
Einzelpersonen. Nach Clausen (2002) kann sich dies in einer niedrigeren Reliabilitat
der Beurteilung durch die Lehrkrafte duBern, wahrend die aggregierten Werte der
beiden anderen Perspektiven zu einer Reduktion des Messfehlers und dadurch zu

einer Erhéhung der Reliabilitat fihren kann (Steuer, 2014).

Tabelle 1-1 zeigt die Multitrait-Multimethod-Matrix (MTMM-Matrix) fiir die
sechs Merkmale des Unterrichtshandelns und den drei unterschiedlichen

Perspektiven der Lehrkrafte, Schuler/innen und externe Beobachter/innen.

Die Ergebnisse der Interkorrelationen des Unterrichtshandelns fiir die einzel-
nen Perspektiven (siehe in Tabelle -1, die drei Heterotrait-Monomethod-Dreiecke)
zeigten fir alle drei Perspektiven im GroRen und Ganzen ein erwartungskonformes
Beziehungsgeflecht der Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften. Im
Folgenden werden die Ubereinstimmungen der drei Perspektiven in Bezug auf die
sechs Merkmale des Unterrichtshandelns von Lehrkraften mit Hilfe der vier Kriterien

nach Campbell und Fiske (1959) beurteilt.
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Tabelle I-1
Multitrait-Multimethod-Matrix der sechs Merkmale des Unterrichtshandelns und drei Perspektiven

1L 13 L4 L5 L6 s1 2 s3  s4 S5 s6 BL B2 B3 B4 BS B6
1 (.63)
12
13
L4
5
L6
|

s1 |
S2 \47*~<__.04 "~-35* -.02 .09 18
s3 153* 12l 31K 02 16 23!
sa 110 -35* -07-L 18 --08 06!
ss  139% 05 .17 IRV N N
6 1.02 -26 06 -10 -3s5¢.) 23"

o P
Bl 48 T 12 o2 05 -0 [
B2 .06 1508 T"—03  -02 -06 -070 .06 Pid7 -3 15 21 -03 ! |.82%
B3 .02 14 @716 20 -2 a4 20 BgeRi.q7 31+ -02 || .78* 657
B4 100 .07 48 SHL278T- 20 —40% 04 30 13 Re07 he22 12 )| 3¢ 14 61
BS 104 .03 .11 A7~ L0707t o7 07 a2 —09°fld9TTt 09 || a7 st 4
B6 .11 -13  -35%  —17  —2e-. | A8 112  -12  -15 07 -1Z~L a1 [—07 12 -20 (.82)

Anmerkungen. L = Lehrkraftperspektive, S = Schiiler/innen/perspektive, B = Beobachter/innen/perspektive. 1 = Kognitive Aktivierung, 2 = Interessantheit,
3 = Autonomieunterstiitzung, 4 = Individualisierung, 5 = Kooperationsforderung, 6 = 6ffentliches negatives Feedback. Die Werte der Reliabiltatsdiagonale
sind in Klammern gesetzt. Die Heterotrait-Monomethod-Dreiecke sind in durchgehenden Linien und die Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke sind in
gestrichelten Linien dargestellt. Die Validitdtsdiagonalen befinden sich zwischen den gestrichelten Linien der Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke. Die
Tabelle ist adaptiert nach Campbell und Fiske (1959). Signifikanzniveau fir Validatsdiagonalen einseitig und fir den Rest der MTMM-Matrix zweiseitig.

* p<.05.
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1. Kriterium nach Campbell und Fiske (1959): Sind die Koeffizienten in der
Validdtsdiagnonale signifikant von Null verschieden?

Hinsichtlich des ersten Kriteriums lasst sich fir die MTMM-Matrix der sechs aus drei
Perspektiven beurteilten Merkmale des Unterrichtshandelns folgendes feststellen
(siehe Tabelle 1-2): Sieben der 18 bivariaten Korrelationen waren signifikant von Null
verschieden (p < .05, einseitig). Somit ist bereits das erste Kriterium fiir die gegebene
MTMM-Matrix nicht erfiillt, weil der iberwiegende Teil der Koeffizienten in den
Validitatsdiagonalen nicht signifikant von Null verschieden war. Diese Ergebnis steht

im Einklang mit Ergebnissen vorangegangener Studien (Clausen, 2002; Steuer, 2014).

Tabelle 1-2
Bivariate Korrelationen der sechs Merkmalen des Unterrichtshandelns zwischen den
drei verschiedenen Perspektiven

Merkmale des Unterrichtshandelns L mitS LmitB SmitB
Kognitive Aktivierung .59* 13 21
Interessantheit .04 .03 17
Autonomieunterstitzung 31* 27* .26%*
Individualisierung .18 27* .07
Kooperationsférderung .26%* .07 .19
Offentliches negatives Feedback .23 .18 A1*
Anzahl der signifikanten Validitatskorrelationen 3von6 2von6 2vonb6

Anmerkungen. N = 44 Lehrkrafte, Klassen, Unterrichtsvideos. * p < .05 (einseitig);
L = Lehrkraftperspektive, S = Schiler/innen/perspektive,
B = Beobachter/innen/perspektive.

2. Kriterium nach Campbell und Fiske (1959): Sind die Koeffizienten in der
Validitdtsdiagonale gréfSer als die tibrigen Korrelationen ihrer entsprechenden
Spalten und Zeilen innerhalb der Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke?

Tabelle 1-3 zeigt, wie viele der insgesamt zehn Elemente der entsprechenden Zeilen
und Spalten der jeweiligen Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke gleich groRR oder
groRer als der jeweilige Koeffizient in der Validitatsdiagonale waren. Einzig der
Validitatskoeffizient des Merkmales kognitive Aktivierung erfiillte mit einer
Einschrankung dieses Kriterium. Deshalb wurde auch das zweite Kriterium aufgrund

der Daten als nicht erfiillt beurteilt.
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Tabelle I-3

Anzahl der Korrelationen in der entsprechenden Zeile und Spalte der Heterotrait-
Heteromethode-Dreiecke, deren Wert (ohne Beriicksichtigung der Richtung) gréf3er
oder gleich grofs sind als der jeweilige Validitédtskoeffizient in der Diagonale (maximal

méglicher Wert 10)
Merkmale des Unterrichtshandelns LmitS LmitB SmitB
Kognitive Aktivierung 0 0 2

Interessantheit
Autonomieunterstutzung
Individualisierung
Kooperationsférderung

w NN =B N
A OO NN O
o ~ O N WU

Offentliches negatives Feedback

Anmerkungen. L = Lehrkraftperspektive, S = Schiiler/innen/perspektive,
B = Beobachter/innen/perspektive.

3. Kriterium nach Campbell und Fiske (1959): Sind die Validitétskoeffizienten gréf3er
als die Korrelationen des Traits mit anderen (iber die gleiche Methode erfassten
Traits?

Tabelle -4 zeigt, wie viele der Korrelationen innerhalb der Heterotrait-
Monomethod-Dreiecke gleich hoch oder héher als der jeweilige Koeffizient in der
Validitatsdiagonale waren. Der hochst mogliche Wert war hier finf. Da mehr als die
Halfte der Vergleiche den Wert vier oder den Maximalwert von finf aufwiesen,

wurde auch das dritte Kriterium als nicht erfiillt bewertet.

Tabelle |4

Anzahl der Korrelationen der Heterotrait-Monomethod-Dreiecke, deren Wert (ohne
Beriicksichtigung der Richtung) gréfSer oder gleich grof sind als der jeweilige
Validitdtskoeffizient in der Diagonale (maximal méglicher Wert 5)

L mit$S L mit B SmitB
Merkmale des Unterrichtshandelns L S L B S
Kognitive Aktivierung 0 0 3 4 3 4
Interessantheit 5 5 5 5 3 4
Autonomieunterstitzung 5 3 5 4 3 4
Individualisierung 4 2 4 2 4 5
Kooperationsférderung 5 3 5 5 4 3
Offentliches negatives Feedback 4 1 4 1 0 0

Anmerkungen. L = Lehrkraftperspektive, S = Schiiler/innen/perspektive,
B = Beobachter/innen/perspektive.
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4. Kriterium nach Campbell und Fiske (1959): Zeigt sich ein dhnliches Korrelations-
muster in allen Heterotrait-Dreiecken der Matrix?

In der Tabelle |-5 ist die Grobstruktur der MTMM-Matrix dargestellt. Diese stark
reduzierte Darstellung der MTMM-Matrix zeigt, dass sich nur die Binnenstrukturen
in Bezug auf die Merkmale kognitive Aktivierung, Interessantheit, Autonomieunter-
stitzung und Kooperationsforderung &ahneln, jedoch nicht fiir die Merkmale
Individualisierung und o6ffentliches negatives Feedback (siehe Heterotrait-
Monomethod-Dreiecke). Zusatzlich zeigen die Heterotrait-Heteromethod-Dreiecke
deutlich voneinander abweichende Korrelationsmuster. Deshalb wurde auch das

vierte Kriterium als nicht erfiillt bewertet.

Tabelle I-5
Grobstruktur der Korrelationsmuster der MTMM-Matrix (in Anlehnung an Clausen,
2002)

L1 L2 L3 L4 L5 L6 S1 S2 S3 S4 S5 S6 Bl B2 B3 B4 B5 B6

L1 \
L2
L3
L4
L5
L6
s1
S2
s3

sa

S5

s6 [ ]

B1
B2
B3

B4 -

B5

B6 [ ]
Anmerkungen. Signifikante positive Korrelationen (p < .05) sind hellgrau. Signifikante
negative Korrelationen (p < .05) sind dunkelgrau und nicht signifikante Korrelationen
sind weil. L = Lehrkraftperspektive, S = Schiiler/innen/perspektive,

B = Beobachter/innen/perspektive. 1 = Kognitive Aktivierung, 2 = Interessantheit,

3 = Autonomieunterstiitzung, 4 = Individualisierung, 5 = Kooperationsforderung,

6 = offentliches negatives Feedback.
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Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass keines der vier Kriterien
nach Campbell und Fiske (1959) erfiillt war. Die wenigen Ubereinstimmungen
zwischen den drei Perspektiven (Lehrkrafte, Schiiler/innen und externe
Beobachter/innen) weisen keine Systematik auf. Von den sechs untersuchten
Merkmalen des Unterrichtshandelns von Lehrkraften zeigte nur das Merkmal
Autonomieunterstiitzung Ubereinstimmungen zwischen allen drei Perspektiven, die
jedoch als schwach zu bewerten sind. Beziiglich der anderen Merkmale zeigten sich
einzelne schwache Ubereinstimmungen zwischen der Lehrkraft- und Schii-
ler/innen/perspektive, zwischen der Lehrkraft- und Beobachter/innen/perspektive
sowie zwischen der Schiiler/innen/- und Beobachter/innen/perspektive. Die
Mehrheit der Korrelationskoeffizienten war jedoch nicht signifikant. Die Ergebnisse
zur Beurteilung der Ubereinstimmungen zwischen den drei Perspektiven in Bezug
auf die Merkmale des Unterrichtshandelns entsprechen weitgehend den

Ergebnissen von Clausen (2002) und Steuer (2014).
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