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Berufliche Zielorientierungen von
Lehrkraften

Entwicklungsbedingungen, Auswirkungen auf
berufliche Kompetenzentwicklung, Effekte auf
instruktionales Verhalten sowie Lernprozesse und
Lernergebnisse von Schulerinnen und Schilern

Sebastian Nitsche, Anna-Katharina Praetorius, Stefan Janke, Katharina Drexler,
Michaela S. Fasching, Markus Dresel und Oliver Dickhduser

Zusammenfassung

In dem Beitrag wird von einem Forschungsprojekt berichtet, dessen Ziel es
ist, das Konzept der Zielorientierung von Lehrkréften empirisch zu priifen
und fiir die Erklarung und Optimierung professionellen Handelns zu nutzen.
Das Konzept postuliert, dass Lehrkrifte mehr oder weniger stark Lernziele
(d.h. das Ziel, durch die Arbeit als Lehrkraft selbst hinzu zu lernen), Anna-
herungsleistungsziele (d.h. das Ziel, als méglichst kompetent zu erscheinen),
Vermeidungsleistungsziele (d.h. den Wunsch, nicht als inkompetente Lehrkraft
aufzufallen) sowie Ziele der Arbeitsvermeidung verfolgen. Im Einzelnen wird
betrachtet, welche Bedeutung Zielorientierungen fiir die Kompetenzentwicklung
der Lehrkraft, ihr unterrichtliches Handeln und fiir verschiedene Merkmale auf
Schiilerebene zukommen und inwiefern Zielorientierungen durch kontextuelle
und situationale Hinweisreize beeinflusst werden kénnen.

Schlusselworter

Lehrkréfte, Referendare, Zielorientierungen, Kompetenzerwerb, Unterricht,
Schiilermotivation, Schiilerleistung, Kontexteinfliisse
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1 Einleitung

In ihrem Modell professioneller Handlungskompetenz von Lehrkriften spezifizieren
Baumert und Kunter (2006) vier Kernelemente als Voraussetzung fiir professionelles
Handeln: Wissen und Kénnen, Werte und Uberzeugungen, selbstregulative Fahig-
keiten sowie motivationale Orientierungen. Auch andere Autorinnen und Autoren
betonen die Bedeutung motivationaler Orientierungen und verweisen auf den
pradiktiven Wert fiir das pddagogische Handeln, die Motivation der Schiilerinnen
und Schiiler sowie die Effektivitat des Unterrichts (z. B. De Jesus und Lens 2005;
Pelletier, Séguin-Lévesque und Legault 2002; Patrick, Hisley, Kempler und College
2000; Patrick, Turner, Meyer und Midgley 2003). Trotz der postulierten Relevanz
wurde die Motivation von Lehrkriften bislang kaum erforscht (vgl. Kunter 2011).
Unter dem Begriff der ,,motivationalen Orientierungen® fillt auch das Konzept
der Zielorientierungen, die beschreiben, welche selbstbezogenen Ziele Personen in
leistungsbezogenen Kontexten bevorzugt verfolgen (vgl. Dweck 1986; Elliot 2005;
Nicholls 1984). Im vorliegenden Beitrag wird ein Forschungsprojekt vorgestellt,
in dessen Rahmen die Motivation von Lehrkraften als ein Element professioneller
Kompetenz unter Fokussierung der von Lehrkriften verfolgten Ziele betrachtet
wird. Das tibergeordnete Projektziel war es, das Konzept der Zielorientierung von
Lehrkraften umfassend empirisch zu beleuchten und dadurch evidenzbasiert fiir
die Beschreibung, Erklarung und Optimierung professionellen Handelns nutzbar
zu machen. Hierzu fokussierten wir drei zentrale Fragestellungen:

1. Welche Struktur und Stabilitit weisen Zielorientierungen im Lehrerberuf auf?

2. Welche Bedeutung haben Zielorientierungen von Lehrkraften fiir ihre Kom-
petenzentwicklung, die Qualitdt des von ihnen realisierten Unterrichts, sowie
die Motivation und Kompetenzentwicklung ihrer Schiilerinnen und Schiiler?

3. Inwiefern sind Zielorientierungen durch kontextuelle und situationale Faktoren
beeinflussbar?

Abbildung 1 gibt einen schematischen Uberblick iiber die untersuchten Aspekte. Im
Folgenden werden die bisher gesammelten Erkenntnisse zu diesen Fragen dargestellt.
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Abb.1 Schematischer Uberblick iiber die untersuchten Aspekte

2 Struktur und Stabilitat der Zielorientierungen von
Lehrkraften

Aufbauend auf den Arbeiten von Butler (2007) sowie Dickhduser und Tonjes (2008)
entwickelten wir zur Systematisierung selbstbezogener Ziele von Lehrkriften ein
theoretisches Rahmenmodell der Motivation von Lehrkriften. In diesem Modell
unterscheiden wir — analog zu bisherigen Arbeiten — vier iibergeordnete Arten von
Zielorientierungen, deren Erreichung Lehrkriéfte anstreben kdnnen: Lernzielorientie-
rung (Streben nach Kompetenzerweiterung), Annaherungsleistungszielorientierung
(Streben nach Kompetenzdemonstration), Vermeidungsleistungszielorientierung
(Bestreben, Inkompetenz zu verbergen) sowie Arbeitsvermeidung (Bestreben, den
Arbeitsaufwand gering zu halten). Diese Dimensionen wurden unter Bertiicksich-
tigung der in der Literatur vorgeschlagenen Lehrerkompetenzmodelle (Baumert
und Kunter 2006; Shulman 1986) erweitert (vgl. Abbildung 2).
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Abb.2 Erweiterung der Zielorientierungsdimensionen nach Nitsche et al. (2011)

Nitsche, Dickhauser, Fasching und Dresel (2011) haben in Bezug auf die Lernzie-
lorientierung das Streben nach Erweiterung eigener beruflicher Kompetenzen in
drei fiir den Lehrkraftberuf sensu Shulman (1986) zentralen Kompetenzbereichen
unterschieden: padagogisches, fachliches und fachdidaktisches Wissen und Kénnen.
Innerhalb der Dimensionen der Annaherungsleistungszielorientierung (Streben nach
Kompetenzdemonstration) und Vermeidungsleistungszielorientierung (Bestreben,
Inkompetenz zu verbergen) wurde aufbauend auf Uberlegungen von Ziegler, Dresel
und Stoger (2008) zudem unterschieden, auf welche Adressatinnen und Adressaten
(z.B. Schiilerinnen und Schiiler, Kolleginnen und Kollegen) sie sich beziehen. Zur
Uberpriifung des Modells und der Validierung des neu entwickelten Selbstbericht-
sinstruments zur Erfassung beruflicher Zielorientierungen wurden 224 Lehrkrifte
und 495 Referendarinnen und Referendare verschiedener Schularten hinsichtlich
ihrer Zielorientierungen und verschiedener berufsbezogener Einstellungen und
Wahrnehmungen befragt. Die postulierten vier Dimensionen und deren Subfacet-
ten konnten mithilfe konfirmatorischer Faktorenanalysen sowohl fiir berufstatige
Lehrkrifte als auch fiir Referendarinnen und Referendare bestétigt werden. Es zeigte
sich eine gute Messgenauigkeit der neu entwickelten Skala (Nitsche et al. 2011).
Zudem lief? sich die Konstruktvaliditit anhand differentieller Zusammenhénge
mit verschiedenen Auflenkriterien nachweisen (vgl. Abschnitt 3).
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In einer aktuellen Studie (Praetorius, Nitsche, Janke, Dickhduser, Drexler,
Fasching und Dresel, 2014) iiberpriiften wir auch die Stabilitat der so gemessenen
Zielorientierungen. Hierzu wurden 166 Lehrkriften dreimal innerhalb eines
Schuljahres zu ihren Zielorientierungen befragt. Die Re-Test-Korrelationen aller
Zielorientierungen lagen zwischen r,, = .64 und r,, = .71 fiir einen Zeitraum von
sechs Monaten. Zudem zeigten bei der Betrachtung individueller Veranderungen
im Zeitraum von sechs Monaten durchschnittlich nur etwa 20% der Lehrkrifte
eine statistisch bedeutsame Zu- oder Abnahme einzelner Zielorientierungen,
wohingegen fiir 80 % der Lehrkrifte keine Veranderung der Zielorientierungen
zu verzeichnen war. Auch die Betrachtung von Varianzkomponenten ergab, dass
ein Grof3teil der Variation in den Zielorientierungen (zwischen 47 % und 64 %) auf
stabile (d.h. situationsiibergreifende) Faktoren zuriickgeht. Gleichzeitig weisen
Zielorientierungen aber auch einen substantiellen Anteil situationsspezifischer
Varianz auf (zwischen 12 % und 27 %)". Dieses Ergebnismuster deutet darauf hin,
dass Zielorientierungen von Lehrkriften ohne gezielte Einflussnahme innerhalb
eines Schuljahres eine betriachtliche Stabilitat aufweisen, sie aber gleichzeitig auch
substantielle situationsspezifische Anteile enthalten, die eine prinzipielle Beein-
flussbarkeit und Verdnderbarkeit von Zielorientierungen nahe legen.

3 Bedeutung von Lehrkraft-Zielorientierungen fiir die
berufliche Kompetenzentwicklung, den Unterricht
und Schiileroutcomes

Zielorientierungen erwiesen sich in verschiedenen Kontexten (u.a. Sport, Schule,
Studium) als bedeutsame Determinanten des individuellen Erlebens und Verhal-
tens (vgl. Kaplan und Maehr 2007). Sie bestimmen die individuelle Definition
und Interpretation von Erfolg, beeinflussen die Wahrnehmung und Verarbeitung
lern- und leistungsrelevanter Informationen und sind damit zentral fiir die Aus-
richtung und Regulation eigenen Verhaltens (vgl. Butler 2000; Molden und Dweck
2000). In Bezug auf den Lehrerberuf gab es bislang allerdings nur unzureichende
Erkenntnisse iiber die Bedeutung von Zielorientierungen fiir das berufsbezogene

1 Die zur Analyse verwendete Generalisierbarkeitstheorie (Shavelson und Webb 1991)
differenziert neben stabilen und situationsspezifischen Varianzanteilen weitere in der
Messung enthaltene Varianzkomponenten (wie z.B. das Residuum). Eine detaillierte
Ubersicht der Varianzkomponenten je Zielorientierung findet sich bei Praetorius et al.
(2014).
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Erleben und Handeln sowie die Relevanz von Lehrerzielorientierungen fiir die
Motivations- und Leistungsentwicklung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler.
Mithilfe des hier vorgestellten Forschungsprojekts sollte daher ein Beitrag geleistet
werden, diese Forschungsliicken zu schlief3en.

3.1 Zielorientierungen und berufliche
Kompetenzentwicklung

Bisherige Studien zu Zielorientierungen von Lehrkriaften legen nahe, dass Zielori-
entierungen eine bedeutsame Rolle fiir verschiedene Aspekte des kompetenzbezo-
genen Erlebens und Verhaltens spielen. So fand Butler (2007) heraus, dass Zielori-
entierungen mit qualitativ unterschiedlichen Einstellungen gegeniiber kollegialer
Hilfesuche verbunden sind. Lehrkrifte mit einer ausgepréagten Lernzielorientierung
nahmen Hilfesuche als niitzlich fiir den eigenen Lernprozess wahr und préferierten
Hilfestellungen, durch die sie ihre Kompetenzen verbessern konnten. Umgekehrt
erlebten Lehrkrafte mit einer ausgepragten Vermeidungsleistungszielorientierung
das Erbitten von Hilfe als selbstwertbedrohlich und berichteten von einer selteneren
Nutzung kollegialer Hilfe. Erganzend konnten Dickhéuser, Butler und Tonjes (2007)
zeigen, dass Referendarinnen und Referendare mit ausgepréagter Arbeitsvermei-
dungszielorientierung das Einholen von Hilfe eher als aufwéndig wahrnahmen.
In dhnlicher Weise konnten Runhaar, Sanders und Yang (2010) nachweisen, dass
Lernzielorientierung positiv mit dem Einholen kollegialen Feedbacks sowie dem
Ausmaf beruflicher Reflexion assoziiert ist.

Im Rahmen des Forschungsprojektes replizierten wir zentrale Befunde fritherer
Studien, gingen aber auch deutlich iiber die bisherigen Erkenntnisse hinaus. So
konnten wir unter anderem zeigen, dass Zielorientierungen differentiell mit der
Wahrnehmung kollegialer Hilfe, der Selbstwirksamkeit als Lehrkraft, Fachinteresse,
dem selbstberichteten Enthusiasmus, Prokrastination, der Einstellung gegeniiber
Fortbildungen, dem individuellen Belastungserleben, der Anzahl an Krankheits-
tagen sowie der Teilnahme an Fortbildungen in Zusammenhang stehen (Nitsche
et al. 2011; Nitsche, Dickhduser, Fasching und Dresel 2013a; Nitsche, Fasching,
Dickhduser und Dresel 2009). Lernzielorientierung war dabei durchgdngig mit
geringer beruflicher Belastung und einer stirkeren Auspriagung lernforderlicher
Faktoren (wie z.B. Fortbildungsnutzung) assoziiert, wohingegen Arbeitsvermei-
dung und Vermeidungsleistungszielorientierung mit héherer Belastung, einer
geringeren Auspragung lernforderlicher Faktoren und einer stirkeren Auspra-
gung lernabtraglicher Faktoren (wie z. B. Prokrastination) assoziiert waren. Fiir
Anndherungsleistungszielorientierung waren die Befunde uneinheitlich. In einer



aktuellen Studie mit 667 Lehrkréften zeigte sich zudem, dass Zielorientierungen
auch mit der konkreten Nutzung berufsbezogener Lerngelegenheiten assoziiert sind
(Nitsche, Dickhéuser, Dresel und Fasching 2013b). Wahrend Lernzielorientierung
und Annédherungsleistungszielorientierung sich als positive Pradiktoren der Teil-
nahme an schulexternen Fortbildungen sowie der Lektiire von Fachzeitschriften
erwiesen, ging Vermeidungsleistungszielorientierung mit einer selteneren Nutzung
von schulexternen Fortbildungen einher und Arbeitsvermeidung erwies sich als
negativer Pradiktor der Lektiire von Fachzeitschriften. In derselben Studie konn-
ten wir auch nachweisen, dass Lehrkrifte vermehrt solche Fortbildungsthemen
aufsuchen, die ihren bereichsspezifischen Lernzielorientierungen entsprechen. Die
Befunde unterstiitzen damit die Bedeutung von Zielorientierung fiir die Regulati-
on beruflichen Lernverhaltens im Lehrerberuf und die Relevanz der postulierten
(Sub-)Dimensionen.

In einer weiteren Studie erfassten wir die Veranderungen von Zielorientierungen
im Verlauf des Referendariats und gingen der Frage nach, inwiefern sich hierdurch
die Leistungen, das Belastungserleben und die Abbruchtendenz im Referendariat
pradizieren lassen (Fasching, Dresel, Dickhduser und Nitsche 2010). Auf Basis einer
Befragung von 130 Referendarinnen und Referendaren lief3en sich ein adaptives und
zwei maladaptive Verlaufsmuster der Zielorientierungen identifizieren. Das adaptive
Verlaufsmuster zeichnete sich durch eine hohe Eingangslernzielorientierung und
eine iiber das gesamte Referendariat hinweg gleichbleibend niedrige Arbeitsver-
meidung aus, die maladaptiven Verlaufsmuster hingegen waren gekennzeichnet
durch a) tiberwiegend hohe Leistungszielorientierungen in Kombination mit einer
ansteigenden Arbeitsvermeidung bzw. b) hohe Arbeitsvermeidung in Kombination
mit geringer Lernzielorientierung und einem generellen Abfall aller Ziele tiber die
Zeit (vgl. Fasching et al. 2010). Im Vergleich zu den beiden maladaptiven Verldufen
zeichnete sich der adaptive Verlauf durch héhere Leistungen, geringeres Stresser-
leben und eine niedrigere Abbruchtendenz in Bezug auf das Referendariat aus.

3.2 Zielorientierungen und unterrichtliches Handeln

Auf Grundlage erster Hinweise in der bisherigen Literatur nahmen wir an, dass
Zielorientierungen einen Einfluss auf den von Lehrkriften realisierten Unterricht
haben. So fanden beispielsweise Retelsdorf, Butler, Streblow und Schiefele (2010)
in zwei Studien heraus, dass Lehrkréfte mit einer stirkeren Lernzielorientierung
haufiger Instruktionsstrategien nutzen, welche die Schiilerinnen und Schiiler ko-
gnitiv stimulieren und ihnen vermitteln, dass der Zweck schulischer Anstrengung
im Erwerb von Kompetenzen liegt. Je nach betrachteter Stichprobe erwies sich
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zudem Anndherungsleistungszielorientierung oder Vermeidungsleistungszielo-
rientierung als pradiktiv fiir einen Instruktionsstil, welcher auf Wettbewerb und
Konkurrenz zwischen den Schiilerinnen und Schiilern ausgerichtet ist. Angesichts
dieses Musters ist davon auszugehen, dass beide Leistungszielorientierungen eine
Forderung des Wettbewerbs und Leistungsgedankens in der jeweiligen Klasse
nach sich ziehen konnen. Retelsdorf und Giinther (2011) konnten zudem zeigen,
dass Zielorientierungen differentiell die von Lehrkraften verwendete Bezugsnor-
morientierung vorhersagen, welche ihrerseits mit dem instruktionalen Ansatz der
Lehrkrifte in Verbindung stehen.

Um detaillierter in den Blick nehmen zu kdnnen, wie sich Zielorientierungen
von Lehrkriften auf den von ihnen realisierten Unterricht auswirken und um
verschiedene methodische Limitationen bisheriger Studien zu {iberwinden (z. B.
ausschlieflliche Verwendung von Lehrerselbstberichten), fithrten wir eine Studie
durch, in deren Verlauf wir 930 Schiilerinnen und Schiiler der fiinften bis achten
Jahrgangsstufe und deren 46 Mathematiklehrkrafte untersuchten (Dresel, Fasching,
Steuer, Nitsche und Dickhduser 2013). Die Ergebnisse zeigten, dass die teilnehmen-
den Schiilerinnen und Schiiler insbesondere dann einen motivationsférderlichen
Unterrichtsstil im Sinne einer Lernzielstruktur (inkl. Fokussierung auf Kompe-
tenzentwicklung, Verstindnis des Lernstofts und Autonomie) wahrnahmen, wenn
ihre Lehrerin bzw. ihr Lehrer eine hohe Anndherungsleistungszielorientierung und
eine geringe Arbeitsvermeidung aufwies. Eine Leistungszielstruktur? (inkl. Fokus-
sierung auf Kompetenzdemonstration, Leistung und Wettbewerb), welche in der
Literatur hdufig als motivationsabtraglich bezeichnet wird, nahmen Schiilerinnen
und Schiiler hingegen vermehrt wahr, wenn ihre Lehrerin bzw. ihr Lehrer eine hohe
Vermeidungsleistungszielorientierung bzw. eine geringe Lernzielorientierung angab.

In einer weiterfithrenden Studie (Fasching, in Vorbereitung) wurden 134 Lehr-
krafte mit Hilfe von Unterrichtstagebiichern zu ihrem alltédglichen unterrichtlichen
Handeln befragt. Die vorldufigen Ergebnisse zeigen, dass eine starkere Lernzielo-
rientierung der Lehrkraft mit einer stirkeren Autonomieunterstiitzung, héherer
Interessantheit und einer klareren Strukturierung des Unterrichts einhergeht.
Annidherungsleistungszielorientierung korrespondierte mit einer besseren Struk-
turierung, aber auch einem haufigeren Einsatz von Wettbewerb im Unterricht. Ein

2 Inder Zielstrukturforschung wurden zwar vereinzelt Versuche unternommen, Anné-
herungs- und Vermeidungsleistungszielstruktur zu trennen (z. B. Kaplan, Gheen und
Midgley 2002; Karabenick 2004), dennoch konnte sich diese Unterscheidung bislang
nicht durchsetzen. Auch auf Basis unserer Daten mussten wir feststellen, dass eine
empirische Trennung von Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielstruktur nicht
haltbar ist. Wir haben diese Aspekte daher zusammengefasst und sprechen allgemein
von einer Leistungszielstruktur.
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eindeutig negatives Assoziationsmuster zeigte sich fiir Vermeidungsleistungszie-
lorientierung, welche mit einer stirkeren Nutzung 6ffentlich-negativen Feedbacks
und einer selteneren Verwendung kooperativer Arbeitsformen in Verbindung stand.

Da Lehrkrifte auch mehrere Ziele gleichzeitig verfolgen kdnnen, untersuch-
ten Praetorius, Drexler, Nitsche, Janke, Dickhauser und Dresel (2013), inwiefern
Kombinationen von Zielorientierungen (sog. Zielprofile) die Entwicklung der
drei in der aktuellen Unterrichtsforschung als grundlegend fiir guten Unterricht
identifizierten Basisdimensionen von Unterrichtsqualitdt (Klassenfiihrung, unter-
stiitzendes Unterrichtsklima und kognitive Aktivierung; vgl. Klieme, Schiimer und
Knoll 2001) vorhersagen konnen. Hierzu wurden 151 Gymnasiallehrkrafte und ihre
knapp 3300 Schiilerinnen und Schiiler zu 4 Messzeitpunkten innerhalb der fiinften
und sechsten Klasse befragt. Fiir kognitive Aktivierung zeigten sich signifikante
Profilunterschiede in der Form, dass sich die kognitive Aktivierung (erfasst iiber
klassenaggregierte Schiilerwahrnehmungen) bei denjenigen Lehrkréften positiv
Uiber die Zeit entwickelte, die von einer hohen eigenen Lernzielorientierung in
Kombination mit einer hohen Vermeidungsleistungszielorientierung berichteten.

Insgesamt unterstiitzen die berichteten Befunde die Annahme, dass Zielori-
entierungen das unterrichtliche Handeln von Lehrkriften und somit die Qualitét
von Unterricht beeinflussen.

3.3 Zielorientierungen, Schiilermotivation und
Schiilerleistung

Bereits Butler (2007) nahm an, dass die Zielorientierungen von Lehrkriften Ef-
fekte bis hin zur Motivation und zur Leistung von Schiilerinnen und Schiilern
haben. Diese wurden allerdings bislang nicht eingehender untersucht. Dies mag
auch damit zu tun haben, dass hierbei theoretisch komplexe Wirkmechanismen
anzunehmen sind. So ist zu berticksichtigen, dass Lehrkrifte ihre personlichen Zie-
lorientierungen vermutlich nur sehr selten direkt an die Schiilerinnen und Schiiler
kommunizieren. Realistischer ist es, anzunehmen, dass Zielorientierungen von
Lehrkraften auf ihr unterrichtliches Handeln wirken, das dann von Schiilerinnen
und Schiilern wahrgenommen und interpretiert wird. Diese Wahrnehmungen
konnen dann ihrerseits nach und nach einen Einfluss auf die Motivation und
Leistung der Schiilerinnen und Schiiler nehmen. Deshalb ist davon auszugehen,
dass die Effekte von Lehrkraftzielorientierungen auf Schiileroutcomes tiberwiegend
vermittelt iiber das unterrichtliche Handeln und die schiilerseitige Wahrnehmung
des Unterrichts wirken.



26

In der zuvor erwahnten Studie von Dresel et al. (2013) wurden erstmals Effekte
von Lehrkraftzielorientierungen auf die schiilerseitigen Zielorientierungen unter-
sucht und tberpriift, inwiefern diese Effekte durch die instruktionale Praxis der
Lehrkrafte mediiert sind. Es zeigte sich zunéchst, dass eine hohere lehrerseitige
Anndherungsleistungszielorientierung sowie eine geringere lehrerseitige Arbeits-
vermeidung mit einer hoheren Lernzielorientierung auf Seiten der Schiilerinnen und
Schiiler einhergingen. Eine ausgepragte Lernzielorientierung der Lehrperson stand
mit einer niedrigeren Anndherungsleistungszielorientierung der Schiilerinnen und
Schiiler im Zusammenhang und eine hohere lehrerseitige Vermeidungsleistungs-
zielorientierung war mit einer hoheren Annaherungsleistungszielorientierung auf
Seiten der Schiilerinnen und Schiiler assoziiert. Auf Basis einer Mehrebenen-Me-
diationsanalyse zeigte sich, dass die Effekte von Lehrkraftzielorientierungen auf
die Zielorientierungen von Schiilerinnen und Schiilern {iber die schiilerperzipierte
Klassenzielstruktur vermittelt wurden.

Im Gegensatz dazu fanden Praetorius et al. (2013) keine Effekte von Lehrkraft-
zielorientierungen auf die Zielorientierungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler.
Hierbei muss allerdings auch angemerkt werden, dass Praetorius et al. (2013)
nicht die Einzeldimensionen von Lehrkraft-Zielorientierungen analysierten, son-
dern die Effekte latenter Zielprofile untersuchten. Die Studie unterstiitzt dennoch
die Bedeutung von Lehrkraftzielorientierung fiir die Motivationsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern. So zeigten sich deutliche Unterschiede fiir die
Entwicklung des mathematikbezogenen Interesses sowie das mathematische
Selbstkonzept von Schiilerinnen und Schiilern in Abhangigkeit der Zielprofile der
Lehrkraft. Wahrend Schiilerinnen und Schiiler von Lehrkréiften mit einer hohen
Vermeidungsleistungszielorientierung in Kombination mit einer geringen Anni-
herungsleistungszielorientierung im Vergleich zur Referenzgruppe (Lehrkréfte mit
hoher Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielen) eine stirkere Abnahme des
mathematikbezogenen Interesses und des Selbstkonzeptes im Verlauf der fiinften
und sechsten Klassenstufe verzeichneten, wiesen Schiilerinnen und Schiiler von
Lehrkriften mit geringen Leistungszielorientierungen eine geringere Abnahme auf
beiden Maflen auf. Allerdings zeigten sich entgegen unseren Erwartungen keine
positiven Effekte adaptiver Zielprofile auf die schiilerseitige Leistungsentwicklung.

Diese Studien lassen die Schlussfolgerung zu, dass Lehrkraftzielorientierungen
nicht nur das eigene berufliche Erleben und Handeln der Lehrkraft beeinflussen,
sondern sich dariiber hinaus auch auf die Motivations- und Leistungsentwicklung
von Schiilerinnen und Schiilern auswirken. In kiinftigen Studien muss allerdings
noch genauer in den Blick genommen werden, in welchem konkreten Unterrichts-
handeln sich die verschiedenen Lehrkraft-Zielorientierungen niederschlagen und
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fiir welche Merkmale auf Schiilerseite sich welche Zielorientierungen als adaptiv
bzw. maladaptiv erweisen.

4 Beeinflussbarkeit von Zielorientierungen

Die bisher prasentierten Befunde stiitzen die Annahme, dass Zielorientierungen
von Lehrkriften bedeutsam fiir das berufsbezogene Erleben und Handeln sind.
Es stellt sich daher die Frage, ob und inwiefern sich Zielorientierungen von Lehr-
kriften giinstig beeinflussen lassen. Um dies genauer zu untersuchen, wurden
in einem ndchsten Schritt Zusammenhangsmuster zwischen Zielorientierungen
und Merkmalen des Arbeitskontextes genauer in den Blick genommen. Dariiber
hinaus untersuchen wir derzeit, inwiefern sich Zielorientierungen im Rahmen von
Experimenten und Trainings kurz- und lingerfristig beeinflussen lassen.

4.1 Kontextuelle Bedingungen beruflicher Zielorientierung
von Lehrkrédften

Aus der Literatur zu Zielorientierungen von Schiilerinnen und Schiilern ist bekannt,
dass diese auch substanziell von Merkmalen des Klassenkontextes abhdngen (fiir
einen Uberblick siehe Meece, Anderman und Anderman 2006). Als eine der ersten
Arbeiten zu diesem Thema identifizierten Ames und Archer (1988) verschiedene
Unterrichtsaspekte, welche fiir die Hohe von Lernzielorientierung und Leistungs-
zielorientierung auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler von Bedeutung sind.
Hierzu zahlen unter anderem, ob im Klassenkontext in erster Linie auf Lernen oder
Leistungserbringung Wert gelegt wird, welche Vergleichsstandards zur Bewertung
von Leistung herangezogen werden und welche Sichtweise auf Fehler vorherrscht.
Ames (1992) entwickelte hieraus eine Systematik verschiedener Strategien zur
Forderung einer Lernzielorientierung im Klassenkontext (vgl. Meece et al. 2006).

In Bezug auf die Beeinflussbarkeit der Zielorientierung von Lehrkréften be-
treten wir Neuland - hierzu wurden bislang keine theoretischen Annahmen oder
empirischen Befunde vorgelegt. Gleichwohl ist aber anzunehmen, dass auch die
Zielorientierungen von Lehrkriften in &hnlicher Weise durch verschiedene Cha-
rakteristika des Kontextes gepragt werden. Wir untersuchten dies erstmals inner-
halb von zwei Studien unter Verwendung eines Mehrebenenansatzes (Dickhauser,
Nitsche, Fasching und Dresel 2012). In der ersten Studie mit 1550 Referendarinnen
und Referendaren aus 88 Pidagogikseminaren fanden wir grofle interindividuelle
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Unterschiede in den Zielorientierungen der Referendarinnen und Referendare, welche
mit den individuellen Wahrnehmungen der besuchten Veranstaltungen einhergehen.
Die Zielorientierungsunterschiede zwischen den Veranstaltungen waren zwar eher
gering, liefen sich aber dennoch hypothesenkonform durch die Zielstruktur, das
Fehlerklima, das Ausmaf$ an sozialer Bezugsnorm und Autonomieférderung auf
Seiten der Fachleiterinnen und Fachleiter sowie durch den Zusammenhalt unter den
Referendarinnen und Referendaren vorhersagen. Im Rahmen der zweiten Studie
fanden wir auf Basis der Angaben von 670 Lehrkriften aus insgesamt 40 Schulen
ein ahnliches Muster. So zeigten sich erneut grof3e interindividuelle Unterschiede
in der Hohe der einzelnen Zielorientierungen, aber nur geringe Variationen auf
Schulebene. Diese Zwischenschulvariationen liefien sich dhnlich wie in Studie 1
durch die erfassten Kontextmerkmale vorhersagen. So konnte beispielsweise die
Variation zwischen Schulen in Bezug auf die Dimension der Vermeidungsleistungs-
zielorientierung negativ durch die Hohe der Vermeidungsleistungszielstruktur, das
vorherrschende Fehlerklima, die Feedbackkultur in der Schule sowie durch den
Zusammenbhalt im Kollegium erklart werden.

In einem néchsten Schritt konzentrierten wir uns auf die Lernzielorientierung von
Lehrkriften, da diese in unseren bisherigen Studien das adaptivste Ergebnismuster
aufwies, und untersuchten, inwiefern diese durch die individuelle Wahrnehmung
des Kontextes beeinflusst wird. Hierzu integrierten wir die Annahmen von Ames
(1992) mit den Kernannahmen der Selbstbestimmungstheorie (Deci und Ryan
1985, 2000) und kamen zu dem Schluss, dass das Ausmaf§ der wahrgenommenen
Erfiillung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomieerleben, Kom-
petenzerleben und Erleben sozialer Eingebundenheit eine wichtige Rolle bei der
Ausbildung einer Lernzielorientierung spielt. In einer ersten Studie mit 334 Lehr-
kraften verschiedener Schulformen (Janke, Nitsche und Dickhéauser, 2015) fanden
wir hypothesenkonform heraus, dass die individuell wahrgenommene Erfiillung
der psychologischen Grundbediirfnisse in Beziehung zur Lernzielorientierung
steht. Dieser Zusammenhang erwies sich auch nach Aufnahme intrinsischer
Motivation als robust.

Die Befunde liefern erste Hinweise darauf, dass auch die Zielorientierungen
von Lehrkriften bzw. Referendarinnen und Referendare durch Merkmale des
beruflichen Kontextes beeinflusst werden. Dabei scheint vor allem die individuelle
Wahrnehmung des Kontextes von Bedeutung zu sein. Ob es dariiber hinaus auch
moglich ist, die Zielpraferenzen von berufstatigen Lehrkraften durch Induktion
einer starken Situation bzw. die allgemeineren Zielorientierungen durch gezielte
Interventionen zu verandern, sollte im weiteren Verlauf durch experimentelle Studien
und die Entwicklung eines entsprechenden Trainingsprogramms iiberpriift werden.
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4.2 Experimentelle Induktion situativer Zielprdferenzen

Da es bis dato keine experimentellen Ansdtze zur Induktion situativer Zielpraferenzen
von Lehrkréften gibt, haben wir uns an existierende Paradigmen fiir Schiilerin-
nen und Schiilern angelehnt (u.a. Dickhéuser, Buch und Dickhauser 2011; Elliot
und Harackiewicz 1996; Elliott und Dweck 1988). Dabei wurde besonders darauf
geachtet, dass die fiir die experimentelle Manipulation genutzten Aufgaben einen
klaren Bezug zur Tdtigkeit als Lehrkraft hatten. Als Probandinnen und Probanden
wurden zundchst Lehramtsstudierende gewahlt.

In einem ersten Paradigma wurde die eingesetzte Aufgabe so gerahmt, dass
sie eine bestimmte Zielsetzung nahelegt. In der Leistungszielbedingung wurde
darauf hingewiesen, dass anhand der Aufgabe auf das Kompetenzniveau der Pro-
bandinnen und Probanden geschlossen werden kénne, welches anschliefSend in
einem vergleichenden Feedback zuriickgemeldet wiirde. Im Gegensatz dazu wurde
den Probandinnen und Probanden in der Lernzielbedingung zugesichert, dass die
Durchfithrung der Aufgabe und das anschlief}ende Feedback es ihnen ermogli-
chen wiirde, die eigenen Kompetenzen zu erweitern. Es wurden zwei Experimente
(online sowie unter standardisierten Bedingungen im Labor) durchgefiihrt. In
beiden Experimenten lielen sich jedoch keine Effekte auf die Zielpraferenz der
Probandinnen und Probanden nachweisen. Im Rahmen eines zweiten Paradig-
mas wurde eine direktere Induktionsmethode gewihlt: die Probandinnen und
Probanden wurden dazu aufgefordert, bei Bearbeitung vorgegebener Aufgaben
ein bestimmtes Ziel zu verfolgen. Dabei zeigte sich in einem ersten Experiment
nur ein Effekt der Leistungszielinduktion, nicht jedoch der Lernzielinduktion. In
einem weiteren Experiment zeigten sich iiber die Leistungszielinduktion hinaus
allerdings keine Effekte auf nachfolgende Leistung oder intrinsische Motivation.
Unter Nutzung eines dritten Ansatzes wurde versucht, die Zielpréaferenz durch
Manipulation méglicher situativer Antezedenzien zu beeinflussen. Auf Basis des
hierarchischen Modells der Zielorientierungen (Elliot und Church 1997) wurde
angenommen, dass die Induktion berufsbezogener Angst die Zielpraferenzen der
angehenden Lehrkrifte beeinflusst. Die zur Induktion berufsbezogener Angst
verwendeten negativen Berichte aus dem Schulpraktikum hatten allerdings keinen
Effekt auf die berichteten Zielpréferenzen. In einem vierten Ansatz wurde getestet,
ob die Manipulation von Entscheidungsfreiheit bei der Aufgabenwahl Einfluss auf
die Lernzielpraferenz nimmt. Auch in diesem Versuch zeigten sich keine Effekte
auf die Zielpraferenz.

Insgesamt zeigen die bisherigen experimentellen Befunde, dass Zielpriferenzen
von angehenden Lehrkréften im Unterschied zu Zielpraferenzen von Schiilerinnen
und Schiilern offenbar nur schwer experimentell zu manipulieren sind. Insbe-
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sondere hinsichtlich der Lernzielpraferenz zeigten sich iiber die verschiedenen
experimentellen Zuginge hinweg immer wieder deutliche Deckeneffekte. Dies
ist insofern erfreulich, da eine hohe Lernzielorientierung mit diversen adaptiven
Erlebens- und Verhaltensweisen sowie Konsequenzen auf Schiilerebene in Zusam-
menhang steht (vgl. Abschnitt 3) und es somit durchaus wiinschenswert erscheint,
wenn (angehende) Lehrkrifte unabhdngig von den situativen Reizen in erster Linie
Lernziele verfolgen. Demgegeniiber berichteten Nitsche et al. (2013a) allerdings
von einem positiven Zusammenhang zwischen Lernzielorientierung und sozialer
Erwiinschtheit, was einen Hinweis daraufliefert, dass zumindest manche Proban-
dinnen und Probanden moéglicherweise hohere Lernziele angegeben haben, als sie
tatsdchlich verfolgen. Zudem haben wir in Bezug auf die Manipulierbarkeit von
Zielorientierungen bislang ausschliefllich Lehramtsstudierende untersucht, welche
eventuell allein aufgrund ihrer Ausbildungssituation hohere Lernziele verfolgen.
Eine Uberpriifung der Beeinflussbarkeit von Zielorientierungen bei berufstitigen
Lehrkriften ist in Planung.

4.3 Beeinflussbarkeit beruflicher Zielorientierungen
durch Training

Angesichts der Bedeutsamkeit von Lehrkraftzielorientierungen fiir verschiedene
Merkmale auf Lehrkraft- und Schiilerebene wird derzeit ein Trainingsprogramm
zur Forderung der Zielorientierungen von Lehrkréften entwickelt und evaluiert,
welches im Rahmen des Referendariats oder der dritten Phase der Lehrerbildung
eingesetzt werden kann. Da unsere bisherigen Studien eher auf eine eingeschrankte
Veranderbarkeit von Lehrkraftzielorientierungen hinweisen, werden im Rahmen
des Trainingsprogramms neben zielorientierungsbezogenen Mafinahmen auch
Instruktionsstrategien vermittelt und eingeiibt, welche direkt auf die Férderung
einer Lernzielstruktur im Unterricht abzielen. Das entwickelte Trainingspro-
gramm richtete sich in einer ersten Pilotierungsphase an Lehrkrifte aus Haupt-/
Mittelschulen, die jeweils in Tandems an der Mafinahme teilnahmen. An drei
separaten Workshop-Tagen wurde den Lehrkriaften Wissen zu Zielen im Un-
terricht und personlichen Zielorientierungen vermittelt, in praktischen Phasen
setzten sie sich zudem mit Mdglichkeiten zur Implementierung von Lernzielen
im Unterrichtsalltag auseinander. Dariiber hinaus erhielten die Lehrkréfte zu zwei
Zeitpunkten Riickmeldung zum Ausmafd der motivationsférderlichen Gestaltung
ihres Unterrichts, welche zum einen auf Riickmeldungen der eigenen Schiilerinnen
und Schiiler, zum anderen auf dem Feedback der hospitierenden Tandempartnerin
bzw. des Tandempartners beruhte. Dariiber hinaus wurden die Lehrkrifte gebeten,
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ein Wochenbuch zu fiihren, in das sie ihre Wochenziele, sowie deren Umsetzung
und Erreichung dokumentierten. Dieses Wochenbuch bildete zusammen mit den
Feedbacks und weiteren Materialien die Grundlage fiir die angestrebte Beeinflus-
sung der berufsbezogenen Zielorientierungen sowie der im Schulalltag eingesetzten
Instruktionsstrategien.

Das Trainingsprogramm wird derzeit im Rahmen einer ersten Pilotstudie mit
73 Lehrkriften evaluiert (Trainingsgruppe: 40 Lehrkrifte; Kontrollgruppe: 33
Lehrkrafte). Die Trainingswirkungen werden sensu Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) auf vier Ebenen analysiert (Ebene 1: subjektiver Lerngewinn und Nutzen
tiir die Lehrkrafte; Ebene 2: Wissenserweiterung auf Seiten der Lehrkrifte; Ebene
3: Verdnderungen des Unterrichts; Ebene 4: Verinderungen bei den Schiilerinnen
und Schiilern). Grundlage der Auswertung bilden drei Befragungen der Lehr-
krafte sowie ihrer ca. 1680 Schiilerinnen und Schiiler (Pra-Test, Post-Test sowie
eine Follow-Up-Befragung drei Monate nach dem letzten Workshop-Tag). Erste
Auswertungen zeigen einen hohen subjektiven Lerngewinn und wahrgenommenen
Nutzen seitens der Lehrerinnen und Lehrer.

Die in der Pilotierung gewonnenen Erkenntnisse sollen fiir die Weiterentwicklung
des Trainingsansatzes genutzt werden, der in einer weiteren Studie iiberpriift wird.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Rahmen des Projekts Berufliche Zielorientierungen von Lehrkrdften beleuchten
wir einen zentralen und gleichzeitiglange vernachldssigten Aspekt des Lehrerberufs:
die Motivation der Lehrperson. Unsere Forschungen erlauben Aussagen dariiber,
unter welchen motivationalen Randbedingungen Professionalisierung (im Sinne
der Weiterentwicklung lehrerseitiger Kompetenzen) und professionelles Handeln
(im Sinne eines motivations- und leistungsférderlichen Unterrichtshandelns)
besonders wahrscheinlich ist (vgl. Abschnitt 3). Dabei erwies eine ausgepragte
Lernzielorientierung von Lehrkréiften sowohl als Motor fiir die eigene Kompe-
tenzentwicklung als auch als Wegbereiter einer lernférderlichen Unterrichtspraxis.
Wir betrachten daher eine hohe Lernzielorientierung als personale Ressource, die
Lehrkriften hilft, die hinsichtlich Umfang und Komplexitit hohen Anforderungen
ihres Berufsfeldes erfolgreich und effektiv zu bewiltigen. Gleichzeitig zeigt sich,
dass eine Fokussierung auf das Verbergen von Inkompetenzen (Vermeidungsleis-
tungszielorientierung) sowie das Streben nach Reduktion des Arbeitsaufwandes
(Arbeitsvermeidungszielorientierung) eher ambivalente bis negative Auswirkun-
gen fiir die Qualitdt professionellen Handelns und den Ausbau berufsbezogener
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Kompetenzen mit sich bringen. Es scheint daher grundsitzlich sinnvoll, Lehrkrafte
einerseits in ihren Lernzielen zu bestirken und andererseits eine Schulkultur zu
etablieren, die das Entstehen einer Vermeidungsleistungszielorientierung sowie Ar-
beitsvermeidungszielorientierung unwahrscheinlich macht. Unsere Analysen legen
allerdings auch nahe, dass Lehrkraft-Zielorientierungen, wenn sie einmal gebildet
sind, relativ stabil und - zumindest im Rahmen der derzeit existierenden Arbeits-
kontexte — nicht leicht veranderbar sind (vgl. Abschnitte 2 und 4). Es erscheint daher
wiinschenswert, moglichst bereits zu Beginn der universitaren Lehramtsausbildung
die Grundlagen fiir ein adaptives Muster beruflicher Zielorientierungen zu legen.
Auch fiir berufstatige Lehrkrafte ist in Anbetracht der vielfiltigen Konsequenzen
tiir das individuelle Erleben und Verhalten sinnvoll, sich mit den eigenen berufs-
bezogenen Zielorientierungen auseinanderzusetzen. Die zukiinftigen Ergebnisse
des Projekts werden zeigen, in welchem Ausmaf strukturierte Beeinflussungs- und
Fordermoglichkeiten fiir die Zielorientierungen von Lehrkréften bestehen. Adaptive
Zielorientierungen von Lehrkréften sind dabei allein schon angesichts ihrer positiven
Effekte auf eigenes Lernverhalten und berufliches Erleben wiinschenswert. Da ihre
Eftekte auf Schiilermotivation und Schiilerleistung derzeit noch nicht vollig klar
sind und zudem distale Ubertragungsmechanismen anzunehmen sind, sollten sich
Mafinahmen zur Férderung schiilerseitiger Motivation und Leistung (nach der-
zeitigem Stand) nicht auf den Aspekt der Lehrkraftzielorientierung beschranken,
sondern unter Beriicksichtigung der Zielstruktur- und Unterrichtsforschung (vgl.
Helmke 2009; Klieme et al. 2001; Meece et al. 2006) auch konkrete instruktionale
Strategien vermitteln. Von den hier noch offenen Forschungsfragen unberiihrt,
kann abschliefiend konstatiert werden, dass sich das Zielorientierungskonzept als
geeigneter theoretischer Rahmen zur Beschreibung der Motivation von Lehrkraften
und deren Auswirkungen erwiesen hat.
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