4.Mastery-Klima und die Forderung von
Selbstwirksamkeitserwartungen

Drei globale Fragestellungen zum Einfluf3 von Klimawahrnehmung und kollek-
tivem Klima auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung bilden den Forschungs-
schwerpunkt dieser Arbeit. Die Herleitung eines theoretischen Modells zur
Klimawirkung sowie die Ableitung von Hypothesen bilden das Anliegen des 4.
Kapitels.

Zunéchst geht es bei der ersten Fragestellung um die wesentlichen Klima-
merkmale, die zu einer nachhaltigen Férderung der Selbstwirksamkeitsentwick-
lung bei Schuilern beitragen. Ausgehend vOngin Climate (deCharms, 1972)
wird in Anlehnung an die Konzept€aring School Communitie@Battistich,
Solomon, Watson & Schaps, 199RKjastery Goal OrientationAmes, 1992,
1995; Ames & Archer, 1988) uridastery DimensiorfGoudas & Biddle, 1994)
das Mastery-Klima entwickelt. Aus dem Rahmenmodell werden Hypothesen
uber den Zusammenhang zwischen Mastery-Klima, schulischen, sozialen und
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen hergeleitet.

Im Vordergrund der zweiten Fragestellung stehen die Klimabedingungen fur
eine gunstigelynamischeselbstwirksamkeitsentwicklung. In Abhangigkeit von
der Auspragung des Mastery-Klimas wird erdrtert, ob sich die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung im Laufe der Schulzeit zunehmend ausdifferen-
ziert, oder ob die spezifischeren schulischen und sozialen Selbstwirksamkeits-
erwartungen allméhlich generalisieren, wie nach Bandura (1997) zu erwarten ist.

Die dritte Fragestellung beschaftigt sich schlief3lich mit den schulischen, so-
zialen und allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen als vermittelnden Va-
riablen zwischen dem Mastery-Klima einerseits und der schulischen Leistung
und dem Befinden andererseits.

4.1Mastery-Klima

Trotz der Kritik am Selbstkonzept-Konstrukt, die sich in erster Linie auf die un-

prazise theoretische Grundlegung bezieht, ist die Bedeutung von selbstbezoge-
nen Uberzeugungen fur die Schiler unbestritten. Eine Mdoglichkeit, zu

fundierten und replizierbaren Erkenntnissen zum Zusammenhang zwischen
selbstbezogenen Uberzeugungen und Klima bzw. Klimawahrnehmung zu gelan-
gen, besteht darin, einen prazise definierten Bereich selbstbezogener Kogni-
tionen zu untersuchen. Einen solchen Bereich stellen Selbstwirksamkeitser-
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wartungen dar. Sie sind gegenltber anderen selbstbezogenen Kognitionen leicht
abgrenzbar. Semantische Regeln erlauben die nachpriifbare Operationalisierung
und Formulierung von Selbstwirksamkeitsitems (Schwarzer, 1993b). Dartber
hinaus bestehen konkrete theoretische Annahmen zur Struktur von Selbstwirk-
samkeitserwartungen sowie lber die wesentlichen Einflu3dgréfien und Quellen
ihrer Entwicklung (vgl. Kapitel 2).

In zahlreichen Untersuchungen zur Handlungsregulation hat sich bestatigt,
dal3 Selbstwirksamkeitserwartungen Verhalten und Verhaltensanderungen erkla-
ren (Bandura, 1997; Schunk & Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1995, 1998).
Die Vorhersagekraft kann dabei erhéht werden, wenn moglichst spezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen herangezogen werden. Dieses Vorgehen mag
aus der Perspektive einer an Prozessen orientierten Wissenschaft gerechtfertigt
sein. Aul3er Acht gelassen wird dabei jedoch die Frage, inwieweit Schuiler von
diesen sehr spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen bei der Bewaltigung
schwieriger Lebensaufgaben profitieren konnen: Welchen Nutzen hat ein Schu-
ler nach dem Verlassen der Schule von der Uberzeugung, bestimmte Mathema-
tikaufgaben unter schwierigsten Bedingungen l6sen zu kdénnen? Spezifische
Selbstwirksamkeitserwartungen erklaren spezifisches Verhalten, erscheinen je-
doch von begrenzter Bedeutung bei der Bewaltigung von allgemeineren Lebens-
anforderungen. Eine interessante Frage lautet daher, unter welchen Bedingungen
spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen zu allgemeineren Uberzeugungen
generalisieren; ein bisher kaum verfolgtes Thema, welches adfydamische
Entwicklung von spezifischeren und allgemeineren Selbstwirksamkeitserwar-
tungen unter bestimmten Klimabedingungen abzielt.

Das Augenmerk wird daher in der vorliegenden Arbeit auf schulische, soziale
und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen gerichtet. Ustdulischen
Selbstwirksamkeitserwartungarerden nicht allein fachspezifische Kompetenz-
uberzeugungen verstanden, sondern Kognitionen, die sich auf fachubergrei-
fende, schultypische und leistungsbezogene Anforderungen beziehen. Es wird
davon ausgegangen, dald sich diese Selbstwirksamkeitserwartungen, die auf
einer mittleren Ebene zwischen fachspezifischen und allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartungen angesiedelt sind, auf die Leistung in unterschiedlichen
Fachern positiv auswirkergozialeSelbstwirksamkeitserwartungehematisie-
ren demgegeniber die Bewaltigung sozialer Konfliktsituationen, die schul- und
alterstypisch sind, aber auch auf3erhalb der Schule auftreten. Allganeinen
Selbstwirksamkeitserwartungerihlen ausschliel3lich Kompetenzerwartungen
im Umgang mit allgemeinen und altersunabhéngigen Problemen und Lebensan-
forderungen. Anders als bei den schulischen oder sozialen Selbstwirksamkeits-
erwartungen werdekeinespezifischen Anforderungssituationen angesprochen,
sondern nicht naher bestimmte, allgemeine Probleme und Handlungsbarrieren.
Untersuchungen belegen, dafl? diese allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen
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eine wichtige Rolle bei der Bewaéltigung schwieriger Lebensanforderungen und
kritischer Lebensereignisse spielen (Jerusalem & Mittag, 1995; Jerusalem &
Schwarzer, 1992; Schwarzer & Hahn, 1994). Sie werden audgemdsalisierte
Selbstwirksamkeitserwartungen bezeichnet. Dieser Terminus wird hier jedoch
nicht verwendet, da nicht hinreichend untersucht ist, ob spezifische Selbstwirk-
samkeitserwartungen tatséchlich zu einer allgemeinen Kompetenziiberzeugung
generalisieren, oder ob letztere sich zunehmend ausdifferenziert.

Die zentrale Annahme dieser Abhandlung, dal3 bestinkheawahrneh-
mungen- das psychologische Klima nach Eder — einen Einflul3 auf die individu-
elle Selbstwirksamkeitsentwicklung von Schilern nehmen, folgt aus der Selbst-
wirksamkeitstheorie Banduras (1997) und wird auch durch die empirische For-
schung zur Auswirkung von Klima auf das Selbstkonzept weitgehend bestatigt.
Die theoretische Begriindung dieser Annahme ist Gegenstand der weiteren Aus-
fuhrung. Dal3 das kollektive Klima zudem als supraindividuelles Konstrukt auf
Klassenebene uber die Klimawahrnehmingausgehenainen Einflul3 auf die
individuelle Selbstwirksamkeitsentwicklung nimmt, kann aus der sozial-
kognitiven Theorie Banduras (1997) hingegen nicht unmittelbar hergeleitet
werden. Und auch die bisherige Forschung gibt zu dieser Frage keine Hinweise,
da Zusammenhange jeweils lediglich getrennt flr Schuiler- und Klassenebene
analysiert wurden. Neuere methodische Ansatze in der Mehrebenenanalyse (vgl.
Bryk & Raudenbush, 1992; Engel, 1998; Hox, 1995) ermoéglichen nunmehr auch
die Untersuchung der Frage, inwieweit Kontextvariablen einer hoheren Ebene —
wie das Klima auf Klassenebene — mit Variablen der Individualebene inter-
agieren.

Die Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen kann prinzipiell auf alle Di-
mensionen des Konstruktes bezogen werden (vgl. Abschnitt 2.1.1). Ferner kann
das Ziel einer Selbstwirksamkeitsentwicklung darin bestehen, bei mdglichst
vielen Schiulern Kompetenzerwartungen zu fordern. Unter bestimmten Bedin-
gungen (eingeschrankte Ressourcen) kann es jedoch auch vertretbar sein, nur bei
einigen Schillern einer Klasse positiv auf diese Uberzeugungen einzuwirken,
z.B. bei besonders schwachen Schilern. Im Vordergrund der zu untersuchenden
Fragestellung stehen als relevante Selbstwirksamkeitsdimension&ewi&-
heit und dieSpezifitat Die Gewil3heit von Selbstwirksamkeitserwartungen wird
allgemein als dominierend fiir motivationale und volitionale Prozesse angesehen
(vgl. Schwarzer, 1993b). Die Spezifitdt von Selbstwirksamkeitserwartungen
spielt eine Rolle bei der Frage, ob schulische und soziale Selbstwirksamkeitser-
wartungen zu einer allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung generalisieren.
Eigenes Handeln fihrt zum Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen,
wenn das Handlungsergebnis als Erfolg wahrgenommen und der Erfolg der ei-
genen Person zugeschrieben wird (vgl. Bandura, 1997; Schwarzer, 1993b). Fir
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beide Voraussetzungen und fur die Handlungsinitiierung issM@arnehmung

der Lernumwelt mitbestimmend: Die Beurteilung einer Handlung ist abhangig
von sozialen Vergleichsprozessen, wie sie von Schilern vorgenommen werden,
und von Ruckmeldungen, wie sie vom Lehrer getatigt werden. Durch die Art der
Ruckmeldung kann ein Lehrer soziale Vergleichsprozesse unter den Schiilern
beglnstigen, wenn er z.B. selbst den sozialen Vergleich favorisiert. Intensive
soziale Vergleichsprozesse sind eng mit ausgepragtem Konkurrenzdenken und
Wettbewerbsorientierung assoziiert, die insbesondere bei schwacheren Schuilern
zu einer pessimistischeren Einschatzung eigener Kompetenzen fihren. Indivi-
dualisierte Ruckmeldungen, die in erster Linie an der intraindividuellen Ent-
wicklung der Schiuler orientiert sind, vermitteln demgegenuber individuelle Er-
folgserfahrungen auch bei unterdurchschnittlicher Leistung (vgl. Rheinberg &
Krug, 1999). Entscheidend ist aus Sicht des Klimaansatzes dabei immer das Er-
leben der Schiler.

Fur die Attribution von Erfolg auf die eigene Person ist die erlebte Hand-
lungsautonomie eine wichtige Voraussetzung. Nach Boekaerts (1998) wird Er-
folg nicht eigenen Kompetenzen zugesprochen, wenn sich Schiler nicht als
Verursacher ihrer Handlungen sehen. In diesem Fall wird von den Schilern eine
fur den Aufbau von Kompetenzerwartungen hinderliche Attribution auf externe
Faktoren vorgenommen.

DeCharms (1972, S. 97) spricht in diesem Zusammenhang von einer Rekon-
zeptualisierung deSelbst die in kompetenterem und befriedigenderem Verhal-
ten resultiert, wenn Schuiler die Freiheit haben, eigene Entscheidungen zu
treffen. Er betont zugleich die Notwendigkeit zur Verantwortungstbernahme:
Autonomie setzt voraus, dal3 Schiler die Verantwortung fur ihr Handeln tragen.
Autonomie in der padagogischen Situation bedeutet letztendlich auch, dal
Schiler am Lehrprozel3 aktiv beteiligt werden und echte Entscheidungsfrei-
raume nutzen kbnnen. Eine Voraussetzung daflr ist, dal die Schuler von ihren
Lehrern als Individuen betrachtet und behandelt werden und daf dieses von den
Schuler auchvahrgenommewird.

Depersonalisatiorauf Seiten des Lehrers als Folge eines Burnoutsyndroms
(vgl. Leiter & Maslach, 1998; Maslach & Jackson, 1996; Schwarzer & Kleiber,
1996) wirkt diesem Anspruch fundamental entgegen. Ferner schliel3en sich Au-
tonomie und Uberforderung aus. Uberhohter Leistungs- und Zeitdruck kénnen
nicht dazu beitragen, dal3 Schiler sich als Verursacher ihres Handelns erleben.
Leistungsdruck und Uberforderung sind vielmehr ein Zeichen dafir, daR das
Verhalten der Schiler vor allem durch externe Restriktionen bestimmt wird.

Die Entwicklung von Selbstwirksamkeitserwartungen und eine erfolgreiche
Handlungsregulation sind nicht nur abhangig von Klimamerkmalen aus dem Be-
reich der Lehrer-Schiler-Beziehungen. Gerade Zielsetzung und Handlungs-
initilerung mussen auch unter dem Gesichtspunkt des Schiler-Sozialklimas und
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der sozialen Kompetenzen betrachtet werden. Boekaerts (1998) spricht in
diesem Kontext vom Kontrollierbarkeitserleben aufgrund sozialer Verantwor-
tung und Hilfsbereitschaft (vgl. Abschnitt 2.1.2). Wann wird sich ein Schuler
neuen Herausforderungen, z.B. dem Vorrechnen an der Tafel, stellen? Sicherlich
nicht in Situationen, in denen zu beflrchten ist, dal3 ein Scheitern mit sozialer
Achtung verbunden ist. Eisupportives Schiiler-Sozialklimaird daher dazu
beitragen, dald sich Schiler hohere Ziele setzen und auch schwierige Herausfor-
derungen in Angriff nehmen. Denn sie kénnen sich auf den Rickhalt der Klas-
sengemeinschatft verlassen, wahrend dieses in Klassen mit ausgepragtem Kon-
kurrenzdenken und Wettbewerb nicht der Fall ist.

Klima, das sich (a) durch individualisierte Lehrer-Schuler-Beziehungen, (b)
durch supportive Schiler-Schuler-Beziehungen sowie (c) durch Unterrichtszu-
friedenheit und Autonomie auszeichnet, wird hie\ddstery-Klimabezeichnet.

Es fordert und verstéarkt die Wirkung von personlichen Erfolgserfahrungen und
den Einflud des Modellernens auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung. Als
wesentliche Merkmale individualisierter Lehrer-Schiler-Beziehungen werden
dabei die erlebte Lehrerfirsorglichkeit und die erlebte individuelle Lehrerbe-
zugsnormorientierung angesehen. Supportive Schiiler-Schuler-Beziehungen sind
durch Hilfsbereitschaft, Ricksichtnahme und soziale Verantwortung gekenn-
zeichnet. Autonomie und Unterrichtszufriedenheit sind Ausdruck aktiver Be-
teiligung am Unterricht und eines gesteigerten Unterrichtsinteresses.

Das Mastery-Klima (Tabelle 4.1) hat seinen UrsprungQngin Climate
(deCharms, 1972). Die Grundidee d@sgin Climateist, dal3 die Lehrer ihren
Schilern Handlungsfreirdume einrGumen und sie bei der Handlungsregulation
(Zielsetzung / Planung) unterstitzen. Als Folge erleben sich die Schiiler als Ver-
ursacher ihrer eigenen Handlungen, schreiben Erfolg der eigenen Person zu und
sind motiviert, sich aktiv am Unterricht zu beteiligen. Dieser Grundgedanke
wurde mit derMastery Goal OrientatiofAmes, 1992, 1995; Ames & Archer,
1988) und deMastery Dimensior{Goudas & Biddle, 1994) wieder aufgegrif-
fen. Auch dieMastery Goal Orientatiorwird dabei wie das Origin Climate in
erster Linie vom Lehrer umgesetzt und bezieht sich vor allem auf das erzieheri-
sche Verhaltnis zwischen Lehrer und Schilern. Der Lehrer erkennt individuelle
Leistungsfortschritte an, ist selbst daran interessiert, daf3 die Schiuler lernen, for-
dert Anstrengung, Neugier und freies Lernen (vgl. Archer & Scevak, 1998). Im
Vordergrund steht dabei immer der individuelle Fortschritt, nicht das absolute
Leistungsniveau, was im deutschsprachigen Raum als individuelle Lehrerbe-
zugsnormorientierung bezeichnet wird (vgl. Rheinberg & Krug, 1999). Entspre-
chend umfal3t dieMastery Dimensionvon Goudas und Biddle (1994) die
Merkmale Lehrerunterstitzung_ernorientierungund Handlungsfreirdumelm
Ergebnis nehmen die Schiler neue Aufgaben als Herausforderung an und sind
intrinsisch motiviert. Selbstkonzept und Selbstwirksamkeitserwartungen werden
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gestarkt. So zeigte etwa eine Untersuchung von Kavussanu und Roberts (1996),
an der 266 Sportstudenten teilnahmen, N&Stery Motivational Climatemit
hoherer Lernfreude, vermehrter Anstrengung, und insbesondere mit ausge-
pragteren Selbstwirksamkeitserwartungen einhergbtdstery Motivational
Climate war in der Stichprobe der mannlichen Studenten dabei der einzige
signifikante Pradiktor der Selbstwirksamkeitserwartung.

Tabelle 4.1
Mastery-Klima im Vergleich
Konstrukt Lehrer-Schiler-  Schiler-Schiler-  Folgen
Beziehungen Beziehungen
Origin Climate Lehrer erméglicht - Schiiler erleben sich
(deCharms) Handlungsfreiraume als Verursacher
und fordert Zielset- ihrer Handlungen
zung
Mastery Goal Lehrer erkennt indi- - Risikobereitschatft,
Orientation (Ames viduelle Lernfort- Schiler nehmen
et al.) & Mastery  schritte an, férdert neue Herausforde-
Dimension (Goudasbedeutungsvolles rungen an, sind in-
etal.) Lernen, gewéahrt trinsisch motiviert

Handlungsfrei-
raume, belohnt An-

strengung
Caring School Lehrer wendet sich Hilfsbereitschaft, Wird dem Grundbe-
Communities den Schulern indivi-Unterstitzung und durfnis nach Auto-
(Battistich et al.)  duell zu, Schiler  Zugehdrigkeit nomie, Zugehorig-
spielen eine aktive keit und Kompetenz
Rolle im Unterricht gerecht
Mastery-Klima Individualisierte ~ Supportive Schuler- Autonomie und
Lehrer-Schiler- Schuler-Beziehun- Unterrichtszufrie-

Beziehungen: Indi- gen: Hilfsbereit- denheit, Forderung
viduelle Lehrerbe- schaft, Rucksicht- von Selbstwirksam-
zugsnorm, Lehrer- nahme, soziale Ver-keit, Flow-Erlebnis-
fursorglichkeit antwortung se

Weder dieMastery Goal Orientatiomoch dieMastery Dimensiorbertck-
sichtigen neben den Lehrer-Schuler-Beziehungen die Schiler-Schiiler-Bezie-
hungen. Die Etablierung eines giinstigen Klimas ist allein Sache des Lehrers.
Dem personlichen Verhaltnis zwischen Lehrern und Schilern oder dem Schiler-
Sozialklima wird keine Aufmerksamkeit beigemessen. Auf diese Aspekte des
Klimas wies vor allem Battistich hin (Battistich, Solomon, Watson & Schaps,
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1997).Caring School Communitiagnfalt als Konstrukt, das auch auf einzelne
Klassen bezogen wird, das Erleben gegenseitiger Hilfsbereitschaft, gegenseitiger
Unterstlitzung und Zugehorigkeit.

Das Mastery-Klimafuhrt diese Ansatze zusammen, indem es unter den Leh-
rer-Schuiler-Beziehungen die Aspekiehrerflrsorglichkeitund individuelle
Lehrerbezugsnornhervorhebt und als Merkmale der Schiler-Schuler-Bezie-
hungen dieHilfsbereitschaft Rlicksichtnahmeind soziale Verantwortungin-
schliel3t. Ein solchermal3en charakterisiertes Klima fordert Autonomie, Unter-
richtszufriedenheit und die Selbstwirksamkeitsentwicklung der Schuiler. Nach
Csikszentmihalyi und Schiefele (1993) kann das Mastery-Klima als gtinstige
Voraussetzung fuFlow-Erlebnissebeim Lernen betrachtet werden, die durch
Zentrierung von Aufmerksamkeit, Selbstvergessenheit und das Austiben von
Kontrolle gekennzeichnet sind. Gefdrdert werden solche Flow-Erlebnisse durch
die Passung von Fahigkeit und Anforderung sowie durch die Eindeutigkeit von
Handlungsstrukturen (klare Ziele und individualisierte, unmittelbare RUck-
meldungen). Flow-Erlebnisse steigern die intrinsische Motivation und wirken
sich gunstig auf die Leistung aus.

Abbildung 4.1 veranschaulicht das Rahmenmodell, welches der empirischen
Untersuchung des Zusammenhanges zwischen Mastery-Klima und Selbstwirk-
samkeitserwartung zugrunde liegt. Das Modell umfal3t die drei Bereiche
Mastery-Klima Selbstsystenund Auswirkungen auf Verhalten und Befinden
Die Pfeile geben die globaldaupteinflu3richtungan. Wechselwirkungen sind
nicht dargestellt, sie werden weiter unten erortert. Auch auf die Beziehungen
zwischen Schiler- und Klassenebene wird erst im Zusammenhang mit den
konkreten Hypothesen genauer eingegangen. Die HaupteinfluBrichtungen sind
als Reprasentationen kausaler Wirkmechanismen aufzufassen, die auf einer
prozel3ualen Mikroebene ablaufen.

Die Grundannahme des Modells ist, dal3 individualisierte Lehrer-Schiiler-
Beziehungen, insofern sie von den Schuahrgenommenverden, und ein
supportives Schuler-Sozialklima zu einem héheren Ausmald an Autonomie (im
Sinne erlebter Kontrollierbarkeit) und ausgepragter Unterrichtszufriedenheit
fuhren. Unter individualisierten Lehrer-Schuler-Beziehungen wird — wie oben
dargelegt — in erster Linie dieehrerfursorglichkeitund eineindividuelle
Bezugsnormorientierunfygl. Rheinberg, 1979; Rheinberg & Krug, 1999) ver-
standen: Der Lehrer geht auf seine Schiler individuell ein, stellt individualisierte
Aufgaben, fordert bedeutungsvolles Lernen und erkennt individuelle Leistungs-
fortschritte an.

Von der anderen Seite erfahren die Schiler Unterstitzung und Rucksicht-
nahme durch die Mitschiler, was das individuelle Kontrollierbarkeitserleben
ebenfalls positiv beeinflult: Die Ubernahme sozialer Verantwortung in der Ge-
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meinschaft ist nach Boekaerts (1998) eine wichtige Voraussetzung dafir, dafl3
Kontrollierbarkeit auf Schilerseite erlebt wird (vgl. Abschnitt 2.1.2). Diese
Konzeptualisierung von supportiven Schiler-Schiler-Beziehungen weist viele
Parallelen zu dem Konzept d€aring School Communitieauf (Battistich,
Solomon, Watson & Schaps, 1997; Solomon, Watson, Battistich, Schaps &
Delucchi, 1992).Caring School Communitiesind aus Schulersicht gekenn-
zeichnet durch Hilfsbereitschaft, Unterstiitzung und Zugehorigkeitsgefiihl, durch
die Mdglichkeit aktiver Einflulinahme auf Gruppenprozesse und Diskussionen
sowie durch gemeinsame Werte und Normen. Eine in dieser Weise erlebte Lern-
umwelt wird dem grundlegenden Bedurfnis nach Selbstbestimmung gerecht
(vgl. Deci & Ryan, 1985, 1993) und ubt einen positiven Einflu auf die Ent-
wicklung der Schiler aus: ,Classrooms that are caring communities thus would

Mastery-Klima

Individualisierte Lehrer- 4_» Supportive Schiler-
Schiler-Beziehung Schiler-Beziehung

\ 4 \ 4

Autonomie und Unterrichtszufriedenheit

Selbstsystem *
Schulische Soziale
Selbstwirksamkeit Selbstwirksamkeit

i i

Allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung

Auswirkungen *
4P Befinden
Leistung ¢
<€4P Prifungsangst

Abbildung 4.1 Rahmenmodell.
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be expected to have positive effects on students' social, ethical, and intellectual
development” (Battistich, Solomon, Watson & Schaps, 1997, S. 138).

Individualisierte Lehrer-Schiler-Beziehungen und supportive Schuler-Schu-
ler-Beziehungen sind eng assoziiert. Erstere verringern Wettbewerbsorientie-
rung und Konkurrenzdenken unter den Schilern und férdern zugleich pro-
soziales Verhalten. Andersherum erleichtert ein supportives Schiiler-Sozialklima
dem Lehrer die individuelle padagogische Zuwendung. Autonomie und Unter-
richtszufriedenheit werden schlie3lich als Kristallisation eines individualisierten
und supportiven Klassenklimas angesehen.

Nach dem Rahmenmodell férdert das Mastery-Klima die Entwicklung der
Selbstwirksamkeitserwartung. Durch die Wahrnehmung individualisierter Leh-
rer-Schuler-Beziehungen und supportiver Schuler-Schuler-Beziehungen wird
die Wirkung personlicher Bewaltigungserfahrungen auf die Kultivierung von
Selbstwirksamkeitserwartungen erhdht. Die Schiiler werden bei der Handlungs-
regulation unterstttzt. Sie erleben sich als Verursacher ihrer Handlungen und
schreiben Erfolge der eigenen Person zu. Ermutigt durch Lehrer und Mitschiler
werden sie sich selbst neue Ziele setzen und Aufgaben als Herausforderung
wahrnehmen.

Neben diesem direkten Einflul3 des Mastery-Klimas auf die Selbstwirksam-
keitserwartungen wird zudem angenommen, dal} das Mastery-Klima ein Mode-
rator der Selbstwirksamkeitsdynamikst (Moderator-Hypothese). Bandura
(1997) beschreibt sowohl Generalisierung- als auch Transferprozesse: Spezifi-
sche Selbstwirksamkeitserwartungen kénnen einerseits generalisieren, anderer-
seits findet ein Transfer von allgemeineren Selbstwirksamkeitserwartungen auf
spezifischere Uberzeugungen statt (vgl. Abschnitt 2.2). Es ist vorstellbar, daR es
dem Lehrer unter ginstigen Klimabedingungen eher gelingt, die Ahnlichkeiten
zwischen unterschiedlichen Anforderungssituationen und Aufgaben darzulegen,
was zu einer verstarkten Generalisierung spezifischer Erwartungen fuhren sollte.
Einiges spricht jedoch auch dafur, da3 Schuler unter guinstigen Klimabedingun-
gen vermehrt Meta-Strategien und allgemeine Coping-Fertigkeiten entwickeln
und sich eher neuen Herausforderungen stellen, was einer Ausdifferenzierung
allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung entsprechen wirde (vgl. Ames, 1992).
Eine Generalisierung aufgrund von Aufgabenahnlichkeit ist prinzipiell nur dann
wahrscheinlich, wenn die betreffenden Bereiche eine gewisse Uberlappung auf-
weisen. Da dieses Feld — trotz seiner Relevanz — empirisch nicht annédhernd hin-
reichend erforscht ist, gibt es keine empirischen Hinweise auf das zu erwartende
Bild.

Selbstwirksamkeitserwartungen bilden die zentrale GrofRe der Handlungsre-
gulation (Bandura, 1997; Zimmerman, 1998). Uber die Selbstwirksamkeitser-
wartungen wird das Mastery-Klima daher einen Einflul3 aufLeéistung die
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Prufungsangstind dasBefindender Schiler nehmen (Mediator-Hypothese). Es
wird argumentiert, dafd hierbei die schulische Selbstwirksamkeitserwartung in
einer engen Beziehung zur schulischen Leistung und zur Prifungsangst steht,
wahrend soziale und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen das psychische
und physische Befinden der Schiler beeinflussen.

Das Rahmenmodell veranschaulicht die zu untersuchenden Beziehungen
zwischen den einzelnen Variablen. Fir die empirischen Untersuchungen werden
sowohl die Schiler- als auch die Klassenebenen bertcksichtigt. Insbesondere
wird eine Interaktion zwischen dem kollektiven Klima auf Klassenebene und
dem psychologischen Klima auf Schilerebene angenommen (Cross Level
Interaction I): Der Einflul3 der subjektiven Klimawahrnehmung auf die Selbst-
wirksamkeitsentwicklung sollte abhangig von der Ausprdgung des Mastery-
Klimas auf Klassenebene sein. Es wird erwartet, dal} es einen Unterschied
macht, ob ein Schiiler in einer Klasse mit stark ausgepragtem oder mit weniger
ausgepragtem kollektiven Mastery-Klima subjektiv ein glnstiges Klima
wahrnimmt. Unabhangig von dieser Cross Level Interaction | wird angenom-
men, dald das kollektive Selbstwirksamkeitsniveau einer Klasse hoher ist, wenn
sich auch das kollektive Mastery-Klima auf Klassenebene pragnanter darstellt.

Das Rahmenmodell bertcksichtigt keine Wechselwirkungen zwischen demo-
graphischen Schilervariablen, Selbstwirksamkeitserwartungen und Indikatoren
des Mastery-Klimas. Empirische Untersuchung legen die Annahme nahe, dal3
solche Wechselbeziehungen eher schwach ausgepragt sind oder tiberhaupt nicht
auftreten. So belegen die Untersuchungen von Eder (1989, 1996), dal’3 nur ein
geringer Einflul? von Schulervariablen wie Geschlecht, Alter, Intelligenz auf die
Klimawahrnehmung ausgeht. Von Goudas (1998) wurde angenommen, dal3 eine
Interaktion zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen einer Person und der
Wirkung des Klimas besteht. Die Hypothese lautete entsprechend, dal3 bei
selbstwirksamen Personen die intrinsische Motivation dann besonders hoch ist,
wenn sowohl dieMastery Dimensiorals auch did’erformance Dimensiofer-
lebtes Anforderungsniveau, vgl. Abschnitt 6.3.1) des Klimas deutlich ausgepragt
sind, wahrend bei weniger Selbstwirksamen nur Méastery Dimensioraus-
schlaggebend flr die Motivation sein sollte. Diese Hypothese konnte in einer
Stichprobe, die 100 Sportler umfalite, jedoidt bestatigt werden.

Prinzipiell erscheint eine Dynamik zwischen der Selbstwirksamkeitserwar-
tung und anderen Klimamerkmalen wie etwa desrstungsdruckvahrschein-
licher. Aber auch diese Dynamik wird in den Hintergrund treten, wenn der
Leistungsdruck auf digesamteKlasse bezogen ist: Eine Wechselwirkung be-
steht nur, wenn der Leistungsdruck mit Items in Ich-Form (,Yonwird sehr
viel verlangt®) gemessen wird. In diesem Fall kann er mangelnde Kompetenzer-
wartung ausdriicken. Items, die in Wir-Form formuliert sind (,Mors wird
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sehr viel verlangt®), werden hingegen kaum durch die Einschéatzung eigener
Kompetenzen beeinflul3t.

Auf die Beziehungen zwischen den einzelnen Klimamerkmalen und Selbstwirk-
samkeitserwartungen wird im folgenden detaillierter eingegangen. Als zentrale
Merkmale des Mastery-Klimas werden die individualisierten Lehrer-Schuler-
Beziehungen und die supportiven Schiler-Schiler-Beziehungen behandelt.
Diese fiilhren nach dem Rahmenmodell zu Autonomie und Unterrichtszufrieden-
heit und férdern den Aufbau von Selbstwirksamkeitserwartungen.

4.1.1 Individualisierte Lehrer-Schuler-Beziehungen

Individuelle Bezugsnormorientierungnd Lehrerflrsorglichkeit(letztere wird

auch alsSchilerzentriertheibezeichnet) werden hier als die wesentlichen Indi-
katoren individualisierter Lehrer-Schiler-Beziehungen angesehen. Sie sollten
sich, sofern von den Schilern wahrgenommen, insbesondere positiv auf die Ver-
anderung schulbezogener Selbstwirksamkeitserwartungen auswirken.

Die Bedeutung der individuellen Bezugsnormorientierung wurde im deutsch-
sprachigen Raum vor allem von Rheinberg (Rheinberg, 1980; Rheinberg &
Krug, 1999) analysiert. Rheinberg sieht in der Bezugsnormorientierung des Leh-
rers einobjektivesMerkmal der Lernumwelt. Um die Leistung eines Schilers zu
beurteilen, ziehen Lehrer Bewertungsmal3stabe heran. Diese Bezugsnormen
werden nicht nur auf die Leistung eines Schiilers angewendet, sondern — oft
implizit — auch auf Verhalten, das nicht unmittelbar im Zusammenhang zur Lei-
stung steht. Bezugsnormen spielen auch dann eine Rolle, wenn Schdiler ihr
eigenes Verhalten oder das Verhalten ihrer Mitschiler beurteilen. Auch die
Wahl dieser subjektiven Bezugsnormen hat entscheidenden Einflul auf die
Motivation und das Verhalten der Schuiler (Rheinberg, Lihrmann & Wagner,
1977).

In der Literatur werden drei Lehrerbezugsnormen unterschieden (vgl. Heck-
hausen, 1974, 1989; Rheinberg, 1980). §beiale Bezugsnormt dadurch ge-
kennzeichnet, daf’ die Schiler vom Lehrer in Relation zu einer Referenzgruppe
(zumeist die Mitschuler) beurteilt werden. Dies kann theoretisch hinsichtlich der
Variabilitat oder der zentralen Tendenz der Bezugsgruppe geschehen. In der
Regel wird zwischen diesen beiden Moglichkeiten jedoch nicht differenziert
(siehe etwa Klauer, 1982). Bei Verwendung einer sozialen Bezugsnorm férdert
der Lehrer zugleich interindividuelle Leistungsvergleiche. Konkurrenzdenken
und Wettbewerbsorientierung rticken damit fur die Schiler in den Vordergrund.

Bei derindividuellen Bezugsnorrwird der einzelne Schiler vor allem an
seiner eigenen Entwicklung beurteilt. Wichtiger als das absolute Niveau der Lei-
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stung ist der Lernfortschritt. Auch hierbei kann die Variabilitat berticksichtigt
werden. Weiterhin kann der Entwicklungstrend, das Ausgangsniveau, das Ni-
veau Uber einen bestimmten Zeitraum hinweg oder einfach zum letzten Beob-
achtungszeitpunkt in die Bewertung eingehen. Eine individuelle Bezugsnorm-
orientierung geht im Idealfall mit einer adaptiven, individualisierten Aufgaben-
stellung einher.

Bei Anwendung einecurricularen, sachlichenoderkriterialen Bezugsnorm
(vgl. Heckhausen, 1974; Klauer, 1982) wird die Leistung anhand eines vorher
festgelegten Lernzielkriteriums bewertet.

Diese Bezugsnormen stellen keine reinen Formen dar. Sie bilden das Vorge-
hen von Lehrern bei der Bewertung nicht erschopfend ab. In der Realitat werden
zumeist Mischformen angewendet. Es besteht bei Lehrern jedoch oftmals eine
Vorliebe flr eine bestimmte Bezugsnorm. Da es sich haufig um eine weitgehend
stabile Vorliebe handelt, wird auch von einBezugsnormorientierungye-
sprochen (Rheinberg, 1980; Rheinberg & Reinhard, 1982).

Tabelle 4.2
Idealtypische Unterschiede in der Bezugsnormorientierung
(nach Rheinberg, 1980, S. 123)

Variablen Soziale Individuelle
Bezugsnormorientierung Bezugsnormorientierung
Leistungsver- Zwischen Schilern im zeit-  Innerhalb eines Schiilers im zeit-
gleiche lichen Querschnitt lichen Langsschnitt

Kausalattribu- ~ Mehr und ph&dnomenal validereZuschreibungen werden eher in
ierung seitens desZuschreibungen, besonders imder Schwebe gehalten; relative
Lehrers Fall zeitkonstanter Faktoren beBevorzugung von Unterrichts-
der Erklarung interindividueller faktoren
Leistungsunterschiede
Erwartungen des Langerfristig und an generellenKurzfristiger und am jeweils

Lehrers Leistungsniveaus orientiert  aktuellen Kenntnisstand
orientiert
Sanktionierungs- orientiert an Leistungsunter- orientiert an individueller
strategie schieden zwischen den Schiiletreistungsentwicklung
Individualisierung Angebotsgleichheit Prinzip der Passung

Unter einerindividuellen Bezugsnormorientierunvgrd von Rheinberg nicht
allein eine individualisierte Leistungsrickmeldung verstanden. Er zahlt darunter
auch weitere Aspekte individualisierter Lehrer-Schiler-Beziehungen (vgl.
Rheinberg & Krug, 1999). Dies und die Bedeutung der Bezugsnormorientierung
fur die Entwicklung schulischer Selbstwirksamkeitserwartung veranschaulicht
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Rheinbergs (1980) Aufstellung idealtypischer Bezugsnormorientierungen (Ta-
belle 4.2).

Ein Lehrer, der eine individuelle Bezugsnorm praktiziert, erkennt individuelle
Leistungsfortschritte an und starkt dadurch das Vertrauen der Schiler in ihre ei-
genen schulischen Kompetenzen. Gleichzeitig werden soziale Vergleichspro-
zesse unter den Schillern umgangen, die oft gerade bei schwécheren Schilern zu
einer Unterschatzung der eigenen Moglichkeiten flihren. Das Prinzip der Indivi-
dualisierung spiegelt sich auch in der Aufgabenstellung wider. Die Auswahl von
adaptiven, individualisierten Aufgaben ist dabei eine notwendige Voraussetzung
fir nachhaltigeMastery ExperiencedNur wenn der Schwierigkeitsgrad auf das
individuelle Fahigkeitsniveau abgestimmt ist, profitiert ein Schiler von der
erfolgreichen Bearbeitung. Bei zu leichten Aufgaben, wird er den Erfolg
hingegen immer der Aufgabe zuschreiben und nicht der eigenen Fahigkeit.

Die Bezugsnormorientierung spiegelt sich vor allem in der Gestaltung moti-
vationaler Aspekte der Lernsituation (adaptive Aufgabenschwierigkeit, Vertei-
lung von Erfolgs- und Mil3erfolgsmeldungen) wider. Leistungsmotivation und
die Wahrnehmung des Zusammenhangs zwischen Anstrengung und Erfolg wer-
den so bei den Schiilern geférdert. Trudewind und Kohne (1982) sprechen daher
auch von einer gunstigen Beeinflussung ,der Entwicklung des gesamten Motiv-
systems durch eine individuelle Bezugsnorm-Orientierung” (S. 117).

Die Bezugsnormorientierung wurde zunachst als ein Merkmabbljektiven
Lernumwelt angesehen. So wurde die Bestimmung der Bezugsnormorientierung
etwa anhand einer Beurteilungsaufgabe vorgenommen, aufgrund von Lehrerfra-
gebogen oder auch durch strukturierte Unterrichtsbeobachtung (Rheinberg,
1980; Rheinberg & Krug, 1999; Wagner, 1982).

Aus Sicht der Klimaforschung bt die Bezugsnormorientierung wie andere
Lernumweltmerkmale hauptsachlich Uber &alebender Schiler einen Einfluf3
auf die individuelle Entwicklung aus. So ist es fur den einzelnen Schiler unbe-
deutend, an welchen Mal3stéaben seine Leistung objektiv bewertet wird: Wenn er
davon Uuberzeugt ist, dal3 seine individuellen Leistungsfortschritte nicht ge-
wurdigt werden, rickt die tatséchliche Bezugsnormorientierung des Lehrers in
den Hintergrund. Die Wahrnehmungen der Schiiler kbnnen dabei erheblich vari-
ieren (Ames & Archer, 1988)

Der Versuch, die Bezugsnormorientierung &usht der Schiilezu operatio-
nalisieren, wurde von Schwarzer, Lange und Jerusalem (1982a) unternommen.
Die Autoren argumentieren, dal3 die Bezugsnormorientierung nur insoweit fur
die Schiler wirksam werden kann, wie sie von diesen wahrgenommen wird. Sie
sehen in der Bezugsnormorientierung damit ein MerkmakdebtenLernum-
welt. Der von Schwarzer, Lange und Jerusalem entwickelte Fragebogen zur
Messung deschulerperzipierten Lehrerbezugsnof®PLB) zielt dementspre-
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chend mit Items wie ,Unser Lehrer merkt immer sofort, wenn sich meine Lei-
stungen verbessern oder verschlechtern* auf das von den Scohélegenom-
menelLehrerverhalten ab. Aus diesem Grund kommt das Instrument in dieser
Arbeit als Indikator des Mastery-Klimas zum Einsatz (vgl. Abschnitt 5.2.2)

Eine wahrgenommenadividuelle Bezugsnormorientierung sollte sich in er-
ster Linie Uber individualisierte und unterstiitzende Leistungsrickmeldungen
sowie Uber die adaptive Aufgabenstellung, das Prinzip der Passung zwischen
Leistungsanforderung und Leistungsvermogen, positiv auf das Erkeheh-
scherSelbstwirksamkeit auswirken.

Von der sozialen Bezugsnormorientierung wird zudem haufig angenommen,
dal’ sie eine wesentliche Determinante des Leistungsdrucks darstellt (vgl.
Rheinberg & Reinhard, 1982). Leistungsdruck im Sinne einer Uberforderung
entsteht, wenn sich Schuler Aufgaben ausgesetzt sehen, die sie aufgrund zeitli-
cher Vorgaben oder eines zu hohen Schwierigkeitsgrades nicht 16sen kénnen.
Durch eine individuelle Bezugsnormorientierung wird dies vermieden. Dabei
darf der Leistungsdruck nicht mit dem Anforderungsniveau verwechselt werden.
Das Anforderungsniveau sollte bei ausgepragter individueller Bezugsmaintn
geringer ausfallen als in anderen Klassen.

Diese Annahmen konnten in einer Untersuchung mit fast 1500 Schilern be-
statigt werden (Schwarzer, Lange & Jerusalem, 1982a). Eine von den Schiilern
wahrgenommene individuelle Lehrerbezugsnorm fihrte zur Ausbildung schuli-
scher Kompetenz- und Kontingenziberzeugungen. Zudem zeigte sich der erwar-
tete Zusammenhang zwischen Bezugsnorm und Leistungsdruck: Bei einer indi-
viduellen Bezugsnormorientierung des Lehrers fuhlten sich die Schéleger
uberfordert. Dartber hinaus moderiert die Bezugsnorm den Zusammenhang
zwischen Selbstkonzept und Leistung. In Untersuchungen von Helmke (1992,
zitiert nach Ulich & Jerusalem, 1996) zeigte sich der deutlichste Zusammenhang
zwischen Leistung und Selbstkonzept dann, wenn Lehrer eine soziale Bezugs-
norm praktizieren. Mit diesem Nachweis lieferte Helmke bereits die Erklarung
fur die kulturellen Unterschiede im Zusammenhang zwischen Selbstkonzept und
Leistung, die weiter unten behandelt werden.

Wahrend sich die individuelle Bezugsnormorientierung in erster Linie auf das
erzieherische Verhéltnis zwischen Lehrern und Schiilern bezieht, wird unter der
Schulerzentriertheibder Lehrerfursorglichkeitvor allem die individuelle, per-
sonliche Zuwendung des Lehrers zu den Schulern, ihren Bedirfnissen und auch
auf3erschulischen Problemen verstanden.

Nach Eder (1996) biindelt die Schilerzentriertheit alle Verhaltensweisen von
Lehrern, in denen es um die Férderung und Einbeziehung der Schiler geht.
Schuler werden von firsorglichen Lehrern nicht als ,Dinge“ oder ,Schilermate-
rial“ wahrgenommen, sondern als Menschen mit individuellen Bedirfnissen,
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Anspriichen und Eigenschaften. Unter Schuilerzentriertheit wird damit das Ge-
genteil vondepersonalisiertehehrer-Schiler-Beziehungen verstanden, die h&u-
fig Folge eines Burnout-Syndroms sind (Leiter & Maslach, 1998; Maslach &
Jackson, 1996; Schwarzer & Kleiber, 1996). Wahrend ausgebrannte Lehrer
ihren Schilern zunehmend zynisch und distanziert gegenibertreten, bemihen
sich fursorgliche Lehrer um die ihnen anvertrauten Schiler. Sie nehmen die
Schuler mit ihren Anliegen ernst und raumen ihnen folgerichtig Gestaltungsfrei-
heiten ein. Dies fordert die aktive Beteiligung am Unterricht und die Eigenver-
antwortlichkeit. Die Schiler sehen sich als Verursacher ihrer Handlungen. Uber
diesen Prozel3 tragt die Lehrerfirsorglichkeit gleichzeitig zum Aufbau von
Selbstwirksamkeitserwartungen bei. Das Vertrauensverhaltnis gibt den Schilern
auch Sicherheit bei der Bewaltigung allgemeiner Lebensanforderungen und wird
sich so insbesondere gunstig auf die Entwicklung der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung auswirken.

Die Wahrnehmung einer ausgepragten Schilerzentriertheit birgt jedoch auch
kritische Momente in sich. So kann das aktive Bemilhen eines Lehrers um die
Bedurfnisse und Probleme der Schiiler von diesen als Anzeichen eigener Hilfs-
bedurftigkeit interpretiert werden. Ein allzu grol3es Verstandnis fur die Probleme
der Schuiler kann zudem ein geringeres Anforderungsniveau zur Folge haben,
wenn ein Lehrer seinen Schilern vermeintlich durch die Reduzierung des Pen-
sums entgegenkommen mochte oder die Schuler sich lediglich Minimalziele
setzen. Letztendlich ist das Gelingen eines Unterrichts, der sich durch ein hohes
Mafl an Schulerzentriertheit und Autonomie auszeichnet, immer von der Bereit-
schaft der Schuler abhéngig, Verantwortung ftr den Unterricht zu Gbernehmen.

DaR selbstbezogene Uberzeugungen durch individualisierte Lehrer-Schuler-Be-
ziehungen beeinflul3t werden, zeigte in jingster Zeit die kulturvergleichende
Untersuchung von Little, Oettingen, Stetsenko und Baltes (1995) auf. An der
Untersuchung nahmen 2038 Schiler aus vier Gro3stadten (Los Angeles, West-
Berlin, Ostberlin und Moskau) unterschiedlicher Kulturen teil. Gegenstand der
Studie waren die Kontrolliberzeugungen von Schilern der zweiten bis sechsten
Jahrgangsstufen. Dazu wurden vor allem zwei Arten von Kontrolliberzeugun-
gen analysiertAgency Beliefsind Control Beliefs Agency Beliefshematisieren
die Uberzeugung von Schilern, Ressourcen mobilisieren zu kénnen, um ange-
strebte schulische Ziele zu erreichen. Sie weisen damit groRe Ahnlichkeit zu
schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen &antrol Beliefsbeziehen sich
auf die Erwartungen, eine bestimmte Leistung zu erreichen.

Die Schiiler aus Los Angeles wiesen die héchagamcyund Control Beliefs
auf. Der grol3te Unterschied bestand dabei zu Schilern aus Ostberlin, die kurz
nach der Wende befragt worden waren. In Los Angeles fanden sich ferner die
niedrigsten Korrelationen zwischen diesen Kontrolliiberzeugungen und der
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Schulleistung, wahrend dieser Zusammenhang in Ostberlin am starksten war: In
Ostberlin konnte die Varianz der Schulnoten zu 47% mit den selbstbezogenen
Uberzeugungen aufgeklart werden, in Los Angeles hingegen nur zu 15%.

Von den Autoren wurden diese Unterschiede aufiddividualisiertenUn-
terricht in Los Angeles und destandardisierterinterricht in Ostberlin zurtick-
gefuhrt. Wahrend in den USA individualisiertes Lernen in kleinen Gruppen
gefordert wird, wurde in der DDR ein standardisierter Unterricht mit gleichen
Lernaktivitdten und Lernzielen fiir alle Schiler realisiert. Die Leistungsrick-
meldungen in Ostberlin waren dabei Gberwiegend realistisch bis kritisch, in der
amerikanischen Schule jedoch eher individualisiert, unterstlitzend und an der
Entwicklung des Selbstwerts der Schiler orientiert, was zu einer opti-
mistischeren Einschatzung des eigenen Leistungspotentials fuhrte. Individuali-
sierte und unterstitzende Leistungsrickmeldungen verringerten in Los Angeles
soziale Vergleiche unter den Schilern, tbertriebene Wettbewerbsorientierung
und maldloses Konkurrenzdenken. Diese Erklarung fir Unterschiede im Zu-
sammenhang von Leistung und Selbstkonzept wurde — wie oben erwahnt —
bereits von Helmke (1992) angefihrt.

Fur die gleiche Stichprobe von Schilern berichteten Little und Lopez (1997)
von ahnlichen Entwicklungsverlaufenfir die schulbezogeneMeans-Ends
Beliefsin den unterschiedlichen Kulturen: Schiler der héheren Jahrgangsstufen
sahen in allen Kulturen zunehmend die eigene Anstrengung als ausschlaggebend
fur ihre Leistung an. Diese Uber die Kulturen hinweg konsistenten Entwick-
lungsverlaufe sprechen fir die Hypothese, dal3 die von Little, Oettingen,
Stetsenko und Baltes (1995) berichteten Unterschiede in der Auspragung von
Kontrollliberzeugungen nicht auf eine differentielle kognitive Entwicklung zu-
rickzufiihren sind, sondern auf Unterschiede im Unterrichtsklima.

Zusammenfassend werden eine individuelle Bezugsnormorientierung und eine
ausgepragte Lehrerfursorglichkeit (Schilerzentriertheit) als die wesentlichen In-
dikatoren individualisierter Lehrer-Schiler-Beziehungen angesehen. Es wird
erwartet, dal} das Erleben individualisierter Lehrer-Schiiler-Beziehungen Unter-
richtszufriedenheit, Autonomie und Kontrollierbarkeitserleben férdert. Den

Schilern wird so ermoglicht, sich selbst als Verursacher ihres Handelns wahr-
zunehmen. Bezugsnormorientierung und Schilerzentriertheit sollten tber indi-
vidualisierte und unterstlitzende Leistungsrickmeldungen, adaptive Aufgaben-
stellung und der Gewahrung von Handlungsfreiraumen gunstig auf die Ent-
wicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen Einflul3 nehmen. Dartber hinaus
wird erwartet, dal3 die Lehrerfirsorglichkeit insbesondere das Vertrauen der
Schdaler starkt, auch allgemeinere Lebensanforderungen bewaltigen zu kdnnen.
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4.1.2 Supportive Schuler-Schiiler-Beziehungen

Nach dem Rahmenmodell bildesupportive Schuler-Schiler-Beziehungest

ben individualisierten Lehrer-Schiler-Beziehungetie zweite Saule des
Mastery-Klimas, das sich tber das Erleben positiv auf die Selbstwirksamkeits-
entwicklung von Schilern auswirken sollte. Supportive Schiler-Schuler-Be-
ziehungen sind durch gegenseitige Hilfsbereitschaft, Rucksichtnahme und so-
ziale Verantwortung gekennzeichnet. Den Kern supportiver Schuler-Schiler-Be-
ziehungen bilden damit positive soziale Beziehungen zu Gleichaltrigen. Mit
Fend (1991) wird hier die Uberzeugung vertreten, daR zur harmonischen Ent-
wicklung der Personlichkeit neben leistungsbezogenen Kompetenzerfahrungen
vor allem diese positiven sozialen Beziehungserfahrungen gehdren. Positive so-
ziale Beziehungen zu Altersgleichen sind Voraussetzung dafur, dal3 Jugendliche
positive Beziehungen zu sich selbst aufbauen. Fend (1991) sieht sie als ,Me-
dium der Erarbeitung der eigenen Identitat” (S. 218).

Die Beziehung der Gleichaltrigen kann zum einen affektive Unterstlitzung bei
der Bewaltigung alterstypischer Anforderungen bieten. Dartber hinaus stellt die
Sozialwelt der Kinder und Jugendlichen eigene Anforderungen, deren Bewalti-
gung entscheidend zur Aktualisierung des Selbstbildes beitrdgt (Oswald &
Krappmann, 1991). Im Gegensatz zur Asymmetrie der Lehrer-Schiler-Bezie-
hungen sind die Schulerbeziehungen durch weitgehgyrdenetrische Rezipro-
zitat (Youniss, 1982) gekennzeichnet: Es kdnnen gleichberechtigt gemeinsame
Handlungsplane und Losungswege konstruiert werden. Die Herausbildung
selbstbezogener Kognitionen ist dabei wesentlich an die Auseinandersetzung mit
Gleichaltrigen gekntipft. Oswald und Krappmann (1991) weisen darauf hin, daf3
diese Prozesse zum normalen Unterricht gehdren:

Derartige Prozesse treten nicht nur in einem nachlassig vom Lehrer geleiteten
Unterricht auf, sondern sind im normalen Unterricht tblich [...]. Die Schule, die
diesen Prozessen Raum laR3t, fordert die Personlichkeitsentwicklung der Kinder
folglich nicht nur durch die Weitergabe der kulturellen Tradition, sondern auch
durch die Erfahrungen mit Gleichaltrigen, die im und neben dem Unterricht
stattfinden und von ihr ,gerahmt’ werden. (S. 203)

Durch die Zuordnung zu Klassen wird den Kindern und Jugendlichen eine
Struktur angeboten, unter welcher sich ein reiches Feld sozialer Kontakte ent-
wickeln kann. In der Regel fuhrt dieses nicht unmittelbar und nicht unter allen
Umstanden dazu, dal’ sich ein Wir-Bewul3tsein herausbildet: Innerhalb der Klas-
senstruktur kann oftmals die Bildung von unterschiedlichen Gruppen und
Cliguen mit bestimmten Gruppeneigenschaften beobachtet werden. Diese Grup-
pen werden von Oswald und Krappmann (1991) gegenGledlechtenvon
Schuilern abgegrenzt, die haufig miteinander interagieren, denen jedoch die in-
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terne Strukturierung und Hierarchisierung fehlt. Das Geflecht als soziales Ge-
bilde wird dabei haufig als typischer angesehen. Es umfal3t einen relativ
konstanten Freundeskreis und erweist sich gegeniber Veranderungen als
elastisch.

Empirisch bestatigte sich, dal? die sozialen Strukturen von Klassen sehr unter-
schiedlich ausgebildet sein kdnnen. In einer grofd angelegten Studie mit 2000
Schilern der 6. bis 10. Jahrgangsstufen wurden Klassen beobachtet, in denen
alle Schiler untereinander Beziehungen aufbauten. Andere Klassen zeichneten
sich hingegen durch ein hohes Ausmalf} an Cliquenbildung aus, und soziale Be-
ziehungen wurden vornehmlich innerhalb dieser Cliquen gepflegt (Fend, 1991).

Auch aufgrund der unterschiedlichen sozialen Strukturen innerhalb von
Schulklassen ist generelicht davon auszugehen, dalR von den Schiilern einer
Klasseein einheitliches Schiiler-Sozialklima erlebt wird. Vielmehr wird erwar-
tet, dal3 die individuellen Wahrnehmungen der Schiler-Schiiler-Beziehungen
entscheidend von der Gruppenzugehorigkeit oder von der Assoziation mit ande-
ren sozialen Gebilden beeinfluf3t wird. Das Bild, welches sich aus den einzelnen
Wahrnehmungen ergibt, kann daher nur als ein globaler Indikator der Qualitat
der Interaktion und Kommunikation der Schiiler gelten. So ist hinlanglich be-
kannt, dafl? es in fast allen Klassen Schiler mit ausgepragtem Geltungs- und So-
zialstatus gibt, wahrend andere Schiler nicht beachtet, ausgegrenzt und isoliert
werden, was zu sehr unterschiedlichen Klimawahrnehmungen fuhrt. Diese
Sachverhalte konnen durch einen globalen Indikator des Schiler-Sozialklimas
bzw. der Schiiler-Schuler-Beziehungen jedoch kaum abgebildet werden.

Intensive freundschaftliche Interaktionen in engen Beziehungen bilden einen
Kontext, in dem soziale Kompetenzen leichter entwickelt werden kénnen als in
Klassen mit Gberwiegend distanzierten Schilerbeziehungen. So wird unter be-
freundeten Schulern haufiger erfolgreiche Zusammenarbeit beobachtet, und
spontaneerfolgreiche Kooperationen sind zumeist nur unter dieser Bedingung
zu finden (Oswald & Krappmann, 1991). Es ist daher davon auszugehen, daf3
supportive Schiler-Schiler-Beziehungen eine wesentliche Voraussetzung fir
den Erwerb sozialer Kompetenzen und Kompetenzerwartungen bilden, die
wiederum gunstig auf das Schiler-Sozialklima zurtckwirken. Supportive
Schiler-Schiler-Beziehungen koénnen sich so Uber die Forderung sozialer
Kompetenzen selbst erhalten. Ein supportives Schuler-Sozialklima stellt in
anderen Worten ein sich selbst stabilisierendes System dar.

In einer Untersuchung von Oswald und Krappmann (1991) zeigte sich dazu,
dai3 die Hilfsbereitschaft der Schiler von der 4. zur 6. Jahrgangsstufe stetig zu-
nahm. Der Vergleich von Konfliktsituationen bestatigte den Zuwachs an sozialer
Kompetenz: Zunehmend haufiger wurden Strategien angewendet die mit fur alle
Beteiligten akzeptablen Losungen endeten. Die Autoren fassen zusammen: ,In
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der Gleichaltrigenwelt der Schulklasse ist im Langsschnitt also ein Zuwachs an
Interaktionskompetenz in den Prozessen zu beobachten, die unter Kindern
aulRerhalb der Kontrolle Erwachsener ablaufen“ (Oswald & Krappmann, 1991,

S. 209).

Ein kooperatives Schiler-Sozialklima sollte nicht nur den Aufbezialer
Kompetenzerwartungen uber erfolgreiche soziale Interaktionen und Kooperatio-
nen, welchesoziales Mastery-Erlebelpedeuten, fordern, sondern auch Einfluf3
auf die schulischeSelbstwirksamkeitsentwicklung nehmen kénnen. So argu-
mentieren Oswald und Krappmann (1991), dal’3 gute und vielfaltige soziale Be-
ziehungen die kognitive Entwicklung und damit die schulische Leistung fordern.
Boekaerts (1998) weist daraufhin, daR die wechselseitige Bereitschaft zur Uber-
nahme sozialer Verantwortung einen zentralen Faktor individuellen Kontrollier-
barkeitserlebens darstellt: Die Uberzeugung, schwierigen schulischen Anforde-
rungen gewachsen zu sein, wachst mit der Gewil3heit, tiber die sozialen Kompe-
tenzen zu verfigen, um soziale Unterstlitzung mobilisieren und zielgerichtet ein-
setzen zu konnen.

Drei aktuelle langsschnittliche Untersuchungen aus unterschiedlichen Landern
bestatigen, dald positive, unterstiitzende Beziehungen sich gilnstig auf die so-
zialen Kompetenzen, das Selbstkonzept und weitere schulische Variablen wie
Leistungsmotivation und Leistung auswirken.

McRobbie und Fraser (1993) gingen in ihrer Untersuchung mit 1594 High
School Schilern der Frage nach, welchen EinfluR Klima und Klimawahrneh-
mung im Chemieunterricht auf unterrichtsbezogene Variablen ausiben. Das
Klimamerkmal Kohasionals Indikator supportiver Schiler-Schuler-Beziehun-
gen korrelierte dabei auschilerebengositiv mit einem Test zur Erfassung
schlu3folgernden Denkens, insbesondere jedoch positiv mit der Einstellung zum
Fach und zum kooperativen Lernen. Das allgemeine kognitive Fahigkeitsniveau
war zuvor herauspartialisiert worden. Diese Zusammenhdnge bestétigten sich
auch in multiplen Regressionsanalysen: Die Kohasion erklarte vor allem die
Einstellung zum Fach. Wurden die RegressionsanalysenKissenebene
durchgefuhrt, verlor die Kohésion als Pradiktor jedoch an Bedeutung.

In der bereits mehrfach erwéhnten repréasentativen Untersuchung von Eder
(1996) bildeten das Ausmald an Rivalitat, Gemeinschaft und Cliquenbildung so-
wohl auf Schiler- als auch auf Klassenebene den Fgktaision Auf Schiler-
ebenenahmen die Unterrichtszufriedenheit und die Mitarbeit im Unterricht mit
der Kohasion zu, wahrend die psychische Belastung der Schiler abnahm. Auf
Klassenebenefanden sich demgegenuber nur sehr niedrige Korrelationen. De-
taillierte Regressionsanalysen erbrachten, dal die Koh&sion, die neben anderen
Klimafaktoren bertcksichtigt wurde, bdungendas Unterrichtsinteresse und
mangelnde Mitarbeit vorhersagte, bei Madchen jedoch allein die Auspragung
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des schulischen Selbstkonzepts erklarte. Diese Unterschiede in der Bedeutung
der Kohasion bei der Vorhersage des Selbstkonzepts fielen in absoluten Zahlen
jedoch nicht sehr grol3 aus.

In einer siebenjahrigen Langsschnittuntersuchung, an der mehr als 20 Schulen
beteiligt waren, analysierten Battistich, Solomon, Watson und Schaps (1997),
inwieweit Caring Classroom Communitiedie wie dargestellt vor allem durch
supportive Schuler-Schiiler-Beziehungen gekennzeichnet gasdSchulerver-
halten beeinflussen. Das Ausmald supportiver Schiler-Schiiler-Beziehungen
wurde mit einer Skala gemessen, die sowohl Items zur gegenseitigen Unterstit-
zung (,,The students in this class really care about one other®) sowie zur Auto-
nomie und zur EinfluBnahme auf den Unterricht (,In my class the teacher and
students plan together what we will do*) enthielt.

Die erwarteten positiven Zusammenhange mit der sozialen Kompetenz, der
Konfliktlosefahigkeit, der Ubernahme demokratischer Werte sowie mit dem
Selbstvertrauen konnten bestétigt werden. Zudem forderten die supportiven
Schuler-Schiler-Beziehungen auch schulische Leistungsvariablen wie die Lei-
stungsmotivation und das Leseverstandnis. Mit Hilfe der Analyse von Struktur-
gleichungsmodellen wurden die Beziehungen eingehender untersucht. Es fanden
sich in diesen Analysen grol3e Effekte vom Lehrerverhalten auf das Schilerver-
halten und auf das Schiler-Sozialklima. Das Schiiler-Sozialklima beeinflul3te
seinerseits vor allem die Unterrichtszufriedenhgit(.71) sowie die Lernmoti-
vation 3 = .50) und das Selbstkonzept= .21) positiv.

Die Autoren argumentieren, dal3 besonders dann weitere positive Effekte zu
erwarten sind, wenn nicht nur die Klasse als kooperative Gemeinschaft erlebt
wird, sondern sich digesamteSchule durch ein glinstiges, supportives Klima
auszeichnet (vgl. Battistich & Hom, 1997).

Auch aufRerhalb des padagogischen Kontextes erwies sich ein supportives,
kooperatives Klima als bedeutsam. In einer Untersuchung von Timko und Moos
(1998) mit 89 psychiatrischen Patienten zeigte sich, dafl3 die ,supportiveness of
relationships” als eine von drei Klimadimensionen die Wiederaufnahme sozialer
Beziehungen und die aktive Beteiligung der Patienten in der Gemeinschaft for-
derte.

Nach dem Rahmenmodell werden supportive Schiler-Schiler-Beziehungen
neben individualisierten Lehrer-Schiler-Beziehungen als wesentliches Merkmal
des Mastery-Klimas angesehen. Uber die Vermittlung sozialer Kompetenzen
und Kompetenzerwartungen sollten sich positive soziale Beziehungen weitge-
hend selbst stabilisieren und den Aufbau individualisierter Lehrer-Schiler-Be-

ziehungen erleichtern. Im Ergebnis sollte eine Verbesserung des Schiiler-Sozial-
klimas mit einer Verbesserung der Lehrer-Schiler-Beziehungen einhergehen
und die wahrgenommene Selbstwirksamkeit der Schiler starken.
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4.1.3 Dynamische Selbstwirksamkeitsentwicklung

Eine Frage, der bisher kaum Aufmerksamkeit geschenkt wurde, betritfiyydie
namischeEntwicklung von spezifischen und allgemeinen Selbstwirksamkeits-
erwartungen: die Selbstwirksamkeitsdynamik. Unter der dynamischen Ent-
wicklung wird hierbei die wechselseitige Abh&angigkeit und Einflulnahme
zwischen den spezifischeren schulischen und sozialen und der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung tber einen langeren Zeitraum hinweg verstanden
(vgl. Abschnitt 2.2). Es wird angenommen, dal3 das Mastery-Klima einen we-
sentlichen Einflul3 auf die Selbstwirksamkeitsdynamik nimmt (Moderator-Hy-
pothese).

Nach Fend (1991) schaffen Bildungssysteme zwei zentrale Erfahrungsbe-
reiche, welche die Personlichkeitsentwicklung malRgeblich bestimmen. Der eine
gruppiert sich um die Bewaltigung véognitiven Leistungsansprichend um
den Aufbau schulischer Kompetenzerwartungen. Der zweite Erfahrungsbereich
betrifft die Bewaltigungsozialer Anforderungerdie aus der Gruppierung von
Schilern in Klassen resultieren, und damit den Aufbau sozialer Kompetenzer-
wartungen. Die sozialen Beziehungen und die soziale Zugehorigkeit zu Gleich-
altrigen bilden fur viele Jugendliche ,das eine alles Giberragende Lebensthema“
(Fend, 1991, S. 220). Beide flur die Jugendlichen so wichtigen Bereiche tragen
bedeutend zur Identitatsbildung bei. Es ware aus diesen Uberlegungen zunachst
naheliegend anzunehmen, dal aligemeineSelbstwirksamkeitserwartung der
Jugendlichen in erster Linie von Kompetenzerwartungen des sozialen und
schulischen Bereichs gepragt wird. Gemal} dieser Generalisierungs-Hypothese
sollten schulische und soziale Selbstwirksamkeitserwartungen im Laufe der
Schulzeit zu der Uberzeugungeneralisieren auch allgemeinen Lebensanfor-
derungen gewachsen zu sein.

Eine gunstige Voraussetzungen fur die Generalisierung stellt die gleichzeitige
Entwicklung dar (Temporal Codevelopment). Besonders die gleichzeitige Ent-
wicklung von Kompetenziberzeugungen in unterschiedlichen Bereichen fordert
nach Bandura (1997) die Erwartung, tUber bereichsiubergreifende Fahigkeiten
und Ressourcen zu verfigen. Schiler mit positiven Erfahrungen in den fir sie
zentralen sozialennd schulischen Lebensbereichen sollten daher leichter eine
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, ein generelles Vertrauen in die ei-
genen Fahigkeiten aufbauen kénnen. Es ist zu erwarten, daf3 sich dies in Klassen
mit gunstigem Mastery-Klima eher vollzieht, da das Mastery-Klima sowohl den
Aufbau von schulischen als auch von sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen
fordern sollte.

Eine besondere Bedeutung fur die Generalisierung spezifischerer Selbstwirk-
samkeitserwartungen durfte dabei der Lehrerfirsorglichkeit zukommen: Werden
vom Lehrer Bezlige von erfolgreich gemeisterten schulischen und sozialen An-
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forderungen zu allgemeineren Lebensanforderungen hergestellt, so kdnnen die
Gemeinsamkeiten von den Schilern erkannt werden (Cognitive Structuring of
Similarities). Die Beschaftigung mit der Lebenssituation der Schiiler, die indivi-
duelle Zuwendung zu ihren Problemen, ist hierflir eine zentrale Voraussetzung:
Nur ein Lehrer, der die Probleme und Lebensumstande seiner Schiler kennt,
kann ihnen die Ahnlichkeiten zwischen spezifischen und allgemeineren Anfor-
derungssituationen aufzeigen und sie beim Aufbau allgemeinerer Bewaltigungs-
strategien unterstitzen.

Den Argumenten flir eine Generalisierung von spezifischen Selbstwirksam-
keitserwartungen unter gunstigen Klimabedingungen kann entgegengehalten
werden, dald schulische und soziale Anforderungssituationen oftmals sehr ver-
schieden sind, so dal3 eine Generalisierung d@ognitive Structuring of
Similarities erschwert wird. Zudem durfte die Identitatsbildung der Schiuler
weitgehend abgeschlossen sein. Eine Abhéngigkeit der allgemeinen von schuli-
schen und sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen (und das bedeutet eine Ge-
neralisierung letztendlich) lalt sich unter diesem Gesichtspunkt als Anzeichen
fur eine Umwelt auffassen, in der eine Personlichkeitsentfaltung, eine Ausdif-
ferenzierung allgemeiner Kompetenzen, erschwert wird. Ein solches Bild ware
demnach vielmehr untemnglnstigenKlimabedingungen, bei gering ausge-
pragtem Mastery-Klima, zu erwarten. Die Schiler werden sich unter un-
gunstigen Klimabedingungekeinenneuen Aufgaben und Herausforderungen
stellen und sich lediglich Minimalziele setzen, was dazu fthrt, dal3 ihre allge-
meine Selbstwirksamkeitserwartung im Umgang mit spezifischen Anfor-
derungen nicht zum Tragen kommt. Im Extremfall herrscht ein Klima bei dem
allein der schulische Erfolg z&hlt, die Schuler sich allein tber den schulischen
Erfolg definieren und ihre allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung allein aus
dem schulischen Erfolg oder Mif3erfolg gespeist wird. Bei ausgepragtem
Mastery-Klima werden die Schuiler hingegen ermutigt, ihre Fahigkeiten zu er-
proben und sich neue Ziele zu setzen. Unter diesen Bedingung kénnen sich ihre
Personlichkeit und ihre allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung entfalten.
Transferprozesse dominieren Generalisierungsprozesse. Die allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung ist nicht von schulischen Kompetenzerfahrungen ab-
hangig.

Aus dieser Perspektive ist die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung eine
stabile personale Ressource, die sich unter ginstigen Bedingungen auch bei der
Bewaltigung spezifischerer Anforderungen bezahlt macht. In diesem Sinne rickt
Schwarzer (1993b, 1994) sie in die Nahe des funktion@ptimismus(vgl.

Taylor, 1989): Betrachtet man die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung als
Ausdruck einer optimistischen Personlichkeitsdisposition, so ist zu erwarten,
dald sie die Einschatzung spezifischer Anforderungssituationen pragt. Situations-
spezifische Selbstwirksamkeitserwartungen konnen entsprechend als Indi-
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Mastery-Klima
- Individualisierte Lehrer-Schuler-Beziehungen
- Supportive Schuler-Schiler-Beziehungen
- Unterrichtszufriedenheit und Autonomie

\ 4

Selbstwirksamkeits-
Dynamik

Generalisierungs- und

hulisch
Schulische Transferprozesse:

Selbstwirk-
samkeit

Allgemeine
Selbstwirk-
samkeit

*Gleichzeitige Entwicklung
«Kognitive Strukturierung
« Strategietransfer
Personlichkeitsentfaltung

Soziale
Selbstwirk-
samkeit

Abbildung 4.2 Moderator-Funktion des Mastery-Klimas.

katoren einer funktional optimistischen Personlichkeit aufgefal3t werden, die
auch ohne hinreichende Erfahrungen zu der Uberzeugung gelangt, bestimmte
Situationen meistern zu kdénnen. In Mastery-Klassen, bei ausgepragtem Mastery-
Klima, ist deshalb zu erwarten, dal3 die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
die spezifischen Kompetenzeinschatzungen der Schiler starkt.

Abbildung 4.2 veranschaulicht die Moderatorfunktion des Klimas. Prinzipiell

sind sowohl die in Abschnitt 2.2 beschriebenen Generalisierungs- und Transfer-
prozesse zu erwarten: Allgemeine und spezifische Selbstwirksamkeitserwartun-
gen sind in einem dynamischen Selbstsystem integriert und stehen damit in
wechselseitiger Abhangigkeit zueinander, was hier als Selbstwirksamkeitsdy-
namik bezeichnet wird. Gemald der Moderator-Hypothese sollte das Mastery-
Klima einen Einflul3 auf diese Generalisierungs- und Transferprozesse ausiiben
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konnen. Nach Abwagung der Argumente wird erwartet, dafl3 in Klassen mit aus-
gepragtem Mastery-Klima die Personlichkeitsentfaltung der Schiiler erleichtert
wird. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung sollte sich bei ausgepragtem
kollektiven Mastery-Klima ausdifferenzieren konnen. Unter unginstigen Klima-
bedingungen ist die Wahrnehmung allgemeiner Selbstwirksamkeit vor allem
von schulischen Kompetenzerfahrungen abhangig.

4.2Forschungshypothesen

Die zentralen Forschungshypothesen dieser Abhandlung beziehen sich (a) auf
die Auswirkung des Mastery-Klimas auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung, (b)
auf die Auswirkung des Mastery-Klimas auf die Selbstwirksamkeitsdynamik
und (c) auf die Auswirkungen von Mastery-Klima und Selbstwirksamkeitser-
wartungen auf Leistung, Prifungsangst und Befinden. Ein Erkenntnisgewinn
wird erhofft aufgrund der Tatsache, dald prézise definierte selbstbezogene
Kognitionen analysiert werden, dal3 sowohl spezifische wie auch allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen berticksichtigt werden und dal3 die Analysen auf
Schuiler- und Klassenebene durchgefiihrt werden, wobei mit HLM (Bryk,
Raudenbush & Congdon , 1996) und SEM fir Mehrebenenanalysen neue bzw.
weiterentwickelte Verfahren zum Einsatz kommen.

Die praktische Bedeutung der Fragestellung ergibt sich aus der Relevanz der
Selbstwirksamkeitserwartungen. Zahlreiche Untersuchungen belegen, dal3
Schiler auch in ihrem Leben nach der Schule vor allem von allgemeineren
Selbstwirksamkeitserwartungen profitieren. Es wird in diesem Zusammenhang
aufgezeigt, welchen Beitrag das Klassenklima zum Aufbau von Selbstwirksam-
keitserwartungen und Optimismus leisten kann. Da das Mastery-Klima mit
seinen wesentlichen Merkmalen genau beschrieben ist, ergibt sich z.B. flr Leh-
rer die Moglichkeit zu kontrollieren, inwieweit das Mastery-Klima in ihren
Klassen etabliert ist. Aus der Untersuchung der Hypothesen kdnnen zudem Er-
kenntnisse dartber gewonnen werden, welche Aspekte der wahrgenommenen
Selbstwirksamkeit besonders vom Aufbau eines Mastery-Klimas profitieren und
welche Konsequenzen das fur die Schiler hat. Dabei werden als abhangige Va-
riablen nicht nur die Leistung und die Prifungsangst bericksichtigt, sondern
auch das psychische und physische Befinden der Schuler. Mit dem Mastery-
Klima wird eine proximale Variable untersucht, die den Unterricht, die Lernpro-
zesse und die Schuler unmittelbar betrifft. Mastery-Klima sollte das Vertrauen
der Schiler in ihre eigenen Fahigkeiten starken kdnnen, auf das sie sowohl bei
der Bewaltigung schultypischer Anforderungen als auch im Umgang mit den
Anforderungen einer sich wandelnden Gesellschaft angewiesen sind.
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4.2.1 Allgemeine Hypothesen zum Mastery-Klima

Im empirischen Teil werden die folgenden Hypothesen im Ansatz von Mehr-
ebenen-Analysen untersucht:

Das Mastery-Klima erhoht die Unterrichtszufriedenheit der Schillérter-
richtszufriedenheit und Autonomie sind nach dem Rahmenmodell die Folge
individualisierter Lehrer-Schuler-Beziehungen und supportiver Schuler-Schiiler-
Beziehungen. Im Vordergrund individualisierter Lehrer-Schiler-Beziehungen
stehen dieBezugsnormorientierungnd dieLehrerfursorglichkeit Uber die An-
erkennung individueller Leistung, tber individuelle Aufgabenstellung und tber
die Gewahrung von Gestaltungsfreiraumen férdern sie zusammen mit einem ko-
operativen Schiuler-Sozialklima die Unterrichtszufriedenheit und das Kontrol-
lierbarkeitserleben der Schiiler.

Das Mastery-Klima fihrt nicht zu einer Verringerung des Anforderungsniveaus
Wahrend Mastery-Klima eine Uberforderung der Schiiler verhindert, sollte das
Anforderungsniveau des Unterrichitscht geringer ausfallen als in anderen
Klassen. Leistungsdruck im Sinne einer Uberforderung ist ein Anzeichen dafur,
dal’3 der Unterricht aus Schilersicht wenig Gelegenheit zur aktiven Beteiligung
bietet. Satt dessen werden Lernprozesse in erster Linie von externen Faktoren
gesteuert, und die Schiler erleben sich nicht als Verursacher ihrer Handlungen.
Leistungsdruck ist das Ergebnis einer Uberforderung, die aus standardisierten
Unterrichtsablaufen resultiert, und sich negativ auf die Unterrichtsmotivation
und -zufriedenheit auswirkt. Leistungsdruck sollte daher bei ausgepragtem
Mastery-Klima nicht auftreten. Gleichzeitig sollte Mastery-Klima das Anfor-
derungsniveau des Unterrichts jedoch nicht reduzieren.

Das Mastery-Klima ist in Schulen der neuen Bundeslander weniger ausgepragt
Aufgrund der Zielsetzung der Bildungspolitik der DDR, des eher standar-
disierten Unterrichts in Schulen der DDR mit gleichen Lernzielen und Aufgaben
fur alle Schuler (vgl. Oettingen & Little, 1993) und der langfristigen Umstel-
lungsprozesse nach der Wiedervereinigung, die bis heute andauern, ist zu er-
warten, dald der Unterricht in Schulen auf dem Gebiet der ehemaligen DDR auch
heute noch weniger individualisiert ist, was sich im Erleben der Schiler
niederschlagen sollte. Durch die Fokussierung auf soziale Vergleichsprozesse
(Leistungsrangreihen) wird sich auch das Schiiler-Sozialklima weniger ginstig
darstellen, so dal3 das Mastery-Klima im Ergebnis weniger ausgepragt sein
durfte.
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4.2.2 Hypothesen zur Auswirkung des Mastery-Klimas

Die zeitliche Veranderung des Mastery-Klimas bedingt eine Veranderung der
Selbstwirksamkeitserwartungen (Klima-Veranderungseffekt oder auch kon-
komitante Entwicklung)Es wird erwartet, dal3 sich die Selbstwirksamkeitser-
wartungen in Abhangigkeit von der zeitlichen Auspragung des Mastery-Klimas
entwickeln. Neben altersbedingten Gegebenheiten sollte sich eine Veranderung
des Mastery-Klimas in den individuellen Entwicklungsverlaufen niederschlagen.
Nach Pekrun (1985a) sind schulische Selbstwirksamkeitserwartungen altersbe-
dingt weitgehend verfestigt. Es wird aber erwartet, daf’ sich eine positive Ver-
anderung des Mastery-Klimas trotz dieser Verfestigung gunstig bemerkbar
macht. Eine positive zeitliche Veranderung des Mastery-Klimas sollte negativen
Entwicklungstendenzen entgegenwirken und positive Tendenzen beschleunigen
konnen.

Ein ausgepragtes kollektives Mastery-Klima erhéht das Selbstwirksamkeitsni-
veau einer Klasseln Klassen mit ausgepragtem kollektiven Mastery-Klima
sollte die kollektive Selbstwirksamkeitserwartung hoéher ausfallen. Dieser Zu-
sammenhang wird im Ansatz der hierarchischen linearen Modellierung als
Haupteffekt bezeichnet. Er stellt die Beziehung zwischen dem aggregierten
Mastery-Klima und den aggregierten Selbstwirksamkeitserwartungen her (vgl.
Abbildung 4.3).

Das kollektive Mastery-Klima interagiert mit dem subjektiven Mastery-Klima
auf Schilerebene (Cross Level InteractiorEl:wird erwartet, dal’ die Wirkung

der zeitlichen Veranderung des Mastery-Klimas abhangig von der Auspragung
des kollektiven Mastery-Klimas auf Klassenebene ist. Dieser Effekt wird als
Cross Level Interaction | bezeichnet. Er ist in Abbildung 4.3 durch einen Pfell
vom kollektiven Mastery-Klima auf die Beziehung zwischen subjektivem
Mastery-Klima (Klimawahrnehmung) und Selbstwirksamkeitserwartungen auf
Schulerebene dargestellt. Neben der Niveauauspragung des kollektiven Mastery-
Klimas wird dabei fir die weiteren Analysen auch daianz des kollektiven
Mastery-Klimas in einer Klasse bertcksichtigt. Es wird angenommen, dal} es fur
die Wirkung des subjektiven Mastery-Klimas auch entscheidend ist, wie homo-
gen das Mastery-Klima von den Schilern der jeweiligen Klasse erlebt wird.

Die Selbstwirksamkeitsdynamik ist abhéngig von der Auspragung des kollekti-
ven Mastery-Klimas auf Klassenebe(oderator-Hypothese / Cross Level
Interaction Il): Das Mastery-Klima auf Klassenebene sollte nach den in Ab-
schnitt 4.1.3 dargelegten Uberlegungen eine Moderator-Funktion fir die
Selbstwirksamkeitsdynamik einnehmen. Es wird erwartet, dald sich bei ausge-
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pragtem Mastery-Klima Transferprozesse von der allgemeinen Selbstwirksam-
keitserwartung in schulische und soziale Bereiche leichter vollziehen. Diese In-
teraktion zwischen dem kollektiven Klima auf Klassenebene und der Selbst-
wirksamkeitsdynamik auf Schilerebene wird in Abbildung 4.3 als Pfeil vom
kollektiven Mastery-Klima auf die Selbstwirksamkeitsdynamik veranschaulicht
und mitCross Level Interaction bbezeichnet.

Das Mastery-Klima wirkt sich tber die Selbstwirksamkeitserwartungen gunstig
auf Leistung, Prifungsangst und Befinden der Schiler aus (Mediator-Hypo-
these):Die Selbstwirksamkeitserwartungen sollten den Effekt des Klimas auf
Leistung, Prifungsangst und Befinden vermitteln, da sie die zentralen EinfluR3-
groRen der Handlungsregulation und Stre3bewaéltigung darstellen. Insbesondere
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung hat sich als wichtige personale

............................ > H au pteffe kt
........................... > C ross L ev el

i Interaction Il
............................. > C ross L ev 6|
i Interaction |

Klassenebene

Kollektive
Leistung und
Befinden

Kollektive
Selbstwirksamkeits
erwartung

Kollektives
Mastery-Klima

SWE-Dynamik

o Selbstwirk- _
Individuelles samkeitserwar- Leistung und
Mastery-Klima tungen Befinden

Schilerebene

Abbildung 4.3 Haupteffekt und Cross-Level-Effekt des Mastery-Klimas.
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Ressource erwiesen und sollte deshalb das Befinden maf3geblich positiv beein-
flussen. Von der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung wird erwartet, dafd
sie vor allem Leistung und Prifungsangst erklart. Direkte Effekte vom Mastery-
Klima auf Leistung, Prifungsangst und Befinden werden hingegen nicht
erwartet. Insbesondere sollte das Mastery-Klima nicht einfach lber bessere
Schulnoten oder ein geringeres Anforderungsniveau des Unterrichts die Selbst-
wirksamkeitserwartungen und das Befinden der Schuler fordern.
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