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Zusammenfassung

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Efelgines unterrichtsbezogenen
Interventionsprogramms, was uber Lehrkrafte vesttitwurde, evaluiert. Ausgehend von den
Zusammenhangen zwischen Selbstwirksamkeit und Miodiv und den Madoglichkeiten
Selbstwirksamkeit und Motivation im Unterricht b&chulern zu férdern, wurde ein
Lehrerfortbildungsprogramm konzipiert und mit Bagides Schuljahres 2003/04 tber drei
Jahre umgesetzt. Bei der formalen Gestaltung dere®rtbildung wurden dabei zahlreiche
Bedingungen bertcksichtigt, die die Implementatagr Mal3hahmen in den Unterricht
unterstitzen. An dem Projekt beteiligten sich issget 23 Schulen aus verschiedenen Teilen
des Bundesgebietes. Im Ergebnis zeigte sich, dasgeeder unterrichtsbezogenen
MalRnahmen von einem Grol3teil der Lehrkrafte umgesetrden. Insgesamt berichteten
Interventionsschiler im Vergleich zu Kontrollschidle zum Teil von gunstigeren
Einschatzungen des Unterrichtsgeschehens sowie gdnstigeren Veranderungen
motivationsbezogener Variablen. Auferdem wurde lidbut dass das Ausmald der
Implementation mit den Ergebnissen auf SchulerseitBusammenhang stand. Je haufiger
MalRnahmen im Unterricht umgesetzt wurden, deststgiar waren die Einschétzungen der
Schiler einer Klasse im Hinblick auf die untersechZielkriterien. Insgesamt unterstreichen
die Ergebnisse, dass im Rahmen der Evaluation vagr&nmen, die Uber geschulte
Lehrkrafte vermittelt werden, das Ausmal’ der Im@etation miterfasst werden sollte, um
zu aussagekraftigen Evaluationsergebnissen zu ggriarmullerdem wurde deutlich, dass
gerade die valide und reliable Erfassung der Implaation solcher schulbezogener
InterventionsmalBnahmen eine anspruchsvolle Aufgatsestellt, die bei weiteren

Untersuchungen in diesem Kontext unbedingt voraigietn werden sollte.
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1 Einleitung

Schule ist neben einem Ort der Wissensvermittlungicha ein  Ort der
Personlichkeitsentwicklung. Im Verlauf der schutien Sozialisation entwickeln sich bei
Schulern Leistung, Lernfreude und soziale Integratiicht unabh&ngig voneinander, sondern
sind eng miteinander verbunden und beeinflusseh wiechselseitig (zusammenfassend
Pekrun & Fend 1991). So gehen oft gute schulisabistiingen, ein hohes Selbstvertrauen
und eine gute soziale Integration miteinander einBem gegeniber kann angesichts von
Defiziten im Leistungs- und sozialen Bereich eisgghische Distanz zu Schule und ihren
Anforderungen entstehen mit der Gefahr einer irmgésegativen Entwicklung im Lern-
und Personlichkeitsbereich (Mittag & Jerusalem, 99Pa Kinder und Jugendliche den
Grol3teil ihres Alltags in der Schule verbringen,de Schule ein haufiges Anwendungsfeld
von Malinahmen zur Persdnlichkeitsforderung. NeReogramme gehen von einem breiten,
psychosozialen Ansatz aus und versuchen, dem kaempleZusammenhang von
Personlichkeitsentwicklung, Lebensbewadltigung undoziader Funktionalitat von
gesundheitsriskanten Verhaltensmustern gerecht emen (Jerusalem, Klein-Hel3ling &
Mittag, 2003). Dabei kbnnen zwei Ansatze untersidmewerden: Zum einen Programme, die
schwerpunktméalig den Umgang mit sozialem Einflusartieiten und beispielsweise darauf
abzielen, Fahigkeiten zum Widerstand gegen Gruppekdzu starken, und zum anderen
Mal3nahmen, die im Sinne des ,Life Skills“-Ansateés Forderung allgemeiner Lebens- und
Bewaltigungskompetenzen zum Ziel haben, z.B. di@k8hg individueller Kompetenzen zur

Stressbewaltigung oder die Entwicklung eines stafelbstkonzepts (Jerusalem et al., 2003).

Inzwischen gibt es eine Vielzahl von schulbezogeRergrammen, die auf die Forderung
solcher allgemeiner Lebenskompetenzen von Schéalezrelen (z.B. Kroger, Kutza, Walden
& Reese, 1998; Mittag & Jerusalem, 1998; Schmid &tinann, 2003). Meist werden diese
Malnahmen direkt von geschulten Lehrkréaften im Widiet umgesetzt. Oft sind solche
Programme jedoch nur relativ kurzfristig angeldugjspielsweise fur einige Monate oder
maximal ein Schuljahr. Auch die Evaluation solch&f3nahmen hat daher eine entsprechend
kurzfristige Perspektive. Haufig wird erfasst, abhszum Schuljahresende die erwarteten
Effekte zeigen, eine Follow-up-Befragung nach melts einem Schuljahr, die die
Nachhaltigkeit der MalRnahmen aufzeigen kodnnte, efindeltener statt. Um langfristig

gunstige Entwicklungen auf Schilerseite erreicheankénnen, sind solche kurzfristigen
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Programme nicht ausreichend. Wichtig ist, dass Mhafiren langfristig und kontinuierlich
umgesetzt werden, sodass bei Schilern auch nageh&lerdnderungen erreicht werden

kdnnen.

Ein weiteres Defizit von schulbezogenen Intervergmal3inahmen, die durch geschulte
Lehrkrafte umgesetzt werden, ist, dass die tatsdehlUmsetzung durch die Lehrkrafte
vorausgesetzt und daher meist nicht Gberpruft vBed.der Umsetzung bzw. Implementation
in den Unterricht ergeben sich jedoch zahlreichen@e, warum Maflinahmen von Lehrern
letzten Endes doch nicht umgesetzt werden: Bemspete ein zu voller Stundenplan, ein
schlechtes Lehrertraining oder eine mangelhafteetdtiitzung durch die Schulleitung. Daher
ist es wichtig, die tatséchliche Umsetzung einegyyimms mit zu erfassen. Es bedarf somit
auch einer Evaluation der Implementation. Denn wann Maflinahmen entsprechend den
Vorgaben umgesetzt werden, kbnnen sich auch diareten gunstigen Effekte auf Seiten
der Schler einstellen.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird ein schutigEnes Interventionsprogramm
vorgestellt, das im Hinblick auf seine zeitlicherspektive als langfristige Intervention
verstanden werden kann. Das Programm hat zum Z8d|bstwirksamkeit und
Selbstbestimmung bei Schilern zu fordern. Dazuillggen sich Lehrkréfte aus 17 Schulen
an insgesamt drei Fortbildungen, die jeweils zuu§ahresbeginn stattfanden und in denen
die Lehrkrafte entsprechende MalRnahmen zur Fordeihwer Schiler kennen lernten. Die
MaflRnahmen wurden von den Lehrern jeweils im Verlde$ Schuljahres im Unterricht
umgesetzt. Die Implementation der MalRnahmen ved@hit Gber drei Schuljahre. Zur
Evaluation der Programmwirksamkeit fanden Befragungon Schilern vor Beginn des
Projekts und jeweils zum Schuljahresende statt.edudvurde zu Evaluationszwecken
ebenfalls die Implementation der Mal3nhahmen dureH_dhrkréfte miterfasst. Damit kann im
Hinblick auf die Konzeption und Evaluation diesebidbezogenen Interventionsprogramms
konstatiert werden, dass hier zum einen die gewiiedcangfristigkeit der Mal3hahmen und

zum anderen die Erfassung der Implementation Bsicickigung fanden.

Die Arbeit leitet ein mit der Vorstellung des Kopte der Selbstwirksamkeit, das
handlungsleitend fur das Interventionsprogramm(Kstpitel 2). Es werden Auswirkungen
und Bedingungen sowie Foérdermdglichkeiten von Seibssamkeitsiberzeugungen

thematisiert. Anschliel3end wird auf das Thema Miuiton eingegangen (Kapitel 3). Dabei
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werden theoretische Ansatze der Leistungs- und rhetivation vorgestellt, die fur das
schulische Lernen von grol3er Bedeutung sind. Dasté&laschliel3t mit der Darstellung des
Erweiterten Kognitiven Motivationsmodells, das algemeines Modell eine Integration
verschiedener Motivationsformen ermdglicht. Im Weh werden einige motivationale
Konzepte erlautert, die im Zusammenhang mit Selbstamkeit und Motivation von
Bedeutung sind: die Bezugsnormorientierung, dielodentierungen, das Erleben von
Prufungsangstlichkeit sowie die Theorie der Sebstilnmung (Kapitel 4)Dabei werden
Gemeinsamkeiten von MalRnahmen zur Motivations- Brlbstwirksamkeitsforderung
herausgearbeitet und es wird auf Fordermdglichkeite den Unterricht eingegangen. In
Kapitel 5 wird ausfuhrlich auf das Thema Impleménta von unterrichtsbezogenen
Mallnahmen eingegangen. Neben unterschiedlichenemngpitationsperspektiven werden
implementationsforderliche und -hinderliche Bedingen erlautert. Der theoretische Teil der
Arbeit schlie3t mit der Vorstellung des Projekts Edrderung von Selbstwirksamkeit und
Selbstbestimmung im Unterricht (Kapitel 6). Im Vée&n werden die Fragestellungen und
Forschungshypothesen vorgestellt (Kapitel 7). Ka@that die Darstellung der verwendeten
Methoden zum Thema. Es wird auf das Evaluationgdesiie untersuchte Schulerstichprobe
und die Erhebungsinstrumente eingegangen. In Kapitevird Uber das Ausmald der
Implementation berichtet und es werden Evaluatigetmisse aus Schilerperspektive
prasentiert. Dariber hinaus wird der Frage nachyggg ob die Ergebnisse auf Schilerseite
mit der Intensitat der Implementation in Zusammeghstehen. Die Arbeit schliel3t mit der
Diskussion der Ergebnisse und einem Ausblick akfinttige Malinahmen im Bereich der
Selbstwirksamkeits- und Motivationsforderung sowler Implementation von schulischen

Interventionsprogrammen (Kapitel 10).
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2 Die Selbstwirksamkeitstheorie

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung istgeddettet in die sozial-kognitive
Lerntheorie Albert Banduras (Bandura, 1986). Baadyeht im Rahmen dieser Theorie von
einem so genannten reziproken Determinismus zwis€eeson, Umwelt und Verhalten aus
(Bandura, 1977, Bandura, 1986 #115; Pintrich & $&h2002). Danach kdnnen Menschen
beispielsweise durch ihre Gedanken und Kognitiokentrolle Uber ihr eigenes Verhalten
ausuben, welches die Umwelt und auch die eigenergniionen, Geflhle und
physiologischen Zustande beeinflussen kann (Mad@f%5). Menschliches Handeln hangt
somit von den wechselseitigen Beziehungen von \lemapersonalen Faktoren (wie z.B.
Gedanken, Einschatzungen, ...) und UmweltbedinguradierAuf Seiten der Person sind in
diesem Zusammenhang die subjektiven  Uberzeugungdnsbesondere ihre
Selbstwirksamkeitserwartungen und ihre Ergebniseungen zentral.

Selbstwirksamkeitserwartungen werden auch als Ktengéberzeugungen bezeichnet und
kennzeichnen die subjektive Gewissheit einer Persioe bestimmte Handlung ausfiihren zu
konnen. Demgegeniber sind Ergebniserwartungen (o#d@nsequenzerwartungen)
gleichbedeutend mit Handlungs-Ergebnis-Erwartunged charakterisieren die Erwartung
einer Person, dass eine Handlung auch tatsachlich emem bestimmten, meist
wunschenswerten Ergebnis fiuhrt (Bandura, 1986; &ctev, 2000). FUr die
Ergebniserwartung ist also unbedeutend, inwiefe&gh die Person selbst in der Lage sieht,
die jeweilige Handlung auszufiihren. Dies wird mier dSelbstwirksamkeitserwartung
thematisiert, die somit immer einen Selbstbezug Het Einschéatzung der personlichen
Verfugbarkeit von bestimmten Handlungen (Schwa&ederusalem, 2002). Am Beispiel
eines Schulers, der fur eine Prifung lernt (= Vieeng, weil er diese bestehen mochte (=
Ergebnis), umfasst die Selbstwirksamkeitserwartdiegsubjektive Gewissheit des Schiilers,
in ausreichendem Mal3e fir die Prifung lernen zin&binDie Ergebniserwartung beschreibt
hingegen, mit welcher Wahrscheinlichkeit das Lerfiandie Prifung auch zum Bestehen
derselben fihren wird. In Abbildung 2.1 sind dieidea Erwartungen noch einmal
schematisch veranschaulicht.
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Person Verhalten Ergebnis

A 4

A 4

Ergebnis-
erwartung

Abbildung 2.1. Unterscheidung von Selbstwirksanskaind Ergebniserwartung (nach
Bandura, 1977, S. 193)

Bandura (1977) unterscheidet diese beiden Erwastungxplizit, weil Menschen zwar
glauben kdnnen, dass eine Handlung zu einem bestimirgebnis fuhrt, sich aber nicht
entsprechend dieser Ergebniserwartung verhalten, swe nicht daran glauben, diese
Handlung tatsachlich ausfihren zu kénnen. Genkeglh eine Person also hinsichtlich der
Bewaltigung einer Aufgabe eine hohe bzw. niedriglbb&wirksamkeitserwartung sowie eine
hohe bzw. eine niedrige Ergebniserwartung habeAblmngigkeit von der Kombination der
jeweiligen Auspragungen dieser Erwartungen zeige €erson unterschiedliches Verhalten.
So kann ein Schuler, der fur eine Prifung lernercht® davon Uberzeugt sein, dass er es
schafft, den notwendigen Stoff zu lernen (hohe Swelibksamkeitserwartung im Hinblick
darauf, die Handlung auszufiihren), gleichzeitigralauben, dass dies nicht zum Bestehen
der Prifung fuhren wird, z.B. weil er erwartet, wenig Zeit zu haben, all sein Wissen
niederzuschreiben (niedrige Ergebniserwartung imbhkitk darauf, dass die Handlung zum
gewinschten Ergebnis fihrt). In diesem Fall ishnidavon auszugehen, dass der Schiler
engagiert lernt und sich mit dem Stoff auseinaretets obwohl er hohe
Selbstwirksamkeitserwartungen diesbezuglich haid gdoch beide Erwartungen hoch, also
glaubt der Schiiler, in ausreichendem Mal3 lernekbnmen und dass das Lernen auch zum
Bestehen der Prufung fuhrt, wird er den relevarioff mit Zuversicht und Ausdauer
angehen (Maddux, 1995; Tollefson, 2000).

Bandura beschatftigte sich weniger mit den Ergebwegungen, da er davon ausgeht, dass
zum Uberwiegenden Teil die Selbstwirksamkeitsemwveygn das Verhalten bestimmen, weil
Ergebnisse der Handlungen meist nicht unabhangig wen Handlungen selbst
wahrgenommen werden. Das bedeutet also, dass gibiisse, die Personen aufgrund einer
bestimmten Handlung erwarten, also ihre Ergebniggamgen, gréf3tenteils davon abhéngen,

wie sehr sie glauben, diese Handlung Uberhauptilresi zu kdnnen (Bandura, 1986). Die
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Ergebniserwartungen héngen somit sehr stark mit 8etbstwirksamkeitserwartungen
zusammen, und leisten Uber die Selbstwirksamkeitgéung hinaus meist keinen
zusatzlichen Vorhersagewert fur Verhalten (Bandt@g86; Maddux, 1995). Das Konstrukt
der Selbstwirksamkeitserwartung ist somit der zdatBestandteil der sozial-kognitiven

Lerntheorie Banduras (Schwarzer, 1996).

2.1 Selbstwirksamkeitserwartungen

Selbstwirksamkeitserwartungen werden definiert dits subjektive Gewissheit, neue oder
schwierige Anforderungssituationen auf Grund eigekempetenz bewaltigen zu kénnen.
Dabei handelt es sich aber nicht um Aufgaben, diechd einfache Routine I6sbar sind,
sondern um solche, deren Schwierigkeitsgrad diesiitvon von Anstrengung und Ausdauer
fur deren Bewaltigung erfordert (Schwarzer & Jelersa 2002).

Bandura (1997) nimmt an, dass alle Prozesse, di&erdnderungen in Verhalten und
Kognitionen fuhren, Uber Veradnderungen von Selbksaimkeitserwartungen wirksam
werden. Diese Vermittlungsprozesse koénnen motivationalevgnidiver, affektiver oder
selektionsbezogener Art sein. Im Hinblick auf matignale Prozesse bedeutet das
beispielsweise, dass sich Personen in Abhéngigkeit ihren Kompetenzeinschatzungen
unterschiedlich herausfordernde Ziele setzen,isicAusmald der Anstrengung und Ausdauer
bei der Aufgabenbearbeitung unterscheiden und aamfpesichts von Schwierigkeiten
unterschiedlich stark an ihren Zielen festhaltenclid selbstwirksame Personen setzen sich
herausfordernde Ziele und investieren mehr Anstreggind Ausdauer bei der Bewaltigung
von Aufgaben, insbesondere dann, wenn Schwiergkeaauftreten. Das verstarkte Ausmal}
der Investition von Anstrengung und Ausdauer beiRi®blembewaltigung fuhrt dazu, dass
hoch selbstwirksame Personen ihre Ziele auch aheiclkeen. Gelingt die Bewaltigung der
Aufgabe, starkt dies wiederum die Selbstwirksanskewartungen der Person (Bandura,
1997; Pintrich & Schunk, 2002; Schunk & Miller, 2)0 Affektive Vermittlungsprozesse
sind beispielsweise dann wirksam, wenn das Erlegennger Kompetenzerwartung
hinsichtlich eines nahenden, bedrohlichen Ereigsisdas nicht abgewendet werden kann, zu
Angst fuhrt. So kann ein Schiler angesichts eimstedenden Priufung, der er sich nicht
gewachsen fihlt und der er sich aber auch niclgiedrgn kann, mit angstlicher Erregung

reagieren. In diesem Fall wirkt sich die Lernumwaalif das Erleben des Schilers aus. Somit
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wird deutlich, dass Selbstwirksamkeitserwartungen Bedingungen der Umwelt und dem
eigenen Verhalten beeinflusst werden und das Erlgbe Selbstwirksamkeit wiederum auch
Einfluss auf das eigene Verhalten und Umweltbediggn nehmen kann (Bandura, 1997;
Schunk & Miller, 2002).

Selbstwirksamkeit wurde von Bandura (1977) niclst Rérsonlichkeitseigenschaft, sondern
als ein situations- und verhaltensspezifisches #oks eingefiihrt. Wie spezifisch das

Konstrukt definiert und erfasst wird, hangt davém welches Verhalten vorhergesagt werden
soll, bzw. inwieweit man Vorhersagen fur anderai&@ibnen treffen mochte. Verschiedene
Autoren haben bereichs- bzw. doméanenspezifischsidMern des Konzepts eingefihrt, z.B.
die schulische, soziale oder Lehrer-Selbstwirksaisémvartung (siehe Schwarzer &

Jerusalem, 1999). Diese spezifischen Selbstwirkedegkwartungen spiegeln die

Uberzeugung eigener Wirksamkeit im Umgang mit defioAderungen in einem bestimmten

Bereich wider. Verlangen Verhaltensweisen ahnli€leetigkeiten oder weisen bestimmte
Situationen Gemeinsamkeiten auf, konnen sich disdBi&tzungen eigener Wirksamkeit in
einem spezifischen Bereich ausweiten und zu eidlgeraeinen Kompetenzerwartung

generalisieren (Satow, 2002). Diese allgemeine sBgitksamkeitserwartung spiegelt eine
stabile und umfassende Uberzeugung eigener Wirksiantk kompetenten Umgang mit

einer Vielzahl stressreicher Situationen wider (Mad 1995). Sie wird dann wirksam,

.wenn es um die Bewaltigung allgemeiner, komplexaénd bereichsubergreifender

Anforderungen geht” (Satow, 1999, S. 34).

Das Konzept der Selbstwirksamkeit ist somit nickgiapzusetzen mit Konstrukten wie
Selbstkonzept oder Selbstwertgefihl (siehe u.ar@aj& Schunk, 2001). Diese Begriffe sind
globaler. Das Selbstkonzept bezieht sich auf diearSe aller selbstbezogenen Gedanken und
der mit ihnen verbundenen Geflihle, das Selbstwiéiigdingegen auf die Einschatzungen
des Wertes der eigenen Person (Maddux, 1995). dasgiehaben sich solche allgemeinen
Konstrukte als weniger brauchbar hinsichtlich derhérsage von (spezifischem) Verhalten
erwiesen (Wild, 2000).

Bezuglich der Entwicklung von Selbstwirksamkeitsizieegungen zeigt sich im Verlauf der
schulischen Sozialisation ein generelles Absinken $Selbstwirksamkeitserwartungen von
Schilern. Wahrend vor allem in den ersten Schudjatviele Schiler sehr hohe (zum Teil

Uberhohte) Kompetenziberzeugungen haben, ist spéaterMittel ein Riuckgang zu
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beobachten  (Pintrich &  Schunk, 2002). Mit diesem siAken eigener
Wirksamkeitserwartungen gehen auch ungunstige Ekkwigen im Hinblick auf die
Motivation und die Leistung einher. Die ForderunmnvSelbstwirksamkeitserwartungen ist
somit im Zusammenhang mit einer ginstigen Entwiaggluon Schilern sowohl im Lern- und

Leistungsbereich als auch hinsichtlich der Perstikitsentwicklung von grof3er Bedeutung.

2.2 Auswirkungen von Selbstwirksamkeitserwartungen

Im schulischen Kontext wirken sich Selbstwirksandaiwartungen unter anderem auf das
Lernen, die Leistung und die Motivation von Schilen Unterricht aus (Bandura, 1997). In
motivationaler Hinsicht beeinflussen sie die Ziedsag bzw. die Wahl von Aufgaben oder
Kursensowie die Bildung einer Handlungsabsicht. So wathleoh selbstwirksame Schiler
beispielsweise herausfordernde Aufgaben und sewieh hohere Ziele als weniger
selbstwirksame Schuler. Schuiler, die glauben, dass bestimmten Situationen nicht
gewachsen sind, meiden diese eher, wohingegen &chimit hohen
Kompetenziberzeugungen solche Situationen eheuchés (Schwarzer, 1996). Auch im
Zusammenhang mit der Umsetzung einer Absicht in haleen, also bei der
Handlungsausfuhrung und bei der Aufrechterhaltunmpere Handlung gegeniber
Widerstanden, leisten Selbstwirksamkeitserwartungeainen entscheidenden Beitrag.
Kompetenziberzeugungen bestimmen beispielsweiseAdamald von Anstrengung und
Ausdauer, das bei der Handlungsausfiihrung bzw. tionsg der Intention in Verhalten
investiert wird (Schwarzer, 1996). Selbstwirksansai#er investieren mehr Anstrengung und
Ausdauer und halten auch angesichts von Hindemisder Riickschlagen an ihren Zielen
fest. Sie richten ihre Aufmerksamkeit und ihre Aesgungen bei der Aufgabenbearbeitung
auf die Anforderungen der Aufgabe bzw. der Situatibreten Schwierigkeiten auf, werden
sie zu noch mehr Anstrengung angespornt. Das betidediiss sie sich angesichts von
Widerstanden nicht so schnell von ihrem Ziel aldpimlassen. Aus diesem Grund erreichen
sie ihre Ziele auch haufiger, was wiederum die re@geKompetenziberzeugungen starkt. Auf
diese Weise konnen sich Erfolgserlebnisse und ®&alisamkeitserwartungen gegenseitig
verstarken und stabilisieren (Bandura, 1997; Lo&kéatham, 1990; Pintrich & Schunk,
2002).
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Dartber hinaus werden auch Attributionen von Hangbergebnissen durch
Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflusst. HoclhSefrksame neigen bei der Bearbeitung
von schwierigen Aufgaben oder Problemen dazu, Musige auf mangelnde Anstrengung
zuruckzufihren, wohingegen Personen mit niedrigetbsSwirksamkeit, aber gleichen
Fahigkeiten, ihre Misserfolge eher mangelnder Réiguschreiben (Collins, 1982 #160, zit.
nach Bandura, 1986). Selbstwirksame Schiler nehnadso selbstwertdienlichere
Attributionen vor (Schunk & Pajares, 2002). Niedridtkompetenziiberzeugungen sind
dagegen eher verbunden mit pessimistischen Eirmaiggn der eigenen Fahigkeit, einem
niedrigen Selbstwertgeftihl und dem Erleben von Angml Hoffnungslosigkeit. Personen,
die sich als wenig wirksam im Umgang mit bestimmA@rfiorderungen erleben, verharren auf
ihren personlichen Defiziten und sehen Schwierigkeials groRer an, als sie sind. Diese
negativen selbstbezogenen Gedanken verursachess Sired fuhren dazu, dass solche
Personen ihre vorhandenen Fahigkeiten nicht aupfam6 und stattdessen ihre
Aufmerksamkeit auf mdgliche Misserfolge richten (Bara, 1986). Wurden aber einmal
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufgebaut, wirl@nmMisserfolge weniger ungunstig auf

die eigenen Kompetenziiberzeugungen(&gbwarzer & Jerusalem, 2002).

Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflussen somit motivationaler und volitionaler
Hinsicht Zielsetzung, Anstrengung und Ausdauer wtellen damit einen Schlissel zu
kompetenter Selbstregulation dar (Schwarzer & ddeus, 2002). Sie spielen daher auch
beim selbstregulierten Lernen eine wichtige Ra8ehunk & Ertmer, 2000; Wolters, 2003).
Die Einflisse der Selbstwirksamkeit auf die SeHggpitation sind dabei weitgehend
unabhangig von den tatsachlichen Fahigkeiten desoRe Collins (, 1982 #160, zit. nach
Bandura, 1986, S. 391) konnte zeigen, dass Sciildroherer Selbstwirksamkeitserwartung
unabhangig von ihren Fahigkeiten mehr Aufgaben bdmmten als Schiler mit niedriger
Selbstwirksamkeit. Selbstwirksamkeitsiberzeugunggsten damit einen eigenstandigen
Beitrag zu Leistungsergebnissen und sind nichtAuwsdruck der intellektuellen Fahigkeit
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Dariber hinaus haledrstwirksame Schiler effektivere
Lernstrategien und wenden Problemldsestrategigibfée an, weshalb sie hdhere Leistungen
erbringen. Denn glaubt ein Schiler, dass er eimastategie erfolgreich einsetzen kann, so
wird er diese auch tatsachlich eher nutzen (Zimraerrm998).

Effekte der Selbstwirksamkeit auf die Lernleistumggrden somit Uber die genannten

motivationalen und volitionalen Mechanismen sowiarcth effektivere Lernstrategien
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vermittelt, zum Teil wirken sie aber auch direktf die¢ Leistung (Bandura, 1997; Zimmerman
& Bandura, 1994). Leistung bzw. leistungsbezogevieshalten wird auch durch andere
Variablen beeinflusst, beispielsweise durch Vorefissein positives Selbstkonzept, die
wahrgenommene Kontrolle, Ergebniserwartungen odar Anreiz oder Wert, dem ein
bestimmtes Ergebnis zugeschrieben wird (Schunk5)198 Bildungskontexten ist die
schulische Selbstwirksamkeitserwartung fir Leistahgr ein besserer Pradiktor als diese

anderen Konstrukte (Zimmerman, 2000).

2.3 Quellen der Selbstwirksamkeit

Da Selbstwirksamkeitserwartungen eine wichtige Ussatzung fir Motivation und Leistung
sowie fur eine kompetente Selbst- und Handlung$aéign sind, ist es padagogisch
winschenswert, solche Kompetenzen zu starken baworzlern. Deshalb ist zunachst zu
klaren, wie Selbstwirksamkeitsiberzeugungen erdgstdiew. beeinflusst werden kdnnen.
Nach Bandura (1997) gibt es vier Quellen fir den wdéfb von

Kompetenziberzeugungen(Bandura, 1997): eigene dgsddhhrungen, stellvertretende

Erfahrungen, verbale Uberredung sowie das Erlebgsiplogischer Erregung.

Eigene Erfolgserfahrungen (so genannte MasteryhErfegen) sind die starkste Quelle zum
Aufbau von Kompetenziberzeugungen. Damit eigene oldsérlebnisse
selbstwirksamkeitsforderliche Effekte haben kdénnemissen Erfolge zum einen
wahrgenommen und zum anderen internal, d.h. autrédmgung oder Fahigkeit attribuiert
werden (Satow, 1999; Schunk, 1995). Bei Schilerd das Wahrnehmen von Erfolgen und
deren gunstige Attribution unter anderem abh&ngig der subjektiv erlebten Lernumwelt,
insbesondere vom Verhalten des Lehrers (Satow,)18&ten sich Schilern im Unterricht
Gelegenheiten fur Erfolge, die sie ihrer Anstrergguder Fahigkeit zuschreiben konnen,
unterstitzt das die Wahrnehmung des eigenen Fadttschund starkt die eigene
Kompetenziberzeugung (Maddux, 1995). Generell wirkdch Erfolge gunstig auf
Kompetenziberzeugungen aus, Misserfolge  hingegenhwaahen  sie.  Sind
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aber einmal aufigebaben einzelne Misserfolge kaum
mehr negative Einflisse auf die Selbstwirksamlsatjdern werden stattdessen konstruktiv
genutzt, z.B. indem weitere Anstrengungen zur Zielehung investiert werden (Schwarzer
& Jerusalem, 2002).
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Eine weitere wichtige Quelle fir den Aufbau von lSélirksamkeitserwartungen sind
stellvertretende Erfahrungen. Damit ist in erstanid das Beobachten erfolgreicher
Verhaltensmodelle gemeint. Modelle sind dann besmndvirksam, wenn sie hinsichtlich
zentraler Attribute Ahnlichkeiten mit dem Lernendmufweisen (z.B. hinsichtlich des Alters,
Geschlechts, sozialen Status, ...). Beobachtet le¢ssyeise ein Schiler, wie ein anderer
Schuler seiner Klasse, den er hinsichtlich seirérigkeiten als vergleichbar einschatzt, eine
anspruchsvolle Aufgabe 16st, wirkt sich das fonderl auf seine eigenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen im Hinblick auf éidolgreiche Bearbeitung solcher
Aufgaben aus. Besonders gunstig sind so genannteh ,sselbst enthillende
Bewaltigungsmodelle®, die verbal ausdricken (z.Brct lautes Denken), wie sie mit dem
Problem umgehen und was sie tun, wenn Schwierigkaitiftreten. So werden beispielsweise
im Bereich der schulischen Gesundheitserziehungr-Pe@cators zum Aufbau von
Selbstwirksamkeitserwartungen, zur Starkung geseitgftirderlichen Verhaltens bzw. zur
Vermeidung gesundheitsschadigenden Verhaltens satggSchwarzer & Jerusalem, 2002).
Stellvertretende  Erfahrungen sind im  Hinblick aufie d Beeinflussung von

Selbstwirksamkeitserwartungen jedoch weniger wirksds eigene Mastery-Erfahrungen.

Kompetenziiberzeugungen konnen auch durch verbalerrétiung aufgebaut werden,

beispielsweise indem ein Lehrer einem Schiler uéethidass er ihm zutraut, die Aufgabe zu
l6sen. Diese Quelle ist jedoch weniger stark und duf diese Weise aufgebauten
Erwartungen eigener Kompetenz konnen durch Miskgrfechnell wieder abgebaut werden.
Voraussetzung fur die Wirksamkeit dieser Einflussigu ist, dass die Person, die zu
Uberzeugen versucht, als glaubwiirdig eingeschatdt @ine wichtige Form der Uberredung

bzw. Uberzeugung besteht im Unterricht in der Atttion von Schiilerleistungen durch den
Lehrer. Fordern Lehrer im Unterricht bei Erfolgae Attribution auf internale Ursachen wie

Fahigkeit oder Anstrengung, bei Misserfolgen hiregegAttributionen auf mangelnde

Anstrengung, wirkt sich dies forderlich auf Motiiat und Selbstwirksamkeit aus (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Als besonders gunstig hat esialiesen, Erfolge bei neuen Lerninhalten
bzw. zu Beginn der Auseinandersetzung mit einemnde&genstand auf die eigene
Anstrengung zu attribuieren, und sie spater bzwbbeeeits vertrautem Material den eigenen
Fahigkeiten zuzuschreiben (Dresel, 2004; Schunkagarés, 2002). Auch ein Feedback des
Lehrers, das Uber den eigenen Lernfortschritt mfert, starkt die Kompetenziberzeugung

und stutzt die Motivation.
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Die vergleichsweise schwéachste Quelle zum Aufbau Kompetenziberzeugungen stellen
nach Bandura (1997) physiologische Reaktionen bgsfiihlsmafiige Erregung dar. Ein
Beispiel fur gefihlsmaRige Erregung ist etwa daszKepfen vor einer Prufung. Bereits
vorhandene Selbstwirksamkeitserwartungen beeidlussie Art, wie solche kdrperliche
Reaktionen, die in anspruchsvollen bzw. herausfodkn Situationen auftreten kénnen,
interpretiert werden. Wird die kdrperliche Erregungeiner solchen Situation beispielsweise
so interpretiert, dass man jetzt ausreichend aktivst, die Aufgaben anzugehen, sie also
Hinweise auf die eigenen Erfolgschancen bieten,nkaich die koérperliche Erregung
forderlich auf die Kompetenziberzeugungen auswirk&amgegenuber kann die Erregung
auch als Hinweis auf mangelnde Kompetenzen inteepreverden, d.h., man glaubt, die
Anforderungen nicht bewaltigen zu kénnen, was sielgativ auf die Erwartung eigener
Wirksamkeit auswirkt. Zur Reduktion von gefuhlsng#si Erregung ware es somit wichtig,
Kompetenzen zu erwerben, schwierige Situationemikiogkontrollieren zu konnen. Auf
diese Weise konnte die &angstliche Erregung beiteitsVorfeld von herausfordernden

Situationen und Anforderungen reduziert werden \i@cher & Jerusalem, 2002).

Bei der Darstellung der Quellen von Selbstwirksaitskewartungen wurden bereits Hinweise
darauf gegeben, wie Selbstwirksamkeitsiiberzeuguggéirdert werden kénnen. Dies soll
im Folgenden weiter ausdifferenziert werden, wabsebesondere Fordermdglichkeiten im
Unterricht Berucksichtigung finden sollen. Genetaindelt es sich bei den Strategien aber
um MalBnahmen, die auch in anderen Bereichen, dibh @ufl3erhalb des Unterrichts

anwendbar sind.

2.4 Forderung von Selbstwirksamkeitserwartungen im Unterricht

Eigene  Erfolgserlebnisse  sind das  starkste  Mittelumz Aufbau  von
Selbstwirksamkeitserwartungen. Schilern solltenedaim Unterricht Erfolgserlebnisse
ermoglicht werden. Damit sich eigene Erfolgserlebai gunstig auf die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auswirken kénnedissem sie von den Schilern
wahrgenommen und adaquat, d.h., in erster Liniermal auf die eigene Anstrengung oder
Fahigkeit attribuiert werden. Mit anderen Wortergrifortschritt und Kompetenzzuwachs
sollen im Unterricht erlebbar gemacht werden undenu als durch eigenes Engagement und

Anstrengung erreichbar erscheinen (Schwarzer &aéem, 2002). Lehrer sollten deshalb im
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Unterricht vermitteln, dass sich Engagement undtiéngung im Unterricht lohnen, well

man dadurch eigene Lernfortschritte macht und d€orapetenzen erweitern kann. Wie kann
man aber die Erfahrung von Lernfortschritt und Ketemzzuwachs erlebbar machen? Und
wie kann man Schulern Erfolgserlebnisse ermégliclién sie auf ihre eigene Anstrengung

oder Fahigkeit zurickfihren kbnnen?

Eine Mdoglichkeit Erfolgserlebnisse und deren s&lb&samkeitsforderliche Attribution zu
realisieren, ist daSetzen von Nahzielém Unterricht. Komplexe Aufgaben oder allgemeine
Lernziele sollten in moglichst spezifische TeilwbZANahziele aufgeschlisselt werden. Denn
spezifische Nahziele machen die Wahrnehmung demneig Fortschritts einfacher, da sie
schneller konkrete Rickmeldungen zu deren Erreiglarmaoglichen. Distale Ziele, die sehr
allgemein und langfristig sind, erscheinen im Gegén dazu weniger erreichbar. Werden
komplexe oder allgemeine Ziele in spezifische, iehtgare Nahziele untergliedert, wird die
Zielerreichung unterstitzt, da durch die Untergliemhg Fortschritte bzw. das eigene
Vorankommen eher sichtbar werden. Denn Aufgabenlevenur dann engagiert angegangen,
wenn man glaubt, diese tatsachlich 16sen zu koriMaddux, 1995) Des Weiteren wird
durch Nahziele das Risiko verringert, beim Auftret®n Hindernissen oder nicht sofortiger
Zielerreichung aufzugeben. Nahziele bieten sonatMoglichkeit, tber die Erreichung von
kleinen Teilzielen Kompetenzzuwachs erlebbar zu heacund so Schritt fur Schritt
Kompetenziberzeugungen aufzubauen (Schwarzer &alerm, 2002). Die Wahrnehmung
des eigenen schrittweisen Vorankommens ist zefinaldie Bildung, Entwicklung und
Stabilisierung von Selbstwirksamkeitserwartungenehrer sollten Schilern deshalb
kontinuierlich Ruckmeldung Uber Fortschrittauf dem Weg zum Lernziel geben.
Insbesondere Schiler mit schwachen Leistungentierein von erreichbaren Nahzielen und
Ruckmeldungen zu ihren Fortschritten, da sie diest@8®ung zu ihren wachsenden
Kompetenzen besonders brauchen, um Kompetenzengariuaufzubauen (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Diese Ruckmeldungen durch demetedtellen somit eine wichtige
Maglichkeit dar, Selbstwirksamkeitserwartungen tiwerbale Uberzeugung zu fordern. Auf
diese Weise wird Schilern zudem vermittelt, dasseifjenen Féahigkeiten verénderbar sind
und durch Lernen und Erfahrung gesteigert werdenn&d. Konnen Schuler solche
Erfahrungen nicht machen, wirkt sich das ungunatigydie Motivation aus und kann sogar

das Erleben von Hilflosigkeit zur Folge haben (&bhdicher dazu siehe Kapitel 4.2.2).
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Weiterhin ist fur den Aufbau von Selbstwirksamkigitsrzeugungen von Bedeutung, ob
Lernziele fremd- oder selbstgesetzt sind (Schwaszégrusalem, 2002). Insbesondere fir die
im Unterrichtsgeschehen dominierenden fremdgesetZliele gilt, dass sie bestimmte
Anreize bieten sollten, damit sie von Schilern aath personliche Ziele angenommen
werden. Dies kann unterstutzt werden, indem sie Sdmilern als besonders herausfordernd
wahrgenommen werden oder Neugier und Interesseemg@kietzel, 2001). Solche Anreize
sind wichtig fur die Bindung an ein Ziel, also fidas Aufgabencommitment. Ein hohes
Commitment fuhrt zu verstarktem Engagement und d&mséei der Aufgabenlésung, was
wiederum die Entwicklung von weiteren Fertigkeitend den Lernprozess unterstitzt. Im
Gegensatz zu fremdgesetzten Zielen gebelbstgesetzte Lernzielmit einer starkeren
Zielbindung einher, ihnen fuhlt man sich eher vipfet als fremdgesetzten Zielen. Die
starkere Zielbindung wirkt sich férderlich auf ditandlungsregulation und somit auf das
erfolgreiche AbschlielRen einer Aufgabe aus. Erteichrfolge starken und stabilisieren
wiederum die eigenen SelbstwirksamkeitserwartungenDie wachsenden
Kompetenziberzeugungen fuhren dazu, dass man $icbrén Ziele setzt und diese mit
gréRerem Engagement und starkerem Commitment gerfdluf diese Weise werden
Kreisprozesse in Gang gesetzt, die langfristig tpesEntwicklungszyklen im Hinblick auf
Selbstwirksamkeit, Motivation und Leistung mit simtingen (Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Im Unterricht sollten Schiler somit darin unterstiwerden, sich selbst spezifische Nahziele
zu setzen, da solche Ziele die Bindung an das Jewdiernziel erh6hen (Schunk & Miller,
2002; Schunk & Pajares, 2002; Wolters, 2003). W8aohiller merken, dass sie Fortschritte
auf dem Weg zum Ziel machen und dass sie ihre kéitgn erweitern, starkt dies ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Die gesteigertbs®arksamkeit stitzt wiederum die
Motivation und férdert das Lernen (Maddux, 1995).

Eine weitere Mdglichkeit zur Férderung von Selbsikaamkeitserwartungen im Unterricht ist
die Vermittlung von Lern- und Bewaltigungsstrategoemch Lehrer (Schunk & Miller, 2002;

Schwarzer & Jerusalem, 2002). Lernstrategien urafaseetakognitive Fertigkeiten zum
Umgang mit dem eigenen Lernen, also der OrganisatBeobachtung, Bewertung und
Regulation der eigenen Denkprozesse. Diese wirkeh gunstig auf die Selbst- und
Handlungsregulation und somit auf die Zielerreidhwaus. Dabei werden wieder Uber die
Wahrnehmung eigener Erfolge Kompetenziiberzeugunggestarkt. Eine hohe

Selbstwirksamkeitserwartung geht zudem mit der %ibn einher, Lernstrategien auch
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anzuwenden (Maddux, 1995). Bewaltigungsstrategeer(Strategien zum Umgang mit sich
selbst) betreffen beispielsweise die Interpretaton Leistungsergebnissen. Glinstige
Wahrnehmungen von Leistungsergebnissen konnerclermeerden, wenn Leistungsresultate
im Unterricht als Diagnose des personlichen Lets@dmitts zurlickgemeldet werden und
Hinweise darauf gegeben werden, wie vorhandeneibefufgearbeitet werden kénnen bzw.
wie man sich selbst weiterentwickeln kanbm das zu erreichen, sollten solche
Ruckmeldungen mdglichst konkret formuliert seinf@wk & Miller, 2002; Urdan & Turner,
2005). Dies ist beispielsweise durch #ierwendung einer individuellen Bezugsnorm bei der
Bewertung von Schiulerleistungentglich (dazu ausfuhrlicher in Kapitel 4.1.1). Diaer
hinaus sollte das Lehrerfeedback giinstige Attrdneén fordern. Auch das kann durch die
Verwendung der individuellen Bezugsnorm im Untdmrierreicht werden. Bei Erfolgen
sollten Lehrer Schilern vermitteln, dass sie einggabe erfolgreich geldst haben, weil sie
sich angestrengt haben oder weil sie besonderg &ihd. Im Fall eines Misserfolgs sollten
variable Attributionen wie mangelnde Anstrengungerodufall bzw. Pech vorgenommen
werden (Pintrich & Schunk, 2002; Urdan & TurnerQ20 Vermitteln Lehrer ihren Schilern,
dass sie aufgrund geringer Anstrengung oder fatdolstrategien nicht erfolgreich waren,
bedeutet das, dass sie ihnen trotzdem zutrauerhesélufgaben bewaltigen bzw. |6sen zu
konnen. Dadurch werden Selbstwirksamkeitserwartugdrechterhalten.

2.5 Zusammenfassung

Das Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung istgedettet in die sozial-kognitive
Lerntheorie Banduras (Bandura, 1986). Selbstwirksgimst ein bedeutsamer Pradiktor fur
Motivation, Lernen und Leistung. Durch die Foérdegunvon Selbstwirksamkeits-
Uberzeugungen konnen langfristig positive Entwinglszyklen im Hinblick auf Motivation,
Lernen und Leistung entstehen. Kompetenziberzewgukgnnen durch die Gestaltung einer
Lernumwelt gefordert werden, die eigene Erfolgdatdagen und die Beobachtung von
erfolgreichen Verhaltensmodellen moglich macht. Wudurch verbale Uberzeugungen
konnen  Kompetenziberzeugungen aufgebaut werden. Wmterricht koénnen
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen gefoérdert werdemnwSchiler dazu angeregt werden,
sich selbst spezifische Nahziele zu setzen. Da mtetdcht haufig fremdgesetzte Lernziele
dominieren, sollten diese mit Anreizen versehendeey die Schiler solche Aufgaben als

herausfordernd erleben lassen. Erhalten Schilemauthmittelbares, konkretes und haufiges
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Feedback zu ihrem Lernprozess, das eine motivdtiodesliche Attribuierung von
Leistungsergebnissen unterstitzt, sind gunstigengadgen fur die Entwicklung, Starkung

und Stabilisierung von Selbstwirksamkeitsiiberzeggarim Unterricht gegeben.
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3 Motivation

Wie im vorangegangenen Kapitel dargestellt, weise dSelbstwirksamkeit enge
Zusammenhange zur Motivation auf. Nach Bandurdstivation zielgerichtetes Verhalten,
das durch Erwartungen antizipierter Handlungsengsbn und Selbstwirksamkeits-
erwartungen initiiert und aufrechterhalten wirdntiich & Schunk, 2002). Somit wird nach
Bandura Motivation zu groRen Teilen von Zielen, bSalirksamkeitserwartungen und
Ergebniserwartungen beeinflusst. Im Folgendenadlldas Konstrukt Motivation ausfuhrlich

eingegangen werden.

Motivation wird als zentrale Bedingung fir Lerndgobetrachtet. Im Vergleich zu
bestimmten kognitiven Merkmalen der lernenden RergénB. Intelligenz, Vorwissen,
metakognitives Strategiewissen) leistet die Motoratzur Vorhersage des Lernerfolgs zwar
einen geringeren Beitrag, dennoch ist sie im Zusantmang mit Lernen und Leistung eine
bedeutsame Variable, da sie beispielsweise mitElkbensqualitat wahrend des Lernens
zusammenhangt (Schiefele & Streblow, 2006). Moibratsoll hier ganz allgemein
verstanden werden als die ,aktivierende Ausrichtdeg momentanen Lebensvollzugs auf
einen positiv bewerteten Zielzustand® (zit. nacheiRberg, 2006, S. 15). Dabei wird davon
ausgegangen, dass die Starke der Motivation bestinie ausdauernd und intensiv das
zielgerichtete Handeln ausgefuhrt wird. Je motteiebeispielsweise ein Schiiler ist, desto
mehr wird er sich bemuhen, sich Wissen oder Konmzete anzueignen, was langfristig zu
bedeutsamen Kompetenzunterschieden zwischen hodhnigdrig motivierten Schilern
fuhren kann (Schiefele & Streblow, 2006).

Im Kontext Schule sind vor allem zwei Arten von Mation bedeutsam. Zum einen die
Leistungsmotivation, die lange Zeit Hauptuntersugagegenstand in  der
Motivationsforschung war und zum anderen die Letivation (Pekrun, 1993b). Die heutige
empirische Motivationsforschung nahm in den 1960ahren mit der Entwicklung der
Leistungsmotivationsforschung Aufschwung (Rheinbel®96), weshalb im Folgenden
zunéchst auf die Leistungsmotivation eingeganged (apitel 3.1). Daran schliel3t sich die
Darstellung zur Lernmotivation an (Kapitel 3.2).eDiernmotivation ist im Rahmen dieser
Arbeit die bedeutsamere Motivationsart, da sie iomuischen Kontext als besonders

wunschenswert angesehen wird. Das Kapitel schha&Btder Darstellung des Erweiterten
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Kognitiven Motivationsmodells, das als Rahmenmodeit Einordnung der verschiedenen

motivationstheoretischen Ansatze und Befunde hemogen werden kann (Kapitel 3.3).

3.1 Leistungsmotivation

Die Leistungsmotivationsforschung  gehért  zur so ageten klassischen
Motivationspsychologie (Atkinson, 1957; McClellandtkinson, Clark & Lowell, 1953).
Kennzeichnend fur die klassische Motivationspsysf@ ist die Trennung von Motiv als
uberdauerndem Personenmerkmal und der aktuellenvafion. Die aktuelle Motivation
entsteht aus der Wechselwirkung des Motivs derdPemit Bedingungen der Situation
(Rheinberg, 2006). Eine Situation halt dabei bestien Anreize bereit, die in
Auseinandersetzung mit dem Motiv der Person dieedlt Motivation hervorrufen. Zudem
wird in der klassischen Motivationspsychologie estegenannte Handlungsklasse Uber den
Anreiz bestimmt, auf den sich eine Handlung in esrdtinie bezieht (Rheinberg, 2006).
Danach bestimmt der Anreiz, um welche Art der Matiion es sich handelt. Solche Anreize
konnen das Lob der Eltern oder Spal3 am Lernen dminZusammenhang mit der
Leistungsmotivation ist dieser Anreiz di®elbstbewertung eigener Tuchtigkeit bei der

Auseinandersetzung mit einem Gutemal3stab

Ausgehend von der klassischen Motivationspsychelagirde zunachst historisch gesehen
die Leistungsmotivation als die zentrale motivagiienBedingung von Lernen und Leistung in
der Schule verstanden (Heckhausen & Rheinberg, )19&ile Erforschung der
Leistungsmotivation nahm dabei ihren Aufschwungden 1950er und 1960er Jahren
(Pekrun, 1993b). Als Urheber der Leistungsmotivaforschung gelten McClelland und
Atkinson (Atkinson, 1957; McClelland et al., 195Bgide bertcksichtigten in Anlehnung an
Lewin, dass sich Verhalten immer aus der Interaktion Person und Situation ergibt (Lewin,
1951). Auf Personenseite wird als bedirfnisahnlichfeaktor das Leistungsmotiv
angenommen. Das Leistungsmotiv wird als ein Merkweastanden, hinsichtlich dessen sich
Personen unterscheiden kdnnen. Auf Seiten dert®ituest bei der Leistungsmotivation die
Auseinandersetzung mit einem Gitemal3stab zentrderd beeinflussen Motive, wie jemand
eine bestimmte Klasse von Situationen wahrnimmt bexertet.Die Motive von Personen
schlagen sich dann in Verhalten nieder, wenn emspeechende ,motivpassende” Situation

gegeben ist. Erst dann entsteht daraus die aktMeltevation, die ein bestimmtes Verhalten

27



bedingt (Rheinberg, 2006). So kann in einer Wetthbssituation, beispielsweise beim
FulRball Spielen, das Leistungsmotiv einer Persgesprochen werden. Das gleiche Ereignis
(FuBball spielen) kann von einer anderen Persorranteispielsweise als soziales Ereignis
wahrgenommen werden. Bei ihr wirde in dieser Sitnatlann eher das Anschlussmotiv
angesprochen werden. Den Prozess der situativeegAng eines Motivs bezeichnet man als

Motivierung.

Der Kern der Leistungsmotivation ist nach der Kefadtion von McClelland (1953) die
Auseinandersetzung mit einem Gutemalistab und dib diaraus ergebenden bzw.
antizipierten Selbstbewertungsaffekte. Aktivierended verhaltensleitende Anreize sind
dabei Stolz oder Zufriedenheit bei der Selbstbewerteigener Tuchtigkeit. Man mdéchte
wissen, was einem in einem Aufgabenfeld gerade getihgt und was nicht, und strengt sich
deshalb besonders an (Rheinberg, 2006). Ein typssddlerkmal leistungsmotivierten
Verhaltens ist die Bevorzugung von Anforderungea,rdan vielleicht gerade noch schaffen
konnte (alltagssprachlich spricht man von Herauarngen). In den theoretischen Modellen
zur Leistungsmotivation spielen solche Aufgabenrdd&orderungen, bei denen Erfolg und
Misserfolg gleichermallen mdglich sind, eine zeatr&olle (Rheinberg, 2006). Der
Gutemalflstab oder Standard, der zur Selbstbewenhtenragngezogen wird, kann sich auf die
Leistungen anderer oder die eigenen bisher erlachteistungen beziehen. Im
angloamerikanischen Sprachraum wurde in ersteelder Vergleich mit anderen Personen
als Gutemalistab untersucht. Im hiesigen Sprachgaugres dagegen eher um den Anreiz der
Selbstbewertung im Hinblick auf eigene bisher esbta Leistungen. Diese intraindividuelle
Vergleichsperspektive macht erst das Wachstum dgenen Kompetenz deutlich. Die
Unterscheidung dieser beiden Standards oder Gut#isd? setzte sich spater in der

Forschung zur sozialen und individuellen Bezugsnfamn(siehe Kapitel 4.1).

Wann es in einer Situation im Zusammenwirken mistibemten Personenmerkmalen zu
leistungsmotiviertem Verhalten kommt, wird mit ddRisiko-Wahl-Modell von Atkinson

thematisiert (Atkinson, 1957, 1958). Danach harag &rleben von Erfolg und Misserfolg
nicht direkt von der bewdltigten Aufgabe ab, sondevon dem selbstgesetzten
Anspruchsniveau oder Ziel der Person. Die Zielselzozw. das Anspruchsniveau wird nach
Atkinson von zwei Komponenten determiniert: von @&efolgswahrscheinlichkeit (also der
Wabhrscheinlichkeit, das gesetzte Ziel tatséchlichiehen zu kdnnen) und dem Erfolgsanreiz.

Nach Atkinson ist dabei die subjektive Erfolgswahesnlichkeit einer Aufgabe
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entscheidend. Er geht nicht davon aus, dass Persamdeichte Aufgaben wahlen, bei denen
die Erfolgswahrscheinlichkeit sehr hoch ist, dardelthte Aufgaben, also Ziele mit hoher
Erfolgswahrscheinlichkeit, einen nur niedrigen Amrdzw. Wert haben. In erster Linie
sollten mittelschwere Aufgaben gewahlt werden, alren hoheren Anreiz haben, vor allem
dann, wenn bei einem Scheitern keine negativen émprenzen zu befirchten sind. Zur
Bestimmung des Anreizes zieht Atkinson die selbs#reenden Emotionen Stolz (im Falle
des Erfolges) und Scham (im Falle des Misserfolgesan.Der Anreiz eines Erfolges hangt
eng mit der subjektiv eingeschatzten Schwierigkleit Aufgabe zusammen. Je schwieriger
die zu bewaltigende Aufgabe erscheint, desto grG8erder Anreiz eines potentiellen
Erfolges, desto geringer ist aber auch die Erfoldsacheinlichkeit. Es besteht also eine
umgekehrt lineare Beziehung zwischen Erfolgswalaisdichkeit und Erfolgsanreiz. Beide
Komponenten werden in Atkinsons Risiko-Wahl-Modeliltiplikativ miteinander verknipft.
Da beide in einem umgekehrt proportionalen Verhgltstehen, resultiert aus der
multiplikativen Verknipfung eine umgekehrte U-Fuokt Subjektiv als mittelschwer
eingeschatzte Aufgaben sind somit nach dem Risilabi¥Wiodell besonders attraktiv und
regen die Leistungsmotivation an, weil sie nockeiehbar sind und dabei gleichzeitig einen
relativ hohen Anreiz haben (Rheinberg, 2006).

Das Risiko-Wahl-Modell konnte empirisch nicht gezlebestétigt werden, da sich zeigte,
dass die Gultigkeit des Modells von der Erfolgzsight der handelnden Person abhéngt
(Hartinger & Folling-Albers, 2002). Denn neben @&iérke des Leistungsmotivs kommt es
auch auf dessen Richtung &tkinson (1957) und Heckhausen (1963) zerlegtemalbsdas
Leistungsmotiv in zwei Komponenten: in die Hoffnuagf Erfolg (= Erfolgsmotiv) und die
Furcht vor Misserfolg (= Misserfolgsmotiviir erfolgszuversichtliche Personen ist der
Anreiz einer Aufgabe das Erleben von Erfolg odefrigdenheit mit der eigenen Tlchtigkeit.
Bei Misserfolgsangstlichen steht dagegen die Veltome eines moglichen Misserfolgs oder
seiner Konsequenzen als Anreiz im Vordergrund (Rberg, 2006). Meist sind in einer
Situation aber beide Komponenten gleichzeitig ligteiwobei die Summe aus beiden
Komponenten die Gesamtmotivation ergibt, also dassmal, in dem eine Person
Leistungssituationen tberhaupt als leistungsthectativahrnimmt. Die Differenz aus beiden
Komponenten kennzeichnet im Sinne einer ,Netto-klafig“ die Richtung des Motivs.
Uberwiegt beispielsweise die Hoffnung auf Erfolg Wergleich zur Furcht vor Misserfolg,
spricht man von einer positiven Nettohoffnung (eyer & Folling-Albers, 2002; Rheinberg,

2006). Insgesamt gibt es relativ zeitstabile im@itiduelle Unterschiede, wie sehr eine
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Person Anforderungssituationen eher erfolgszuvattgib oder misserfolgsvermeidend
wahrnimmt. In Situationen, in denen alles von deggemen Kompetenzen abhangt, werden

solche Unterschiede im Leistungsmotiv deutlich.

Nach Atkinson unterscheiden sich erfolgszuverdd und misserfolgsvermeidende
Personen auch hinsichtlich der Ziele, die sie sseltizen, und der Ausdauer, die sie
investieren, um diese Ziele zu erreichen. Erfolgsrieste sollten mittelschwere Aufgaben
bevorzugen, die einen grof3en Anreiz fur sie halbei, dadurch Informationen zur eigenen
Tuchtigkeit gewonnen werden koénnen. Misserfolgsmertie sollten dagegen eher sehr
leichte oder sehr schwere Aufgaben wahlen, die ekeiRlckschluss auf die eigenen
Fahigkeiten zulassen. Denn sehr leichte Aufgabemdd von fast jedem geldst werden bzw.
sehr schwere Aufgaben von fast niemandem. DurclDitierenzierung des Leistungsmotivs
in die zwei dargestellten Komponenten Hoffnung &ufolg und Furcht vor Misserfolg

konnte der Giltigkeitsbereich des Risiko-Wahl-Mdgledenauer spezifiziert werden. Fur
erfolgszuversichtliche Personen konnte das Modefipigsch bestatigt werden, fir

Misserfolgsangstliche trafen die Vorhersagen deslédls jedoch weniger gut zu (Hartinger
& Folling-Albers, 2002; Rheinberg, 2006).

So konnte beispielsweise Feather (1961) im Hinbéick die Ausdauer, mit der Aufgaben

bearbeitet werden, zeigen, dass Erfolgsmotivieré¢ der Bearbeitung von Aufgaben

glnstigere Strategien beim Einsatz ihrer Ausdaemgten als misserfolgsangstliche Personen.
Erfolgszuversichtliche, denen man trotz Misserfalgeiggerierte, die Aufgaben seien leicht
und l6sbar, arbeiteten weiter an den Aufgaben. Deumfigaben, von denen man glaubt, sie
seien leicht, werden durch Schwierigkeiten inteaatey. Meldete man ihnen aber zuriick, die
Aufgaben seien sehr schwierig, horte die Mehrzahl edfolgsmotivierten Personen auf, an
den Aufgaben zu arbeiten. Misserfolgsangstlichgteaiein genau gegensatzliches Verhalten.
Der Grolteil der Misserfolgsvermeider beendete mimhRickmeldung, die Aufgaben seien
leicht I6sbar, die Aufgabenbearbeitung. Nach deckiRieldung, die Aufgaben seien schwer,
gab jedoch nur ein kleiner Teil der misserfolgsdlicfeen Personen auf. Zusammengefasst

bedeutet das, dass Misserfolgsangstliche mit denen Ausdauer wenig effizient umgehen.

Das Risiko-Wahl-Modell war Anregung fur eine Viditaempirischer Untersuchungen.
Darlber hinaus wurde das Modell vielfach modifizieind es war Grundlage fur alternative

Modellansatze, z.B. fur die Bestimmung von versgéren Bewertungsmal3staben zur
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Leistungsbeurteilung (Bezugsnormorientierung), timtersuchungen zu Attributionen in
Leistungssituationen oder fir das Erweiterte KagaitMotivationsmodell. Auf einige der

genannten Weiterentwicklungen wird im Weiteren emangen (siehe Kapitel 3.3 zum
Erweiterten Kognitiven Motivationsmodell sowie Kagi4.1 zur Bezugsnormorientierung).
Mit dem Risiko-Wahl-Modell konnte jedoch nicht eiki werden, was im Einzelnen dazu
fuhrt, dass eine Person in einer bestimmten Sanain einer spezifische Weise handelt

(Rheinberg, 2006), d.h. die vermittelnden Prozessen noch nicht bekannt.

Unter anderem durch die Unterscheidung von erfolgssichtlichen  und
misserfolgsangstlichen Personen kam es zu der Freglehe Gedanken sich Personen in
Leistungssituationen machen. Im Zusammenhang mit ldegnitiven Wende in der
Motivationsforschung wurde beispielsweise untersuaielche Ursachen Personen flir einen
Erfolg oder Misserfolg sehen, d.h. wie sie Erfolgel Misserfolge attribuieren (Hartinger &
Folling-Albers, 2002). Denn welche Auswirkungen digf und Misserfolg bei der
Aufgabenbearbeitung haben, hangt entscheidend daborwelche Ursachen man dafir
verantwortlich macht (Heider, 1958). Das Konzeptkausalattribution wurde von Weiner et
al. (, 1971 #170, zit. nach Rheinberg, 2006) fig deistungsmotivationsforschung nutzbar
gemacht. Danach werden zwei Dimensionen im Zusarhargnmit der Ursachenerklarung
von Leistungen unterschieden: die Lokalitat undStebilitat. Hinsichtlich der Lokalitat wird
bestimmt, wo der Ort der Verursachung liegt. Didsmnn in der Person (= internal) oder
aulBerhalb der Person liegen (= external). Die M#bibezieht sich auf die zeitliche
Dimension, also ob die Ursache als zeitlich stathdr variabel eingeschatzt wird.

Kombiniert man diese beiden Dimensionen im Rahnieese2-mal-2-Schemas, ergeben sich
vier mogliche Ursachen zur Erklarung von Leistumgsbnissen. Bei der Attribution auf die
eigene Fahigkeit handelt es sich um eine internadd stabile Ursachenzuschreibung,
wahrend bei der Attribution auf internale, varialllesachen die eigene Anstrengung als
ursachlich fir das Leistungsergebnis gesehen wildine externale, stabile
Ursachenzuschreibung ist die Attribution des Leigaergebnisses auf die Schwierigkeit der
Aufgabe, als externale, variable Attribution beheiet man die Ursachenzuschreibung auf
den Zufall (Gluck bei positivem Ergebnis, Pech begativem Ergebnis) (Rheinberg, 2006).
Die zeitliche Stabilitat beeinflusst vor allem dirwartungen, wie man in zukinftigen
Situationen abschneiden wird. Wird beispielsweige Misserfolg auf stabile Ursachen

attribuiert, reduziert das die Erwartung, in Zukunf einer solchen Situation erfolgreich zu
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sein. Die Lokalitat der Attributionen beeinflussaigkgen starker die Gefuhle, die mit der
Selbstbewertung einhergehen (Hartinger & Follingekk, 2002). Attribuiert man
beispielsweise einen Erfolg auf die eigene Persgeht das mit glnstigeren
Selbstbewertungsaffekten (z.B. Stolz, Freude, dénheit mit dem Erfolg) einher, als wenn

die Ursache des Erfolges als aul3erhalb der eigeéemon liegend gesehen wird.

In der klassischen Motivationspsychologie wird amgemen, dass sich die aktuelle
Motivation aus dem Produkt von Erwartung und Weastimmen lasst (Rheinberg, 2006).
Das bedeutet, dass eine handelnde Person in eamirdten Situation aus der Vielzahl
maoglicher Ziele das mit dem grof3ten Nutzen bzw. tWarswaéhlt. Im Anschluss daran
Uberprift sie die Handlungsalternativen, die di@lRerung des Ziels ermoglichen. Es wird
nun die Handlung ausgewahlt, die den héchsten @tear Nutzen hinsichtlich der
Zielerreichung hat (Kuhl, 1983). Die Bedeutung Hausalattribution fur die Motivation wird
damit offensichtlich: Die Stabilitat beeinflussedtrwartungen, die Lokalitat beeinflusst den
Anreiz oder Wert (Weiner et al., 1971, zit. nacteRberg, 2006 #8). Es zeigte sich, dass sich
Erfolgs- und Misserfolgsmotivierte systematisch itmrer Attribution von Erfolg und
Misserfolg unterscheiden (Hartinger & Folling-Alser 2002; Rheinberg, 2006):
Erfolgsmotivierte nehmen bei Erfolgen eher inteenahd bei eher Misserfolgen variable
Attributionen vor, woraus sich insgesamt eine pasiSelbstbewertungsbilanz ergibt. Denn
die bei Erfolg erlebten positiven Selbstbewertuffgkée (z.B. Stolz) sind starker als die im
Misserfolgsfall erlebten negativen Selbstbewertaffgkte (z.B. Arger), da durch die
zeitvariable Attribution im Misserfolgsfall die Eestung zukinftiger Erfolge weniger
beeintrachtigt wird. Das Attributionsmuster erfolgstivierter Personen wirkt sich im
Hinblick auf die Motivation gunstig auf Erwartungand Anreize ausMlisserfolgsmotivierte
attribuieren Erfolge dagegen eher auf externaletdfaR wie Glick oder Leichtigkeit der
Aufgabe und Misserfolge haufiger auf die eigene ge#imfte Fahigkeit, also internal und
stabil. Daraus ergibt sich insgesamt eine negd&eistbewertungsbilanz: Bei Erfolgen in
Leistungssituationen sind die positiven Selbstbawgsaffekte aufgrund der externalen
Attribution weniger stark, im Fall eines Misserfelgst aufgrund der internal-stabilen
Attribution die Betroffenheit sehr grol3 und die Brtung zukunftiger Erfolge gering. Mit
Hilfe dieser unterschiedlichen Attributionstendemz&bnnen die Unterschiede in der

Leistungsmotivation von Erfolgs- und Misserfolgsi@rten erklart werden.
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3.1.1 Das Selbstbewertungsmodell der Leistungsmotiv  ation

Im Rahmen des Selbstbewertungsmodells der Leistunipgtion hat Heckhausen (1972;
1975) die Forschungsergebnisse zur Bedeutung vinibétionen fir die Entstehung der
Leistungsmotivation integriert. Das Motiv wurde iRahmen des Selbstbewertungsmodells
nicht mehr eigenschaftsahnlich als ein stabiles mndich einheitliches Personenmerkmal
aufgefasst, sondern als sich selbst stabilisieerféigstem aus drei Teilprozessen: der
Zielsetzung bzw. der Setzung des Anspruchsniveadisy Attribution und der

Selbstbewertung. Es wird angenommen, dass siche digei Prozesse wechselseitig
beeinflussen. Unterschiede im  Anspruchsniveau sowie den préferierten

Ursachenzuschreibungen von Erfolg und Misserfolghrdii zu unterschiedlichen

Selbstbewertungsaffekten (z.B. Stolz, Freude, Angses nimmt wiederum Einfluss darauf,
ob leistungsthematische Situationen generell eHsr herausfordernd oder bedrohlich

wahrgenommen werden (Wild, Hofer & Pekrun, 2001).

Konkret bedeutet das: Erfolgszuversichtliche bewgen mittelschwere Aufgaben, sie setzen
sich realistische Ziele, weshalb ihnen der Zusantaeg zwischen der eigenen Anstrengung
und ihren Lernergebnissen deutlich wird. Die Atitibn von Erfolgen auf internale Faktoren
und von Misserfolgen auf hauptséchlich zeitvarialote kontrollierbare Faktoren wirkt sich
gunstig auf die Selbstbewertung aus, d.h. insgesargibt sich eine positive
Selbstbewertungsbilanz. Das fiuhrt dazu, dass EZalkgrsichtliche neue Lern- und
Leistungssituationen mit hoherer Wahrscheinlichkaitfsuchen (Wild et al., 2001).
Misserfolgsmotivierte hingegen meiden Aufgaben lerétr Schwierigkeit und wahlen eher
extrem leichte oder unrealistisch schwere Aufgaleshalb wird ihnen der Zusammenhang
von eigener Anstrengung und Leistungsergebnisseigeredeutlich. Erfolge attribuieren sie
eher auf externale Ursachen (wie beispielsweisengerSchwierigkeit der Aufgabe oder
Gliick) und Misserfolge eher auf stabile, internblesachen (z.B. mangelnde Begabung),
weshalb sie insgesamt eine negative Erfolgs-Miekgsbilanz haben (Rheinberg, 2006; Wild
et al., 2001). Leistungssituationen erscheinennhdeher eher als bedrohlich. Vor allem
herausfordernde Aufgaben, also Aufgaben mittlexdwierigkeit werden gemieden, da sie
die eigene ,Untilchtigkeit* besonders erkennen lassérden. Da gerade solche Aufgaben
gemieden werden, fihrt das dazu, dass sich dieggsstige Selbstbewertungssystem weiter

stabilisiert und die eigene Selbstwirksamkeit nietiahren werden kann (Rheinberg, 2006).
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In Tabelle 3.1 sind diese Unterschiede zwischerolggmotivierten und misserfolgs-

vermeidenden Personen noch einmal gegentubergestellt

Tabelle 3.1. Das Selbstbewertungsmodell der Legsionotivation (aus Rheinberg, 2006, S.

86)
Motivauspragung
erfolgszuversichtlich misserfolgsmeidend
1) Zielsetzung/ realistisch: mittelschwere  unrealistisch: Aufgaben zu
Anspruchsniveau: Aufgaben leicht oder zu schwer
2) Ursachenzuschreibung:
» Erfolg: Anstrengung, eigene Gluck, leichte Aufgabe
Tlchtigkeit
. Misserfolg; ~ Mangelnde Anstrengung,  mangelnde eigene Fahigkeit,
Pech ,Begabung*
3) Selbstbewertung: positive Erfolgs-/ negative Erfolgs-/
Misserfolgsbilanz Misserfolgsbilanz

Die Unterscheidung von erfolgsmotivierten und mikdgsvermeidenden Personen wurde im
Rahmen des Selbstbewertungsmodells somit aufgegrifund konkretisiert. Das
Selbstbewertungsmodell stellt hinsichtlich der Tietildung zur Leistungsmotivation
einen vorlaufigen Endpunkt dar. Es wurde spateinnibergreifendes Modell, das Erweiterte
Kognitive Motivationsmodell integriert (Heckhauserd977), welches in Kapitel 3.3

ausfuhrlich vorgestellt wird.

3.2 Lernmotivation

Neben der Leistungsmotivation ist auch die Lernwaiton fir schulisches Lernen
entscheidend. Lernmotivation kann verstanden weadieidie Bereitschaft einer Person, eine
bestimmte Lernaktivitdt vornehmlich deshalb aushrgi, weil sie sich davon einen
Lernzuwachs verspricht (Rheinberg, 1986). Lernnaibn ist Motivation zum

Kompetenzerwerb und Lernfortschritt und somit edidggogisch winschenswertes Ziel. Aus
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welchen Grinden die Person diesen Lernzuwachsedhstind um welcher Folgen willen der
Lernzuwachs attraktiv ist, wird mit dieser Defioiti jedoch nicht festgelegt. Folgen des
Lernzuwachses kdnnen beispielsweise gute Notendieirbicherung der Versetzung, Freude
der Eltern, ein positives Fremdbild bei Mitschilemd Lehrern oder ein tieferes Verstandnis
in einem personlich wichtigen Gegenstandsbereidteifiberg, 1996). Lernmotivation kann
danach extrinsisch oder intrinsisch motiviert sewmdurch qualitativ unterschiedliche

Formen der Lernmotivation voneinander abgegrenrd@ekonnen.

Im Verlauf der Schulzeit sinkt die allgemeine stdmziogene Motivation und die positive
Einstellung gegenuber der Schule (Review dazu ikruPe 1983). Die im schulischen
Kontext relevanten Motivationskomponenten sollteabal aber differenziert betrachtet
werden. Pekrun (1993b) geht beispielsweise davasy dass durch die Betonung der
kompetitiven Erreichung von Erfolgen im deutschehsystem das Streben nach Erfolgen
und die Vermeidung von Misserfolgen, also die Legsmotivation geférdert wird,
wohingegen andere motivationale Variablen im Vdrider Schulzeit absinken sollten. Dies
konnte er auch empirisch zeigen (Pekrun, 19938 .LIeistungsmotivation blieb von Klasse 5
bis 10 auf konstant hohem Niveau, wohingegen di&insische Motivation, die
Kompetenzmotivation (dies entspricht hier der Leotimation), die soziale Motivation und

die Anstrengung im Verlauf der schulischen Sozgilisn abnahmen.

3.2.1 Das Prozessmodell der Lernmotivation

Rheinberg und Fries (1998; 2000) beschreiben ienihProzessmodell der Lernmotivation
Bedingungen und Auswirkungen der Lernmotivations Alie Lernmotivation bedingende
Faktoren unterscheiden sie in Anlehnung an die hsgWie Verhaltensgleichung (Lewin,
1951) zwischen personalen und situationalen VarablAuf Personenseite sind dies
beispielsweise Motive (z.B. Motive nach Macht, ltergy oder sozialen Beziehungen), das
Bedurfnis nach eigener Wirksamkeit (vgl. Selbsta@kkeitserwartungen nach Bandura,
1997), motivationale Orientierungen (Dweck & Ledg&088) oder Interessen (Krapp, 1992).
Auch volitionale und kognitive Handlungskompeteneérer Person nehmen Einfluss auf die
Lernmotivation. Unter volitionalen Handlungskompeten werden Moglichkeiten zur
Selbststeuerung im Sinne von Heckhausen (1987) Kudl (1983) verstanden. Solche

Kompetenzen kennzeichnen beispielsweise, inwieésrPersonen gelingt, eine Handlung
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wegen ihrer erwarteten positiven Folgen tatsachl@bszufihren, auch wenn die
Handlungsausfuihrung selbst als wenig angenehm tesetnl und andere Tatigkeiten
reizvoller erscheinen. Ubertragen auf den schudisckontext konnte man sich hier einen
Schuler vorstellen, der fiir eine anstehende Klasbeit lernen muss. Gelingt es dem Schiler
fur die Klassenarbeit zu lernen, obwohl ihm dasnkeer wenig Freude bereitet und er auf
angenehme Freizeitaktivitaten verzichten muss|t gelgunstige volitionale Kompetenzen
unter Beweis. Kognitive Handlungskompetenzen bezietsich auf die Verwendung
bestimmter Arbeitstechniken oder Lernstrategien.e DEinschéatzung der eigenen
Handlungskompetenzen beeinflusst, wie erfolgszistgteh bzw. misserfolgsbefurchtend
man eine Lernaufgabe in Angriff nimmt. Somit wirdeth der Zusammenhang zwischen
Selbstwirksamkeit und Motivation deutlich: Wer dbu bestimmte Handlungsstrategien

erfolgreich einsetzen zu kdnnen, wird dies auch give(Zimmerman, 1998).

Inwieweit diese genannten Personenmerkmale zum efragpmmen, hangt von den
Gegebenheiten der Situation ab, da sich die aktudibtivation aus der Interaktion von
Person und Situation ergibt. Auf Seiten der Sitratbeeinflussen die Anforderungen der
Aufgabe mit ihren Gewinn- und Verlustchancen sowheer sozialen Einbettung die
Lernmotivation. So ist beispielsweise fur das Zeigen Interesse wichtig, ob die Situation
Aufgaben bereithélt, die aus einem interessepasgefbiet stammen oder nicht. Damit
kompetenzbezogene Motive im Verhalten sichtbar eerkonnen, muss die Situation als
Chance zur Kompetenzsteigerung oder zumindest pongetenzdiagnose gesehen werden.
Daruber hinaus kénnen extrinsische Anreize (z.B.ldab der Eltern) dazu fihren, dass ein
Schiler sich anstrengt, um neue Kompetenzen zurleeweund Lernfortschritte zu machen
(Rheinberg & Fries, 1998).

Diese personalen und situationalen Bedingungsfektobeeinflussen die aktuelle
Lernmotivation der Person, d.h. ihre Ziele, ihrehmggnommene Handlungsmoéglichkeiten
sowie ihre Anreize und Erwartungen. Ziele kénndhste oder fremdgesetzt sein, sie kdnnen
unterschiedlich konkret und unterschiedlich andpsuoll sein. Als besonders ginstig im
Hinblick auf die Forderung von Selbstwirksamkeitiuviotivation haben sich selbstgesetzte,
spezifische und herausfordernde Nahziele herawdljg&andura, 1988b; Latham & Locke,

1991; Schunk & Miller, 2002). Das Wahrnehmen von nélangsmadglichkeiten ist

notwendige Voraussetzung dafir, dass man Ubertadipige erwarten und sich selbst als

wirksam erleben kann. Neben den Erwartungen since dvahrgenommenen
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Handlungsmadglichkeiten mit bestimmten Anreizen veden. Die Anreize kdbnnen dabei in
der Handlung selbst liegen oder sich aus den FaligerHandlung ergeben. Im ersten Fall
spricht man vom Tatigkeitsanreiz, im zweiten Fadinv Folgenanreiz der Aufgabe (vgl.
Rheinberg, 1989). Beide Typen von Anreizen beessim die resultierende Lernmotivation.
In Lernsituationen ist es jedoch haufig so, dassdiagen zwar einen hohen positiven
Folgenanreiz haben (die Folge der Handlung wareeirBKompetenzzuwachs), die Téatigkeit
an sich, also das Lernen, wird hingegen als wettigkdiv oder reizvoll erlebt (niedriger
Tatigkeitsanreiz). In solchen Situationen wgtlensgesteuertes Lernen erforderlich, also die
Regulation des eigenen Lernens, was als anstrengeelot wird und vermutlich weniger
effizient ist, als Lernaktivitaten, deren Vollzugerpse Freude bereitet. Im Erweiterten
Kognitiven Motivationsmodell, das im Anschluss vestellt wird, werden die motivational
bedeutsamen Erwartungstypen und Anreize ausfuhbksthrieben. Ziele, wahrgenommene
Handlungsmadglichkeiten, Erwartungen und Anreizetibeeen also die Qualitat und die
Starke der Lernmotivation (hierzu ausfuhrlicher Rbherg, 1998).

Die Auswirkungen von Lernmotivation auf die Lerslieing sind zwar vielfach untersucht
worden, relativ unklar ist bis jetzt jedoch, wiewbzuber welche Mechanismen sich
Lernmotivation auf die Leistung auswirkt (Rheinhe¥pllmeyer & Burns, 2000). Schiefele
(1996) hat verschiedene Untersuchungen dazu duidimie konnte aber nur wenige
Variablen finden, die sich wiederholt als vermited Variablen auf Effekte der Lernleistung
herausgestellt haben. Rheinberg, Vollmeyer und 8(@000) gehen von drei vermittelnden
Variablen aus: (1) von der Zeit, mit der man sidhaer Aufgabe beschéftigt (time on task),
(2) von der Qualitat der ausgetibten LernaktivitdB ( Strategienutzung, ...) und (3) von dem
motivationalen Zustand wahrend des Lernens (z.BtivAkton und Konzentration).
Hinsichtlich der Zeit, mit der man sich mit eineruf§abe beschaftigt, wird davon
ausgegangen, dass sich Personen mit hoherer Levatwt langer mit bestimmten
Aufgaben auseinander setzen und dadurch zu bestenerergebnissen kommen. Ein
Nachweis dieses Zusammenhangs ist jedoch schwiaiguch eine umgekehrte Beziehung
maoglich und plausibel ist. Beispielsweise habens&sn mit einer hohen Fahigkeit bei
einfachen Aufgaben schnell die héchste Kompetefestiueicht und beschaftigen sich somit
insgesamt kirzere Zeit mit solchen Aufgaben alsdtan mit niedrigerer Fahigkeit. Die
Lernmotivation hat weiterhin Auswirkungen auf dieudptitdt und Qualitdt von
Lernergebnissen. Eine héherer Lernmotivation gahfjomantitativ und qualitativ glinstigeren

Lernergebnissen einher (Rheinberg & Fries, 1998).
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3.3 Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell

Bei der Erlauterung der Konzepte der Leistungs- lemimotivation wurde deutlich, dass bei
diesen Motivationsformen jeweils nur eine bestimikk@sse von Anreizen relevant ist. Bei
der Leistungsmotivation stellt die Selbstbewertaieg eigenen Tuchtigkeit den Anreiz dar,
bei der Lernmotivation sind Kompetenzerwerb undnk@ntschritt Anreize. Insbesondere an
der Leistungsmotivationsforschung wurde diese Besdtung auf die Selbstbewertung als
alleiniger Anreiz kritisiert, da im Alltag meist meere Anreizkomponenten gleichzeitig
wirksam werden konnen. Vroom (1964) hat dies im rRa seiner Instrumentalitatstheorie
konkretisiert. Danach zieht jede Handlung versatmed Folgen mit einer bestimmten
Wahrscheinlichkeit nach sich. Die Enge des Zusanmawegs zwischen einem Ergebnis und
dessen Folge wird als Instrumentalitat bezeichiexte mdgliche Folge eines Ergebnisses hat
einen bestimmten Anreiz. Anreiz und Instrumenttliiner Ergebnisfolge werden
multiplikativ verkntpft und anschlieRend fir sachie Folgen des Ergebnisses aufsummiert.
So fuhrt das effektive Lernen fur eine Prufung dadass man den relevanten Stoff
beherrscht, was in der Folge das Bestehen dermiyimfit sich bringt (hohe Instrumentalitat).
Das Bestehen einer Prufung hat wiederum fir eirgdmiil8r einen hohen Anreiz. Das Lernen
fur die Priafung fuhrt aber auch dazu, dass der I8chieniger Freizeit hat (hohe
Instrumentalitat). Moglich ist aber, dass eine #lsige Freizeitgestaltung fir den Schuler
auch nur einen geringen Anreiz hat. Diese Summadlis@er moglicher Anreize verknipft
mit ihrer Instrumentalitat macht die Gesamtattraiédi des Ereignisses (hier des Lernens fur
eine Prufung) aus. Auf diese Weise kdnnen versehniednreize, die ein Verhalten bedingen,
gleichzeitig betrachtet und der Wert einer Handluygnauer spezifiziert werden. Die
Vorhersage von Verhalten gelang mit diesem Modelogh weniger gut, was u.a. daran lag,
dass die Erwartung, das Ereignis selbst herbeifiilatekénnen, nicht bertcksichtigt wurde
(Rheinberg, 2006).

Heckhausen (1977) hat in seinem Erweiterten Koggiti Motivationsmodell die

Instrumentalitatstheorie aufgegriffen und dabei hawdie Erwartungskomponente weiter
ausgearbeitet. Im Erweiterten Kognitiven Motivasarodell wurden zunachst drei Arten von
Erwartungen unterschieden: Die Handlungs-ErgebnigEung, die Situations-Ergebnis-
Erwartung und die Ergebnis-Folge-Erwartung. Diedbrgs-Folge-Erwartung entspricht der

bereits thematisierten Instrumentalitat, also métoler Wahrscheinlichkeit ein Ergebnis eine
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bestimmte Folge nach sich zieht. Hinzugekommen siiledHandlungs-Ergebnis- und die
Situations-Ergebnis-Erwartung. Die Handlungs-Ergelsitwartung umfasst, wie sicher man
sich ist, dass die Handlung das angestrebte Ergelaich sich zieht, dass man beispielsweise
durch Lernen (=Handlung) eine Prifung bestehen \f#ardlas angestrebte Ergebnis). Die
Handlungs-Ergebnis-Erwartung gleicht damit der KEdwahrscheinlichkeit aus der
Leistungsmotivationsforschung (Rheinberg, 2006)t Mer Situations-Ergebnis-Erwartung
wird demgegenuber die Erwartung erfasst, was passiglirde, wenn man nicht handelnd in
eine Situation eingreift. Beispielsweise konnte rmierzeugt sein, eine Prifung zu bestehen
(= Ergebnis), ohne dafir lernen zu missen (= Hag)luDie drei genannten Erwartungen
und die Anreize, die im Modell in den Folgen ential sind, gehen in das Erweiterte
Kognitive Motivationsmodell ein. Zusammenfassendnrka mit dem Modell die
Handlungstendenz einer Person genauer spezifiziertien. Die Handlungstendenz sollte
umso starker sein, je sicherer durch das Handluggseis Folgen mit hohem Anreizwert fur
die Person eintreten werden und je eher diesedbBigggom eigenen Handeln abhangt und

sich nicht schon allein aus der Situation heraggbe(Rheinberg, 2006).

Das Modell lasst sich in aussagenlogischer Forrknigafen, wobei durch eine Abfrage von
Erwartungen und Anreizen das Verhalten einer Persoreiner bestimmten Situation
vorhergesagt werden kann oder sich eruieren l&sstum eine Person ein bestimmtes
Verhalten in einer gegebenen Situation nicht ausgefhat (Heckhausen & Rheinberg,
1980). So kdnnte beispielsweise mit dem Modell #ehiwerden, warum ein Schuler trotz
einer anstehenden Klausur nicht mit dem LernennmegMoglicherweise glaubt er, dass das
Bestehen der Prifung fur ihn kein Problem ist, ddas notwendige Wissen schon hat. Er hat
also eine hohe Situations-Ergebnis-Erwartung, dds in diesem Fall glnstige Ergebnis
(Bestehen der Priufung) ist bereits durch die Saonafsein vorhandenes Wissen) festgelegt.
Es konnte aber auch sein, dass der Schiler gldabtgewiinschte Ergebnis durch eigenes
Handeln (Lernen fir die Klausur) nicht herbeifihrem kdénnen, beispielsweise weil er
wahrend der Klausur nicht ausreichend Zeit habed,wil sein Wissen niederzuschreiben. Er
hat danach eine niedrige Handlungs-Ergebnis-Enngrtln beiden Fallen wirde ein Schuler
somit aus ganz anderen Griunden fir die ansteherideng nicht lernen. Mit Hilfe des
Modells kdénnen die Grinde fir ein bestimmtes Vedmaloder Nicht-Verhalten) genauer

ermittelt werden, sodass sich gute Hinweise fUe giezielte Motivierung ableiten lassen.
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Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell wurde nvaRheinberg (1989) nochmals
ausgebaut, indem Elemente der intrinsischen Matimatmit aufgenommen wurden

(Hartinger & Folling-Albers, 2002). Zunachst war sdaErweiterte Kognitive

Motivationsmodell nur zweckrational angelegt, ddig Anreize einer Handlung wurden nur
in den Ergebnisfolgen gesehen. Fihrt man eine Ké&itigornehmlich um ihrer Folgen willen

aus, ist diese Handlung zweckzentriert (Rheinb®8§9). Das Ausfuhren einer Handlung an
sich kann aber auch einen Anreiz darstellen. Diesidksichtigt Rheinberg in seiner
Erweiterung des Erweiterten Kognitiven Motivatioraiells (Rheinberg, 1989). Wird eine
Handlung um ihrer selbst willen ausgefihrt, alsoil vetlein schon das Ausfuhren der
Handlung Freude bereitet, spricht man von tatigkemtrierten Handlungen. Solche
tatigkeitsspezifischen Vollzugsanreize treten zvedwer bei Freizeitaktivitditen bzw. im

Freizeitbereich auf, sind aber bei Lernprozessenirzdest nicht auszuschlieen (Hartinger &
Folling-Albers, 2002). Umgekehrt kdnnen Téatigkeiteber auch so aversiv bzw. negativ
besetzt sein, dass sie nicht ausgefihrt werdenplabgtinstige Folgenanreize und hohe
Ergebnis-Folge-Erwartungen vorhanden sind (Harti@geolling-Albers, 2002). Zudem flugt

Rheinberg (1989) im Rahmen dieser Erweiterung amcbh die Situations-Handlungs-
Erwartung hinzu. Die Situations-Handlungs-Erwartlegieht sich darauf, ob die handelnde
Person glaubt, in der gegebenen Situation einénfras¢ Handlung ausfuhren zu kénnen. Die
Situations-Handlungs-Erwartung entspricht damit tgefiend der Selbstwirksam-
keitserwartung nach Bandura (Bandura, 1986). Inildbbg 3.1 ist das Erweiterte Kognitive

Motivationsmodell in seiner erweiterten Form datgkis Das Modell enthalt verschiedene
Ebenen. Auf Ebene 2 sind die zentralen Bestand&aner Handlungsepisode abgebildet.
Rheinberg (1989) bezeichnet dies aifhjektiveEpisodenstruktur, weil es von der Person
abhangt, was als Handlung, Ergebnis und Folge areateh wird. Auf der Erwartungsebene
(Ebene 1) sind die bereits genannten Erwartungerifspert, auf der Anreizebene (Ebene 3)

die von Rheinberg differenzierten Tatigkeits- uradgénanreize.
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Situations-Ergebnis-Erwartung

Situations-Handlungs- Handlungs-Ergebnis- Ergebnis-Folge-
1) Erwartungsebene Erwartung Erwartung Erwartung
X v vYy
2) subpktwe Situation ' Handlung ' Ergebnis ' Folgen
Eposidenstruktur
A A
3) Anreizebene Tatigkeitsspezifische Anreize kunftiger
Vollzugsanreize Umwelt- und
Binnenzustanc

Abbildung 3.1. Modellerweiterung des Erweitertengikigiven Motivationsmodells (nach
Rheinberg, 1989, S. 104)

Die Gegenuberstellung von zweck- und téatigkeitgzemén Anreizen weist grolde
Ahnlichkeit zu der Unterscheidung von extrinsiseld intrinsisch motiviertem Verhalten auf.
Zwar werden die Begriffe extrinsische und intrickis Motivation bzw. extrinsisch und
intrinsisch motiviertes Verhalten nicht ganz einleh verwendet, in letzter Zeit setzt sich
aber durch, von intrinsischer Motivation dann zeespen, wenn Handlungen allein um ihrer
Tatigkeitsvollzugs willen ausgefuhrt werden (aushicher dazu Rheinberg, 2006, S. 149ff).
Dies ware dann gleichbedeutend mit tatigkeitszerietm Handeln (siehe auch Pekrun,
1993a). Extrinsisch motiviertes Verhalten ist dagegin Verhalten, das ausgefuhrt wird, um

eine Ergebnis zu erreichen, das aulRerhalb der Hiag@din sich liegt.

Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell hat eimghe Integrationsfahigkeit. Es stellt den
Versuch dar, verschiedene in der Motivationspsyatdjel isolierte Motivationsparameter in
einem Modell zu integrieren. Unterschiedlichste Z€itheorien kdnnen darin eingeordnet
werden (Rheinberg, 2006), z.B. die Theorie der Wdionalen Orientierungen (Dweck &
Leggett, 1988), die in Kapitel 4.2 vorgestellt widhs in Kapitel 2 vorgestellte Konzept der
Selbstwirksamkeit (Bandura, 1977) oder die Interedseorie (Krapp, 1992). Eine
ausfuhrliche Darstellung zur Einordnung dieser Eltineorien in das Erweiterte Kognitive
Motivationsmodell findet sich in Rheinberg, Vollmexyund Burns (2000). Das Modell gehort
zur Familie der Erwartungs-mal-Wert-Modelle und dvir erganzt durch die
Instrumentalitatstheorie und die Attributionsthegrgeht aber Uber klassische Erwartungs-

mal-Wert-Modelle auch deshalb hinaus, weil es dilyén eines Ergebnisses vom Ergebnis
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an sich trennt (Engeser, 2005). Der zentrale Uclézd zwischen Ergebnis und Folgen ist
der, dass im Modell Ergebnisse wertneutral sindjresdd Folgen eine bestimmten positiven
oder negativen Anreizwert haben (Hartinger & F@lidlbers, 2002). Da mit dem Modell
mehrere Anreize von Folgen gleichzeitig erfasstdesr kbnnen, ist es nicht auf eine
spezifische Form der Motivation (z.B. Leistungsmation) beschrankt. Durch die Aufnahme
von Tatigkeitsanreizen in das Erweiterte KognitMetivationsmodell ist es zudem maoglich,
motivationale Konzepte zur intrinsischen Motivatidarin zu verankern. Dieser Punkt war
jedoch héaufig Gegenstand von Kritik am Erweitertéognitiven Motivationsmodell (vgl.
z.B. Krapp, 1999), da danach der intrinsischen Véditbn ein zu geringer Platz eingeraumt
worden war. Die klare Trennung von Person und 8dnawie sie beispielsweise in der
klassischen Motivationspsychologie vorgenommen wukgird im Erweiterten Kognitiven
Motivationsmodell aufgehoben. Es wird nicht mehpleit zwischen Person und Situation
getrennt, sondern die einzelnen Modellkomponentasrden unmittelbar erfasstDie
vorgenommenen Einschatzungen ergeben sich direkdan Motiven der Person und den

Handlungsmaglichkeiten, die die Situation bereitfiahgeser, 2005).

Im Hinblick auf die Bedeutung des Erweiterten Kdiyen Motivationsmodells ergeben sich
Anwendungsmoglichkeiten und Implikationen fir dechudischen Alltag bzw. fir den

Unterricht, da aus dem Modell MalRhahmen zur Moivesforderung abgeleitet werden
konnen. So kann beispielsweise abgeleitet werdass d_ehrer bei Schilern gunstige
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen fordern sollten,, &ie sollten ihnen vermitteln, dass sie
durch ihr Handeln bedeutsame Ergebnisse erreichhienek (Hartinger & Folling-Albers,

2002). Dies beinhaltet auch eine Forderung vonsBegliksamkeitserwartungen, da Schiler
zunachst einmal die Erwartung haben mussen, inr gjagebenen Situation Handlungen
Uberhaupt ausfuihren zu kénnen, die gunstige Ergebntur Folge haben. Das Erleben
eigener Wirksamkeit kann im Unterricht beispielsseedann gefordert werden, wenn Lehrer
bei der Bewertung von Schilerleistungen die indigite Bezugsnorm verwenden, also bei
der Leistungsbewertung die Veranderung zu bishieraehten Leistungen aufzeigen. Dies

wird ausfihrlich in Kapitel 4.1 dargestellt.

Daneben gibt es noch weitere Mdglichkeiten, dastiem von Selbstwirksamkeit und damit
die Motivation von Schilern im Unterricht zu foérderin engem Zusammenhang zur
Verwendung der unterschiedlichen Bezugsnormen stdbgspielsweise die Ziele, die

Schuler verfolgen, wenn sie sich im Unterricht engeen. Die Bedeutung dieser
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Zielorientierungen fur Motivation und fur das Ergbvon Selbstwirksamkeit im Unterricht
sowie entsprechende Forderstrategien sind ThemKajatels 4.2. Eine weitere Mdglichkeit
Motivation im Unterricht zu fordern, besteht daridie Tatigkeit des Lernens an sich
maoglichst positiv zu gestalten. Dazu zahlt aucls, @aotionale Erleben im Unterricht glinstig
zu beeinflussen. Von Bedeutung ist in diesem Zusanmang beispielsweise die Schaffung
einer angstfreien Lernumgebung. Zu diesem Themalevum der Arbeitsgruppe um Peter
Strittmatter in den 1980er und 1990er Jahren urdem Schlagwort Transparenz
umfangreiche Untersuchungen durchgefuhrt. DiesesdRoingsschwerpunkt und die sich
daraus ergebenen Anwendungsmoglichkeiten fur deterlicht werden in Kapitel 4.3
vorgestellt. Hartinger (2002) schlagt vor, zur Mationsférderung im Unterricht die
Lernumgebung so zu gestalten bzw. Aufgaben so hdewadass Lernen mit angenehmen
Tatigkeiten verknipft werden und anhand interessaimhalte geschehen kann. Dies kann
erreicht werden, wenn Schiler im Unterricht Modkelten haben, sich selbst Ziele zu setzen
bzw. selbst Aufgaben zu wéhlen. Auf die Bedeuturmmn wWVahlmoglichkeiten fir die

Motivation von Schilern im Unterricht wird im Kagit4.4 ausfihrlich eingegangen.
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4 Motivationale Konzepte im Zusammenhang mit
Selbstwirksamkeit und Motivation und deren

Fordermdglichkeiten im Unterricht

Die Selbstwirksamkeitserwartung als bedeutsamealdlriim Motivationsgeschehen weist zu
einer Vielzahl anderer Konstrukte Verbindungen ali¢, ebenfalls im Zusammenhang mit
Motivation von Bedeutung sind. Hierbei sind untederem die Bezugsnormorientierung,
Zielorientierungen, Prifungséngstlichkeit und Siestimmung als motivational bedeutsame
Konzepte zu nennen. Das Kapitel 4 dient dazu, diEsmzepte vorzustellen, mit
Selbstwirksamkeit und Motivation in Beziehung zutzea und entsprechende
Fordermdglichkeiten fur den schulischen Kontexizaaéigen.

4.1 Bezugsnormorientierung

Um ein Ergebnis bewerten zu kdnnen, muss ein VieftggenalRstab herangezogen werden,
durch den die Beurteilung erst moglich wird (Screear 1996). Das Konstrukt der
Bezugsnormorientierung bezieht sich auf die Statsjadie bei der Bewertung eines
Handlungs- oder Leistungsergebnisses herangezogedew Heckhausen (1974) und
Rheinberg (1980) unterscheiden drei Bezugsnormensoziale, die individuelle und die
kriteriumsbezogene Bezugsnorm. Die individuelle Bgsnorm kennzeichnet einen Mal3stab,
bei dem die Leistung einer Person im Vergleich puamgegangenen Leistungen bewertet
wird, beispielsweise wenn im Unterricht die Bewadeiner Schulerleistung im Hinblick auf
die individuelle Lernentwicklung (Verbesserung olferschlechterung) vorgenommen wird.
Die intraindividuelle Veradnderung des Schilers widdbei zur Bewertungsgrundlage
gemacht. Bei der sozialen Bezugsnorm wird die Leagteiner Person im sozialen Vergleich
bewertet, z.B. wenn die Leistung eines SchilersruBézugnahme auf die Leistungen seiner
Mitschiler bewertet wird. So wird das Leistungserge eines Schilers in einer Klasse, in
der viele leistungsstarke Schuler sind, moglichesevals eher unterdurchschnittlich bewertet.
Dasselbe Leistungsergebnis wirde in einer Klassevigien leistungsschwachen Schulern
dagegen deutlich positiver beurteilt werden. Erdgidnd ist bei dieser Bezugsnorm also der

soziale Vergleich mit den Leistungen der andereei 8er kriteriumsbezogenen oder
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sachlichen Bezugsnorm wird die Bewertung an eimeher festgelegten Norm bzw. einem

vorgegebenen Mindeststandard vorgenommen.

In verschiedenen Studien zeigte sich, dass die &fewng einer individuellen Bezugsnorm
im Vergleich zur sozialen Bezugsnorm mit zahlrerclgginstigen Effekten auf Seiten der
Schiler im Hinblick auf Motivation und Leistung bergeht (Rheinberg, 2006). Orientieren
sich Lehrer bei der Leistungsbewertung an einewiddellen Bezugsnorm, wird fur Schuler
ihre individuelle Veranderung (Verbesserung oderstlelechterung) deutlich. Da Lehrer
unter der Perspektive einer individuellen Bezugsnadie Ursachen von Verhalten eher in
variablen Bedingungen sehen (z.B. der investieA@strengung), wird fir Schiler der
Zusammenhang zwischen der eigenen Anstrengungemcedenem Lernzuwachs bzw. dem
erzielten Leistungsergebnis erlebbarer. Werden mietdicht individuellen Lernfortschritte
thematisiert und  sichtbar gemacht, wirkt sich daslnstig auf die
Selbstwirksamkeitstiberzeugungen aus (Bandura, )9&8iter Verwendung der sozialen
Bezugsnorm im Unterricht gibt es differentielle &idfe auf Schilerseite in Abhangigkeit vom
Leistungsstand des Schilers. Vor allem bei leigsicigvachen Schilern kommt es hier zu
unginstigen Effekten im Hinblick auf die Lern- uh@istungsmotivation, da durch den
Vergleich mit Leistungsstarkeren ihre Leistungssative besonders betont wird. Zudem
bleibt bei Verwendung der sozialen Bezugsnorm diedgRerteilung in einer Klasse bezlglich
der Leistungen relativ stabil, sodass Leistungsache im sozialen Vergleich an ihrer
Position bleiben, obwohl sie intraindividuell Fafsitte gemacht haben kdnnen. Insgesamt
haben Schiler unter individueller Bezugsnorm imglach zur sozialen Bezugsnorm ein
hoheres Selbstkonzept eigener Fahigkeiten, hohelbst®irksamkeitserwartungen, sie
zeigen weniger Hilflosigkeit und Prufungsangst, dralmehr SpalR am Unterricht und setzen
sich realistischere Ziele (Rheinberg, 2001; Rheigpb& Krug, 2005). Die Effekte der
kriteriumsbezogenen Bezugsnormorientierung wurdesgasamt weniger untersucht als die

der individuellen und sozialen Bezugsnormorientigr{Schober, 2002).

4.1.1 Verwendung der individuellen Bezugsnorm im Un  terricht

Eine Mdglichkeit, diese positiven Effekte der indwellen Bezugsnorm zu erreichen, besteht
darin, Lehrer verstarkt dazu zu bewegen, diese @#mrm im Unterricht zu verwenden. Die

Trainings zur Forderung einer individuellen Bezugysm konnen als Weiterentwicklung der
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Interventionen zur MotivAnderung verstanden werdedie auf Heckhausens
Selbstbewertungsmodell beruhen. Ein Beispiel fliin eolches Training ist das
Motivtrainingsprogramm von Krug und Hanel (1976 $ntwickelten auf dieser Basis ein
Trainingsprogramm fiir Schuler, bei dem die Prozasablen des Selbstbewertungsmodells
(Zielsetzung, Attribution und Selbstbewertung) dihdeeinflusst werden sollten. Das
Motivtrainingsprogramnwurde auf3erhalb des regularen Unterrichts bei 8chidgler vierten
Klassenstufe durchgefuhrt. Das Programm war eiatgr Die Furcht vor Misserfolg nahm
signifikant ab und die Erfolgszuversicht nahm zinéRberg & Krug, 2005). Problematisch
war jedoch, dass das Programm aul3erhalb des reguldnterrichts stattfand, denn die
Ubertragung der erlernten Strategien in den Umferrikonnte aufgrund bestimmten
Lehrerverhaltens nicht immer in zufrieden stellandéalRe gelingen. Im Unterricht war es
beispielsweise seltener moglich, sich realistisélede zu setzen. Auch die Bewertung der
Leistungsergebnisse durch den Lehrer folgte meider@n Mal3stdben als denen, die die
Schiler im Motivtrainingsprogramm erlernten. Zesigh zur Umsetzung solcher
Motivtrainings gab es Untersuchungen zu den Bewgsmalistdben, die Lehrer im
Unterricht verwendeten. Es wurde deutlich, dass rérehmit einer individuellen
Bezugsnormorientierung ein Verhalten zeigten, dade Prozessvariablen des
Selbstbewertungsmodells in ahnlicher Weise fordere die theoriegeleitet eingesetzten
Motivtrainingsprogramme. Beispielsweise neigen kEehr mit individueller
Bezugsnormorientierung im Unterricht dazu, Schilekafgaben entsprechend ihren
Fahigkeiten zuzuweisen, bei der Erklarung von beigsergebnissen greifen sie eher auf
variable Faktoren wie Anstrengung zurtck und ber @mwertung von Leistungen
berticksichtigen sie eher die intraindividuelle \felérung eines Schiilers (Rheinberg &
Krug, 2005). Dies erklart, warum die individuellee&igsnormorientierung auch als
~haturwiichsiges* Motivationstraining bezeichnetaviTabelle 4.1 gibt einen Uberblick tiber
Gemeinsamkeiten von Elementen aus Motivanderungsgmmen, die auf Heckhausens
Selbstbewertungsmodell beruhen, und von Unteretdtsenten, die von Lehrern mit

individueller Bezugsnormorientierung verwendet vesrd
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Tabelle 4.1. Elemente des Unterrichts mit indivithreBezugsnormorientierung, die
Bestandteilen von Motivtrainingsprogrammen nahe tkx@m (nach Rheinberg, 1980, S. 126)

Elemente aus Unterrichtselemente bei individueller
Motivanderungsprogrammen Bezugsnormorientierung

a) Zielsetzung und Aufgabenstellung

Training zur realistischen Individualisierungstendenzen bei der
Anspruchsniveausetzung (Ziele und Aufgaben, Aufgabenstellung (herausfordernde Aufgaben je
die gemessen an eigenen Fahigkeiten weder zinach Kenntnisstand des Schiilers)

schwer noch zu leicht sind) (z. B. Krug & Hanel,

1976)

b) Leistungsbeurteilung

Anregung zur Leistungsbeurteilung am Ausmalfd eistungsbeurteilung unter individueller

eigenen Lernzuwachses Bezugsnorm

c) Kausalattribution

Vermittlung giinstiger Voreingenommenheiten: selten Ursachenerklarung mit zeitkonstanten
Bei Erfolg Attribution auf eigene Fahigkeiten  Faktoren wie Begabung, haufiger

oder Anstrengung, bei Misserfolg auf mangelnddgrsachenerklarung mit Interesse, Anstrengung,
Anstrengung oder Pech Motiviertheit, Unterrichtsinhalte und -methodik
Besonders wichtig: Abbau der Attribution auf

mangelnde Fahigkeit oder mangelnde Begabung

nach Misserfolg (z. B. Krug & Hanel, 1976)

d) Personliche Wirksamkeit

Uberzeugung starken, dass Gegebenheiten (z.Binnahme, Schulleistungen seien eher flexibel
der eigenen Kenntnisstand) nicht unveranderbannd Uber die Zeit weniger festgeschrieben, somit
sind, sondern durch eigenes Handeln zu bewedangfristig kaum vorhersagbar (vgl. auch:

sind (z.B. DeCharms, 1979) Ursachenerklarung von Schulleistungen durch

zeitvariable Faktoren)

e) Affekte bei Erfolg und Misserfolg:

Vermittlung positiver Affektbilanz (mehr Freude Sanktionierungsstrategie fuhrt haufiger zu

und Zufriedenheit bei Erfolg als Arger und Anerkennung und Lob als zu Missbilligung und
Beschamung bei Misserfolg) (z.B. Krug & Tadel (sofern der Unterricht dazu fihrt, dass die
Hanel, 1976) Schuler Gber die Zeit dazu lernen)

Lehrer mit individueller Bezugsnorm orientierenhsibei der Vergabe von Aufgaben am
.Prinzip der Passung®. Es werden nicht gleiche Abfen fir alle Schiler vergeben, sondern
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Aufgaben und Ziele werden entsprechend der jeveiligeistungsfahigkeit des Schilers
festgelegt. Dadurch wird es Schilern eher moglialfgaben im Unterricht tatsachlich zu
bewaltigen bzw. ihre Ziele zu erreichen und sommfblge im Unterricht zu haben. Ebenso
werden durch die Verwendung der individuellen Benoym bei der Bewertung von
Leistungen vor allem fir leistungsschwache Scheélher Erfolge im Sinne einer individuellen
Leistungsverbesserung maoglich. Zudem erklaren lrehueter der Perspektive einer
individuellen Bezugsnorm Erfolge und Misserfolge ionterricht eher durch variable
Faktoren (z.B. durch Anstrengung). Dadurch wird (Beim der Zusammenhang von
investierter Anstrengung und eigenem Erfolg bewasst Der verwendete

Bewertungsmalistab von Schiulerleistungen fuhrt untBvidueller Bezugsnorm dazu, dass
haufiger Lob und Anerkennung als Missbilligung asgochen werden. Rheinberg und
Krug (2005) fassen somit zusammen, dass mit denzémrder Bezugsnormorientierung der
»Schulspezifische Schlissel” zur Integration vonf3ahmen zur Motivationsférderung in

den Unterricht gefunden worden sei.

Auf dieser Grundlage wurden Trainings entwickeig darauf abzielten, Lehrer verstarkt zur
Umsetzung einer individuellen Bezugsnorm im Untdtrizu veranlassen. In verschiedenen
Untersuchungen zu diesen Trainings zeigte sicls dater individueller Bezugsnorm Schuler
tatsachlich gunstigere Attributionen vornahmen,hsiealistischere Ziele setzten, den
Unterricht als interessanter einschatzten und stigtker am Unterricht beteiligten (z.B. Krug
& Lecybyl, 2005). Bei der Umsetzung in den Untdrtierwies es sich jedoch zum Teil als
schwierig, Lehrkrafte mit einer sozialen Bezugsnmientierung zu einer konsequenten
Anderung ihres Unterrichts im Sinne einer indiviiere Bezugsnorm zu bringen (Rheinberg,
Kihmel, Liubbermann & Landscheid, 1980). Zudem wudkeutlich, dass es in der
Anfangsphase bei der Anderung des Unterrichts higiger starkeren Beriicksichtigung der
individuellen Bezugsnorm bei Schulern zum Teil zosldherheiten und Ablehnung kam
(Krug & Lecybyl, 2005). Krug und Lecybyl (2005) bé&gden dies damit, dass Schuilern bei
einer Anderung des Lehrerverhaltens hin zu einedividuellen Bezugsnorm die
Anforderungs- und Bewertungsstrategie zunachstt mialchschaubar und sogar willkirlich
erscheinen konnte. Mit zunehmender Vertrautheit setie Anforderungs- und
Bewertungsstrategie wurde das Lehrerverhalten fedeatlich positiver bewertet.

Die Ergebnisse der Untersuchungen zu den Effekten iddividuellen Bezugsnhorm-

orientierung sollten jedoch nicht so verstandendery dass im schulischen Alltag nur noch
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die individuelle Bezugsnorm Anwendung finden sollBeenn die gunstigen Auswirkungen
der individuellen Bezugsnorm ergeben sich daraass die neben der sozialen und sachlichen
Bezugsnorm Beriicksichtigung findet, d.h. dass es &ormenvielfalt im Unterricht gibt
(Schiefele & Streblow, 2006). Meist ist es so, ddsshrer im Unterricht mehrere
Bezugsnormen verwenden. In bestimmten schulischenunterrichtlichen Situationen, wie
z.B. bei Ubergangsentscheidungen, ist die Verwepdier individuellen Bezugsnorm gar
nicht maoglich. Rheinberg (1995) empfiehlt daher dikombination verschiedener
Bezugsnormen oder den Wechsel der Bezugsnorm inamgigkeit von der Situation.
Beispielsweise kodnnte die Benotung in einer Klaadssit, die anhand der sachlichen
Bezugsnorm vorgenommen werden sollte, um einenifigien Kommentar des Lehrers
erganzt werden, der die individuelle Entwicklung @hilers betont (Schiefele & Streblow,
2006).

Insgesamt sind die Trainings zur Bezugsnormoriaumig somit eine vielversprechende
Weiterentwicklung der urspriinglichen Motivtraininger allem hinsichtlich der Frage der
direkten Umsetzbarkeit in den Unterricht. In debéitsgruppe um Rheinberg wurde auch
untersucht, unter welchen Bedingungen ein Lehiaitg zum verstarkten Einsatz der
individuellen Bezugsnorm im Unterricht wirksam w#rug & Bowi, 2005; Krug, Herberts
& Strauch, 2005). Die Ergebnisse zeigten, dass Tiainingseffekte stark von der
Teilnahmemotivation der Lehrer abhingen. Die Tdimanmotivation der Lehrer war dabei
am gunstigsten, wenn im Lehrertraining der ldee@eggin-Trainings von DeCharms (siehe
Kapitel 4.4.1) Rechnung getragen wurde (Krug et 2005). Wenn sich die Lehrer im
Training verstarkt als Verursacher ihrer Handlungantebten (sowohl hinsichtlich der
Planung und Organisation der Trainingssitzungenestei der Umsetzung des theoretischen
Konzepts), zeigten sich im Vergleich zu zwei anddrehrertrainingsgruppen die starksten

uberdauernden Anderungen im Unterrichtsverhaltendlt al., 2005).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dasls digrd/erwendung der individuellen
Bezugsnorm auch ginstige Bedingungen fur die Fdmdervon Selbstwirksamkeits im
Unterricht gegeben sind: Unter der Perspektive reindividuellen Bezugsnorm nehmen
Lehrkréfte Leistungsbewertungen entlang der indiglttn Lernentwicklung vor, wodurch
Schilern der Zusammenhang zwischen eigener Ansingngnd Lernzuwachs deutlich wird.
Des Weiteren thematisieren Lehrkrafte unter dieBerspektive vermehrt individuelle

Lernfortschritte, was den Schilern den eigenenziesmachs bewusst werden lasst. Durch die
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Vergabe von Aufgaben entsprechend der Leistunggféhider Schiler werden Schiler mit
herausfordernden Aufgaben konfrontiert, die esnheendglichen, Erfolge im Unterricht zu

haben, was sich forderlich auf ihre Selbstwirksaitskiberzeugungen auswirkt.

Die motivationale Bedeutung der individuellen Bezmgrmorientierung ist auch im
angloamerikanischen Sprachraum erkannt worden wntl ich Zusammenhang mit der
Unterscheidung von Lern- und Leistungszielorientigr beschrieben worden (Rheinberg &

Krug, 2005). Darauf soll im folgenden Kapitel 4iBgegangen werden.

4.2 Zielorientierungen

Das Konzept der Zielorientierungen (auch motivatlerOrientierungen genannt) bezieht sich
darauf, welche Ziele eine Person beim Lernen vgrfdin Zentrum dieses Ansatzes stehen
demnach die erwarteten Folgen einer Lernaktiviédli(neyer, 2006). Dabei werden zwei
Arten von Zielen unterschieden: Lernziele und Leigsziele. Bei einer Orientierung an
Lernzielen ist das Ziel die Steigerung der eigellempetenz. Die antizipierte positive Folge
ist somit der erwartete Lernzuwachs. Ein lernzieldrerter Schiler engagiert sich im
Unterricht, um sich neues Wissen anzueignen, nex@p€tenzen zu erwerben oder seine
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erweitern. Bei ei@eentierung an Leistungszielen ist das
Ziel des Lernenden, die eigenen Fahigkeiten mogfiggut zu demonstrieren, wobei als
positive Folge erwartet wird, dass man mit gutemigieiten brillieren bzw. die eigene
Unfahigkeit verstecken kann (Vollmeyer, 2006). Fistungszielorientierte Schuler ist im
Unterricht daher kennzeichnend, dass sie ihre Koéengen demonstrieren, um daflr
Anerkennung von anderen (z.B. dem Lehrer oder daschlilern) zu bekommen, und dass

sie Inkompetenzen zu verbergen versuchen.

Die Zielorientierungen beschreiben so genanntevaitnale Tendenzen einer Person, die in
Lern- und Leistungssituationen Einfluss auf ihrduaionsspezifische Lernmotivation
austiben koénnen (Koller & Schiefele, 2001) (siehehalfapitel 3.2.1). Meist werden die
Zielorientierungen als dispositionale Personenmai&merstanden, aber auch Merkmale der
Situation kénnen Einfluss auf die aktuelle Zielatierung nehmen, d.h. die aktuelle
Zielorientierung ergibt sich aus dem Zusammensgal Personen- und Situationsmerkmalen
(Koller & Schiefele, 2001).
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Verschiedene Forschergruppen haben flr diese beddarientierungen unterschiedliche
Begrifflichkeiten eingefuihrt. So spricht Ames (1892 von Bewaltigungs- und

Leistungszielen (mastery goals vs. performancesyoblicholls (1984) von Aufgaben- und
Ich-Orientierung (task orientation vs. ego orieiot@ und Dweck (1986) von Lern- und
Leistungszielen (learning goals vs. performancdsjodm Rahmen dieser Arbeit wird von
Lern- und Leistungszielen die Rede sein. Die beid&lorientierungen sind nicht als
entgegengesetzte Pole einer Dimension zu verstedwrgern stellen zwei unabhangige
Dimensionen dar, d.h., ein Schiler kann z.B. glsdig sowohl hoch lernziel- als auch

leistungszielorientiert sein.

Nach Dweck (1988) sind fur die Genese der Zieldigeangen die Annahmen der Person
Uber die Veranderbarkeit von Fahigkeit bzw. Ingehiz entscheidend. Schiler, die glauben,
dass Fahigkeiten durch Kompetenzerwerb und Lermeigesbar sind, orientieren sich im
Unterricht eher an Lernzielen. Im Gegensatz dazenteren sich Schiler, die davon
ausgehen, dass Fahigkeiten nicht veranderbar smwd dass diese nur bis zu einem
bestimmten Ausmal} gesteigert werden kénnen, ehkeiatungszielen. Wood und Bandura
(1989) untersuchten, wie sich diese unterschiegiichnnahmen von der Veranderbarkeit der
eigenen Fahigkeiten auf die Selbstregulation vamiten auswirkten. Sie fanden, dass sich
Schuler, die ihre Fahigkeit als veranderbar betedeh, herausfordernde Ziele setzten, ihre
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aufrecht erhielieageln effizient anwendeten und
bessere Leistungen zeigten. Schiler, die im Gegedsazu davon ausgingen, dass Fahigkeit
nicht veranderbar ist, zeigten ein Absinken ihrevnmifetenziiberzeugungen, setzten sich
weniger anspruchsvolle Ziele und waren wenigerigffit in der Anwendung von Strategien.
Dies weist darauf hin, dass mit einer Orientieruag Lern- oder Leistungszielen
unterschiedliche motivationale Muster im Hinblickf d&ognitionen, Affekte und Verhalten

einhergehen. Dies soll im Folgenden ausfihrliclzegelstellt werden.

Charakteristika der Lernzielorientierung

Bei lernzielorientierten Schulern fuihrt die Annahrdass die eigenen Fahigkeiten durch den
Einsatz von Anstrengung veranderbar bzw. steigesbat, dazu, dass sie sich unabhangig
von ihren Fahigkeiten herausfordernde Ziele setmeawl Anstrengung und Ausdauer

investieren, um diese zu erreichen (Ames, 1992bud¢ 1995). Das bedeutet, dass sich

auch solche Schuler, die ihre Fahigkeiten als geemschatzen, herausfordernde Ziele
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setzen, die wichtig fir die Verbesserung der eigeHempetenzen sind (Dweck, 1986;
Dweck & Leggett, 1988). Denn wenn Schiler versucherigaben zu losen, die etwas tber
ihren aktuellen Féahigkeiten liegen, kdnnen sie di Bearbeitung solcher Aufgaben ihre
Kompetenzen steigern. Das Streben nach herausholelerAufgaben ist somit wichtig fur
kontinuierliches Lernen. Schiler mit einer Orientreg an Lernzielen strengen sich
angesichts von Schwierigkeiten mehr an, sie uUb&rprihre Problemldsestrategien und
setzen ggf. andere Strategien ein, was meist &ar earbesserten Leistung fuhrt. Misserfolge
werden in der Weise interpretiert, dass noch racisreichend Anstrengung investiert wurde.
Fuhrt die investierte Anstrengung dann zu Erfolgndt das Gefuhle der Zufriedenheit und
des Stolzes mit sich (zusammenfassend siehe And&2al Ames, 1992b; Dweck, 1986;
Dweck & Leggett, 1988). Der Einsatz von Anstrengwigd somit als Mdglichkeit gesehen,
neue Fahigkeiten zu erwerben bzw. die eigenen Kanpen zu erweitern. Fahigkeit und
Anstrengung stehen daher in einem positivem Zusarhemg (Dweck & Leggett, 1988).
Insgesamt fuhrt ein solches Lernverhalten dazws &abiilern der Zusammenhang zwischen
eigenen Anstrengungen und dem Ergebnis ihrer Amgiregen deutlich wird. Zudem lasst
eine Orientierung an Lernzielen Schiler ihre Aufksamkeit auf den Prozess des Lernens
richten. Sie vergleichen ihre Leistungen deshaller emit eigenen bisher erbrachten
Leistungen, was sie ihren Lernfortschritt bewussrden lasst. Die Wahrnehmung des
eigenen Lernfortschritts wirkt sich dabei forddnliauf ihre Kompetenziberzeugungen aus
(Schunk & Ertmer, 2000). Dartber hinaus hangt eiemzielorientierung mit Interesse an
Lernaktivitditen und einer positiven Einstellung gedber dem Lernen zusammen (u.a.
Meece, Blumenfeld & Hoyle, 1988). Zusammenfasseamthkfestgehalten werden, dass eine
Orientierung an Lernzielen ein motivationales Musiaterstitzt, das durch ausdauerndes
Lernen und eine qualitativ tiefe Verarbeitung voims¥én gekennzeichnet ist (Pintrich & De
Groot, 1990).

Charakteristika der Leistungszielorientierung

Aus der Perspektive einer Leistungszielorientieraegt sich die Féahigkeit eines Schilers
darin, dass er im Unterricht bestimmte Standardsrtiifit, besser ist als andere oder mit
wenig Anstrengung Erfolg hat (Ames, 1992a). Der ergg Selbstwert ist bei
leistungszielorientierten Schilern eng an die Wahnmung der eigenen Leistungsfahigkeit
gekoppelt (Ames, 1992b). Fur diese Schiler stelmitsbei Lernaktivitaten der eigene

Selbstwert im Zentrum der Aufmerksamkeit und nic#s Lernen an sich. Aus der
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Perspektive einer Leistungszielorientierung werd@nstrengung und Fahigkeit als

komplementér zueinander betrachtet: Eine hohe Angtmg impliziert eine geringe

Fahigkeit und umgekehrt bedeutet eine geringe Angting, dass die Person eine hohe
Fahigkeit besitzen muss (Dweck & Leggett, 1988)s Aliesem Grund kann der Einsatz von
Anstrengung fir das Selbstkonzept eigener Fahigkdaedrohlich sein, wenn die investierte
Anstrengung nicht zum Erfolg fuhrt, dalisserfolge auf mangelhafte Fahigkeiten
zuruckgefuhrt werden. Misserfolge stellen damiteeBedrohung des Selbstwertes dar, die

auch zu Angst fihren kénnen (Dweck & Leggett, 1988)

Bei einer Orientierung an Leistungszielen richtehiBer ihre Aufmerksamkeit beim Lernen
auf das Abschlie3en von Aufgaben, d.h. sie oriegnigich in erster Linie an den Ergebnissen
und weniger am Prozess des Lernens. Diese Ergetmhes-Produktorientierung fuhrt dazu,
dass sie bei der Einschatzung ihrer Leistungen geerauf ihre friilheren Leistungen Bezug
nehmen, sodass ihnen ihr eigener Lernfortschritnigex bewusst wird. Stattdessen
vergleichen sie sich mit anderen Schilern. Sie melaon aus, dass fur schulischen Erfolg
die eigene Fahigkeit und der Wettbewerb um guteiN@nnerhalb der Klasse) entscheidend
sind (Jagacinski, 1992). Da solche Vergleiche vibena fir Schiler mit schlechteren
Leistungen meist ungunstig ausfallen, kénnen sieimar Minderung der Selbstwirksamkeit
fuhren (Schunk & Ertmer, 2000).

Schiler mit einer Orientierung an Leistungszielegigen in Abhangigkeit von der
Einschatzung ihrer eigenen Fahigkeiten untersdlee Verhalten, insbesondere im
Umgang mit Misserfolgen (z.B. Stiensmeier-PelsteBé&hlangen, 1996). So meiden Schiler
mit einem niedrigen Selbstkonzept eigener Fahigkelterausfordernde Aufgaben, da dabei
die Maoglichkeit besteht, dass sie diese nicht gréath bewaltigen. Sie bevorzugen
Aufgaben, die vor negativen Bewertungen schutzeme(, 1986; Dweck & Leggett, 1988),
beispielsweise sehr leichte Aufgaben, bei denermldrfarantiert ist. Bei schwierigen
Aufgaben strengen sich diese Schiler nicht an,edaEthsatz von Anstrengung angesichts
des drohenden Misserfolges mit einer BedrohungSadisstwertes einhergeht. Ihr Verhalten
im Unterricht zielt also darauf ab, Misserfolge wermeiden. Wenn dennoch Misserfolge
eintreten, werden sie auf mangelnde Fahigkeitaibairt, was langerfristig zu reduzierter
Anstrengung und zum Erleben von Hilflosigkeit fimr&ann (Dweck, 1986; Koéller &

Schiefele, 2001). Im Unterricht versuchen dieset&ehin erster Linie, Inkompetenzen zu
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verbergen. Diese Art der Leistungszielorientierungrd auch als Vermeidungs-
leistungszielorientierung bezeichnet (Elliot, 1988iot & Harackiewicz, 1996).

Fur leistungszielorientierte Schuler, die ihre eige Fahigkeiten als hoch einschétzen, sind
Misserfolge weniger bedrohlich. Denn diserzeugung eigener Kompetenz fiihrt dazu, dass
sie sich Aufgaben suchen, die sie erfolgreich begéil konnen. Sie investieren Anstrengung
und Ausdauer bei deren Bewaltigung, was langfriatigh Kompetenzerweiterung zur Folge
haben kann (Schunk, 1995). Diesen Schilern geim édnterricht in starkem Mal3e darum,
ihre  Kompetenzen zu demonstrieren, was als Anndalsleistungszielorientierung
bezeichnet wird (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewac 1996). Leistungszielorientierte mit
einem hohen Selbstkonzept eigener Fahigkeiten sialder dann zufrieden mit ihren
Leistungsergebnissen, wenn sie ihre Fahigkeitenodstrieren konnten (Dweck, 1986). Das
Lernen im Unterricht betrachten sie als Moglichkdieses Ziel der Kompetenzdemonstration

zu erreichen (Ames, 1992b).

Wie dargestellt, muss eine Orientierung an Leissargen nicht generell negativ sein, sie
fuhrt aber in Abhéngigkeit vom Selbstkonzept eigeRéahigkeiten zu unterschiedlichem
Verhalten. Die Orientierung an Leistungsvermeidamgen sollte im Unterricht moéglichst
vermieden werden sein. Eine Orientierung an Annidfggleistungszielen kann
demgegeniuber durchaus winschenswert sein, da ss#tivPo Zusammenhange zu
Leistungskriterien wie Leistungsbereitschaft odeletreichung aufweist (zusammenfassend
Harackiewicz, Baron, Pintrich, Elliot & Thrash, 200 Die Lernzielorientierung hangt
dagegen eher mit Variablen wie Interesse und sigalmer Motivation zusammen, weshalb
Lern- und Leistungsannaherungsziele unabhéngiginander unterschiedliche Variablen in
Lern- und Leistungssituationen unterstitzen (Haeagkz et al., 2002). Damit sind sowohl
die Lernzielorientierung als auch die Leistungsxiehtierung Anndherung im schulischen
Kontext guinstig, um eine optimale Motivation zuegchen.

Zusammenhange von intrinsischer und extrinsischerokivation mit den

Zielorientierungen

Hervorgehoben werden soll an dieser Stelle noch Udeterschied zwischen den
Zielorientierungen und intrinsischer bzw. extricbier Motivation. Die Lernzielorientierung

weist zwar Ahnlichkeiten zur intrinsischen Motivati auf, sie ist aber keineswegs mit

54



intrinsischer Motivation gleichzusetzen. Intringisnotiviertes Handeln ist Verhalten, das um
seiner selbst Willen ausgefuhrt wird, die Tatigkaeitsich ist reizvoll. Extrinsisch motiviertes
Handeln ist Verhalten, das um seiner Folgen Willansgefiihrt wird. Bei der
Lernzielorientierung geht es ganz allgemein umStasben nach Kompetenzerweiterung. Die
Griunde, weshalb die Person dieses Bestreben hdtalser nicht festgelegt, d.h. diese kbnnen
auch aul3erhalb der Tatigkeit oder Aufgabe an segfeh. Damit kann eine lernzielorientierte

Person sowohl intrinsisch als auch extrinsisch werti sein (Koller & Schiefele, 2001).

4.2.1 Exkurs: Erlernte Hilflosigkeit

Bei Schilern, die ihre Fahigkeiten als niedrig elrédzen, kann eine Orientierung an
Leistungszielen zu hilflosem Verhalten fuhren (@&ll& Dweck, 1988). Diese Hilflosigkeit
zeigt sich beispielsweise darin, dass Schiler beiBkarbeitung von Aufgaben angesichts
auftretender Schwierigkeiten nicht versuchen, daigdétzliche Investition von Anstrengung,
die Aufgabe doch noch zu l6sen bzw. zu bewaltidéin. Hilfe der Theorie der Erlernten
Hilflosigkeit (Seligman, 1975) kann dieses Verhalezklart werden.

In ihrer urspringlichen Form erklart die Theorig &lernten Hilflosigkeit die Entstehung
von Hilflosigkeit durch einen dreistufigen ProzéBetermann, 1995): Dazu gehéren zunachst
die Einschatzungen der eigenen Kontrollmoglichkeiteinfluss auf ein bestimmtes
Geschehen nehmen zu koénnen. Diese Einschatzungeen hsich aufgrund bisheriger
Erfahrungen gebildet. Hinzu kommen die Erwartungaich in Zukunft solche Ereignisse
kontrollieren zu kdnnen. Dies entspricht der Selbksamkeitserwartung. Der letzte Schritt
kennzeichnet das gezeigte Verhalten, das sich aiséquenz aus der Kombination dieser
beiden  Erwartungen ergibt. Hilflosigkeit entstehtwenn trotz  bestehender
Kontroliméglichkeiten die Kompetenzerwartung, Eregge kontrollieren zu kénnen, niedrig
ist. Diese Erwartung der Unkontrollierbarkeit, atiie geringe Selbstwirksamkeitserwartung,
bringt unginstige Effekte im Hinblick auf Kognitien, Emotionen und Motivation mit sich,
die in ihrer Gesamtheit als Hilflosigkeit bezeichmeerden. Sie aulRern sich beispielsweise
darin, dass auch in anderen Situationen nicht etkavird, dass das eigene Handeln
wirkungsvoll sein kann (kognitives Defizit), dasefGhle der Niedergeschlagenheit bis hin zu
depressiver Verstimmtheit auftreten (emotionalefiZidpund dass man sich zukunftig auch

weniger bemuht, Ereignisse zu kontrollieren (mdtoraales Defizit). Die Ursachen fir diese
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negativen Effekte liegen ausschlieBlich in der mgan Selbstwirksamkeitserwartung
(Petermann, 1995). Selbstwirksamkeit ist deshatle ebchlisselvariable, um hilflosem

Verhalten entgegenzuwirken (Schwarzer, 1996).

In der urspringlichen Form der Theorie der Erlerntdilflosigkeit wurde somit davon
ausgegangen, dass Hilflosigkeit aufgrund der Wdimusmg von Nichkontingenz zwischen
eigenem Verhalten und bestimmten Konsequenzen oavdlt entsteht bzw. der sich daraus
ergebenden Erwartung zukinftiger Nicht-KontingeSzhiwarzer, 1996). Die Theorie wurde
spater attributionstheoretisch erweitert. In diegénbutionstheoretischen Erweiterung wurde
bertcksichtigt, welche Ursachen Personen fur eindiegsergebnis annehmen (Abramson,
Seligman & Teasdale, 1978). Nimmt man fir das Etetr von unerwinschten Ereignissen
bzw. das Nichteintreten von erwinschten Ergebnisstarnale, stabile Attributionen vor,
dann beginstigt das die Generalisierung der Erwgrtwder Unkontrollierbarkeit,
beispielsweise wenn man die eigene mangelhaftegkéihials Ursache fir das Versagen in
einer Leistungssituation ansieht. Ein Misserfolgy dler eigenen Fahigkeit zugeschrieben
wird, kann dazu fuhren, dass man auch zukinftigadet; solche Situationen nicht
kontrollieren zu koénnen. Hinzu kommt, dass diesekdstrollierbarkeitserwartung dazu
fuhren kann, dass man sich in Zukunft in Leistuitgaonen weniger anstrengt. So kann
man sich beispielsweise einen Schiler vorstellar, alfgrund friherer Misserfolge in
Klassenarbeiten und Tests die Erwartung gebildét dess er solche Leistungssituationen
einfach nicht kontrollieren kann. Somit wird erIsibei erneuter Auseinandersetzung mit
Aufgaben in Klassenarbeiten auch weniger anstrendefolgedessen kann es trotz
ausreichender Fahigkeiten zu weiteren Misserfolggnmen. Im Rahmen der Theorie kann
daher erklart werden, warum Misserfolg bei einefgabe weitere Misserfolge nach sich
ziehen kann, obwohl die Person Uber ausreichenklighgiten verfugt (Stiensmeier-Pelster &
Schlangen, 1996).

Zusatzlich zu den beiden bereits bekannten Dimeesioder Kausalattribuierung (der
Stabilitat und der Lokation, siehe auch Kapitel)3surde noch eine dritte Dimension, die
Globalitat hinzugefugt (Abramson et al., 1978). Mieser Dimension wird eine Ursache
danach differenziert, ob sie in vielen Situatiorfenglobal) oder in wenigen Situationen (=
spezifisch) wirksam ist. Die Attribution negativiereignisse auf internale, stabile und globale
Ursachen bezeichnet man als depressiven Attribsgidr{Seligman, 1995). Hilflose Personen

schreiben Misserfolge eher internalen UrsachenzzB. (mangelhafter Fahigkeit). Erfolge
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attribuieren sie eher auf externale, variable Uveaqz.B. Glick oder Zufall). Nicht-hilflose

Personen schreiben demgegentber Misserfolge ehemalkvariablen Ursachen zu (z.B.
Pech) und Erfolge eher internalen (z.B. der eigdramgkeit oder Anstrengung). Hilfloses
Verhalten ist durch einen depressionstypischenibtionsstil und ein niedriges Konzept
eigener Begabung gekennzeichnet (Stiensmeier-Pé&lsEzhlangen, 1996). Das fihrt dazu,
dass Misserfolge weiter auf internale, stabile gludbale Ursachen attribuiert werden, womit
die Hilflosigkeit weiter stabilisiert wird und sialngunstig auf Lernen und Leistung auswirkt

(Stiensmeier-Pelster & Schlangen, 1996).

Naturlich fuhren Misserfolge bei Personen mit urgdigem Attributionsstil bzw. mit
niedrigem Begabungskonzept nicht zwangslaufig zufladigkeit. Das Auftreten von
Hilflosigkeit hangt auch davon ab, welche Ziele Bierson verfolgt und welche Ziele durch
die Situation nahe gelegt werden. Bei einer Orggatig an Lernzielen erscheinen
Misserfolge weniger bedrohlich und werden zum Asllgesnommen, weitere Anstrengung zu
investieren. Bei einer Orientierung an Leistungsrikdénnen sich Misserfolge bei Schilern
mit niedrigem Selbstkonzept eigener Begabung odgiinstigem Attributionsstil unginstig
auf Kognitionen, Affekt und Verhalten auswirken.ndbhat die Art der Ziele, die jemand in
Leistungskontexten  verfolgt, bedeutsamen  Einflussarauf, ob  Misserfolge
leistungsbeeintrachtigende oder leistungsférdegligtirkungen haben. Wird im Unterricht
eine Orientierung an Lernzielen nahe gelegt, kaas Aluftreten der negativen Folgen von

Misserfolg verhindert werden (Stiensmeier-Pelsté8&langen, 1996).

4.2.2 Fordermoglichkeiten einer Lernzielorientierun g im Unterricht

In den vorangegangenen Ausfihrungen wurde dargestidss eine Orientierung an
Lernzielen eine gunstige Voraussetzung fur den awfund die Stabilisierung von
Selbstwirksamkeitserwartungen sowie das Vermeidem Milflosigkeit im Unterricht ist.

Zielorientierungen als dispositionale Personenmatémwerden auch zuséatzlich von
Bedingungen der Situation beeinflusst, nach Dwek®86) sowie Dweck (1988) kénnen
solche situationalen Gegebenheiten fir die aktu&ileorientierung der Person sogar
bestimmend sein. Situationale Bedingungen im Ulatarrwerden in bedeutsamer Weise
durch das Lehrerverhalten gepragt. Eine Orientigran Lernzielen kann somit durch ein

entsprechendes Lehrerverhalten im Unterricht gefordwerden (Ames, 1992a).
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Beispielsweise kann in Abhangigkeit von der Beta@hdes Lern- oder Leistungscharakters
einer Situation durch die Lehrkraft eine entspredeeZielorientierung nahe gelegt werden.
Damit ist gemeint, dass das Herausstellen des (buoger Lerncharakters bei der
Bearbeitung von Aufgaben die Ausbildung einer Lestazientierung foérdern kann (Ames,

1992b).

Eine weitere Mdglichkeit, ein lernzielorientiertédnterrichtsklima zu férdern, wird von
Stiensmeier-Pelster (1996) in der Verwendung deéividuellen Bezugsnorm im Unterricht
gesehen. Lehrer mit individueller Bezugsnormoremitng nehmen bei der Rickmeldung von
Leistungsergebnissen Bezug auf die intraindividue#istungsveranderung des Schilers. Bei
der Erklarung von Schiilerleistungen beziehen sgoiders variable Faktoren mit ein, z.B.
die investierte Anstrengung. Damit werden der Psszdes Lernens und die Bedeutung des
Einsatzes von Anstrengung fur die individuelle Eoklung und den Erwerb von
Kompetenzen und Fertigkeiten betont (siehe Kagitg). Dies ist kennzeichnend fur eine
Orientierung an Lernzielen. Demgegeniber wird ustaialer Bezugsnormorientierung eine
Orientierung an Leistungszielen gefordert, also Dasstellen eigener Kompetenzen (vgl.
Mietzel, 2001; Schéne, Dickhauser, Spinath & Stesier-Pelster, 2004). Problematisch ist,
dass durch den sozialen Vergleich der Schuler eimznder nur ein Teil der Schuler das Ziel
einer erfolgreichen Kompetenzdemonstration erreidkenn, indem die Leistungen anderer
Ubertroffen werden. Die Schiler, die nicht zu desstBn gehoéren, erleben deshalb in erster
Linie Misserfolge. Solche Situationen bergen insbegre fur Schuler, die ihre Fahigkeiten
als gering einschéatzen, die Gefahr des Versagems. Kann dazu fuhren, dass z.B.
Prufungssituationen als selbstwertbedrohlich erlei@rden, was sich in Form von

Prufungsangstlichkeit &uf3ern kann.

Auch Jagacinski (1992) betont, dass zur Forderumgy éernzielorientierung der Prozess des
Lernens im Vordergrund stehen sollte, und nichtaas Lernergebnis, also ob eine Aufgabe
richtig oder falsch gelost wurde. Damit geht einhdass Schiler im Unterricht die
Mdoglichkeit haben sollten, Fehler zu machen undagsriernen zu kénnen, ohne dabei das
Gefuhl von Inkompetenz haben zu mussen (Jagacih88R). Dieser Ansatz, Fehler als Tell
des Lernens anzuerkennen und diese konstruktidd&irweitere Lernen zu nutzen, wurde in
der Arbeitsgruppe um Oser ausfihrlich erforschghiiz.B. Oser & Spychiger, 2005). Damit
Fehler als Méglichkeit fir neues Lernen geseherdarekoénnen, ist es nach Auffassung von

Chott (1999) notwendig, Leistungsmessung und -bédunlg im Unterricht moglichst klar
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vom Prozess des Lernens abzutrennen (siehe auchtlsp2008). Haufig werden jedoch von
Seiten der Lehrperson die Phasen des Lernens urldogepriifung des Gelernten vermischt
(Chott, 1999).

Das TARGET-Programm von Ames

Ein umfangreiches Programm zur Forderung einer Zielorientierung im Unterricht hat
Ames (1992a) vorgestellt. Sie hat in Anlehnung ast&in (1988) Unterrichtsstrategien, die
sich in verschiedenen Studien als forderlich fimeelLernzielorientierung herausgestellt
haben, im Rahmen ihres so genannten TARGET-Progsamusammengefasst (siehe auch
Maehr & Midgley, 1991). Das Acronym TARGET stehtbdaflr sechs Dimensionen der
Unterrichtsgestaltung. (1) Die erste Dimension iffetdie Gestaltung der Aufgaben im
Unterricht (task design). Aufgaben sollen so foremtl sein, dass das Interesse und
Engagement der Schiler gesteigert wird. Dazu gehom einen, dass die praktische
Relevanz bzw. die Bedeutung von Aufgaben erlawtend. Aul3erdem sollen Schiiler darin
unterstitzt werden, sich realistische und spehiisdNahziele zu setzen, die ihnen
Erfolgserlebnisse erméglichen und ihre eigenen foetschritte erkennen lassen. Weiterhin
werden Schuler darin bestarkt, selbstregulativendteategien aufzubauen und anzuwenden
(Ames, 1992a). (2) Einen weiteren Schwerpunkt bittle Vergabe von Verantwortung im
Unterricht (distribution of authority). Dazu gehdarta., dass Schiler Verantwortung fir ihr
Lernen bzw. ihren Lernprozess Ubernehmen. Schldlen Mdglichkeiten gegeben werden,
Lernprozesse aktiv zu gestalten, indem sie bemp@ate bestimmte Aufgaben im Unterricht
Uubernehmen, Wahlmdglichkeiten im Unterricht habad selbst Entscheidungen treffen. (3)
Das Zeigen von Anerkennung gegenuber Schilern mtierdDimension (recognition of
students) bezieht sich auf den Einsatz von LobBeldnhungen im Unterricht. Die Art und
Weise der Ruckmeldung von LeistungsergebnissenEdtuss auf den Selbstwert von
Schulern sowie auf das Interesse am und die Zafnieeit mit dem Lernen. Fdrderliche
Effekte bzw. eine Orientierung an Lernzielen konreereicht werden, wenn individuelle
Lernzuwachse und Verbesserungen belohnt werdendidaé Weise wird allen Schilern die
Moglichkeit gegeben, Anerkennung fir ihre erbraghteistungen zu bekommen. (4) Eine
weitere Dimension das TARGET-Programms bezieht gienauf, dass Schiler durch
Gruppenarbeitsphasen im Unterricht (grouping amemgnts) lernen sollen, effektiv mit
anderen in Gruppen zusammen zu arbeiten. Dazegilein soziales Klima zu schaffen, in

dem sich alle Schuler unabhangig von ihren Fahigkezugehorig fuhlen. Dies kann
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gelingen, indem im Unterricht kooperative Lernformeingesetzt und die Gruppen dabei
heterogen zusammengesetzt werden (siehe u.a. doBndohnson, 1999). (5) Die Art der
Bewertung im Unterricht (evaluation practices) bézisich auf MalRnahmen zur Erfassung
und Beobachtung des Lernens bzw. des LernprozeAseslieser Stelle sind wieder die
unterschiedlichen Bezugsnormen von Bedeutung (${aip&el 4.1). Ames (1992a) betont in
diesem Zusammenhang, dass zur Forderung einer iekementierung Fehler als Teil des
Lernprozesses anerkannt und nicht nur als Hinwaraul betrachtet werden sollen, dass
etwas falsch gemacht wurde. Schiler sollen im Uictdr Gelegenheiten haben, ihre
Fahigkeiten zu verbessern und dabei auch Fehleramhen. Sie sollen zudem ein Gefuhl der
Zufriedenheit erleben, wenn sie sich besonders streggyt oder eine Aufgabe gemeistert
haben. (6) Als letzte Dimension wird im TARGET-Pragm die Bedeutung der zur
Verfigung stehenden Zeit bei der Bearbeitung vofgélen thematisiert (time allocation).
Das Zeitkontingent fiir die Bearbeitung einer Aufgawll flexibel sein, d.h., es soll an die
unterschiedlichen Fahigkeiten der Schiler angepassien. Auch den Schilern selbst soll
die Moglichkeit gegeben werden, ihre individuellerhgeschwindigkeit zu bestimmen.
Besonders in Prufungssituationen kdnnen sich ergdefirenzungen ungunstig auswirken
und bei einigen Schilern Prifungsangstlichkeit éaesl. Zeitvorgaben muissen aber nicht
notwendigerweise negativ sein, denn sie bietenI8aohéuch eine Orientierung, wie lange sie

sich mit einer Aufgabe beschéaftigen kénnen.

Mit der Darstellung des TARGET-Programms von AmE39@a) wird deutlich, dass die im
Rahmen des Programms einbezogenen Dimensionerstgeitend auch jeweils als einzelne
Mallnahmen von anderen Autoren vorgeschlagen wurbBenchaus wiinschenswert und
sinnvoll ist die von Ames vorgenommene Kombinatibeser einzelnen Malinahmen in ein
Gesamtprogramm. Leider liegen die endgultigen Ergse zu den Effekten dieses auf
mehrere Jahre angelegten Projekts (noch) nicht \Jnsgesamt wird mit diesen
Interventionsvorschlagen und -malRnahmen deutlielss ceine Verdnderung der Situation
bzw. der Lernumwelt als unabdingbar betrachtet winth eine dispositional ausgerichtete
Veranderung der Zielorientierung erreichen zu konga&mes, 1992b). Ein umfassender
Nachweis zur Wirksamkeit von Forderstrategien eirlgrnzielorientierung, die im
Okologisch validen Setting zeigen konnten, wie digntierungen langfristig verandert
werden kénnen, steht jedoch noch aus (Kdller & &efe, 2001).
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Es wurde bereits erlautert, dass es enge Verbimiungischen den Zielorientierungen und
dem Erleben von Hilflosigkeit gibt. Die Hilflosigkeweist wiederum deutliche Beziige zum
Erleben von Angst bzw. Angstlichkeit auf. Denn @&akeben von Angst und Hilflosigkeit ist
jeweils durch einen Mangel an Kontrollierbarkeith.ddurch eine Diskrepanz zwischen
erforderlichen und subjektiv zur Verfigung stehend@ewaltigungsmaoglichkeiten
gekennzeichnet (Ulich, 1980). Auf die Bedeutung voAngst, genauer von
Prufungsangstlichkeit, fir die Motivation im Unteht sowie die Zusammenhange der

Prufungsangstlichkeit zur Selbstwirksamkeit wirdfotgenden Kapitel 4.3 eingegangen.

4.3 Prifungsangstlichkeit

Schwarzer (2000, S. 88) definiert Angst als ,eirmngenehmes Gefihl, das in Situationen
auftritt, die als bedrohlich eingeschatzt werddn“der Padagogischen Psychologie hat man
sich im Rahmen der empirischen Forschung haupischhit dem Phanomen der
Priafungsangstlichkeit beschaftigt. In schulischesrnkontexten wird Prifungsangstlichkeit
verstanden als die Besorgtheit und Aufgeregthegesithts von Leistungsanforderungen, die
als selbstwertbedrohlich eingeschatzt werden (Sitexa2000).

Neben der Prifungsangstlichkeit spielen im Kont8ghule aber auch andere Arten von
Angst eine Rolle, beispielsweise die soziale Aragi#r ganz allgemein die Schulangst. Die
soziale Angst geht ebenso wie die Prifungséangkdithaus einer Bedrohung des
Selbstwertes hervor. Sie umfasst das Erleben vbarBcVerlegenheit und Schiichternheit.
Prufungsangstlichkeit ist prinzipiell davon abgheaz allerdings verschwimmen diese
Grenzen in konkreten Situationen, in denen Leistanip einem sozialen Kontext erbracht
werden, wie dies haufig in der Schule der Fall e Prufungsangstlichkeit kann mit der
Furcht vor Misserfolg angesichts von Leistungsastdoungen gleichgesetzt werden. Mit der
Schulangst wird demgegeniber ganz allgemein diechfuvor Misserfolg gegeniber

Leistungsanforderungen der schulischen Umwelt biedwén (Schwarzer, 2000).

Generell kann das Erleben, das mit Prifungsangkdit einhergeht, in drei
Erlebniskomponenten unterteilt werden: eine affekttomponente (das Gefiihl im engeren

Sinne), eine physiologisch-perzeptive Komponente WWlahrnehmung von physiologischen
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Veranderungen) und eine kognitive Komponente (Rekrd991b). Im Fall der
Prufungsangstlichkeit aulRert sich dies in angstBpelzen, unlustvollen Erlebensanteilen, in
der Wahrnehmung physiologischer Aktivierung wie Girter Herzfrequenz und in
sorgenvollen Gedanken im Hinblick auf die bevorstete Prifung (Pekrun, 1991b). Im
Rahmen der Untersuchungen zur Prifungsangstlichigies sich als sinnvoll erwiesen, die
affektive und die physiologisch-perzeptive Kompdeerzu einer Angstkomponente, der
Aufgeregtheit (emotionality), zusammenzufassen diede von der kognitiven Komponente,
der Besorgtheit (worry), abzugrenzen (Liebert & Kwr 1967). Die emotionale
Angstkomponente auf3ert sich in Nervositdit und Anspag, die mit korperlichen
Symptomen wie Herzrasen oder Magenbeschwerden rgeten (Zeidner & Matthews,
2005). Die kognitive Komponente umfasst Gedanken &chadigungen (z.B.
Leistungsversagen und dessen Konsequenzen) sowliiestb@zogene und andere
aufgabenirrelevante Kognitionen (Schwarzer, 208@ide Komponenten hangen korrelativ
miteinander zusammen, die kognitive Komponente jetoch diejenige, die priméar
handlungsbestimmend ist. Sie gilt im Rahmen defuAgsangstforschung als wichtigere der
beiden Angstkomponenten (Schwarzer, 2000; Zeidner Matthews, 2005). Diese
Dimensionierung wurde zwar hauptséchlich im Zusanitaag mit der Prifungsangstlichkeit
untersucht, beansprucht aber generelle Giltigkelinblick auf die Erforschung von Angst.

Im Zusammenhang mit dem Auftreten von Angst in #sblien Leistungssituationen ist
Prufungsangst als State, also die aktuelle Angstyar bzw. wahrend einer Prifung auftritt,
zu unterscheiden von der habituellen, individuattgp wiederkehrenden Prifung-
sangstlichkeit als Trait (Pekrun, 1991b). Bei Vartkensein habitueller Prifungsangstlichkeit
kann durch Bedingungen der Situation die aktuetlgUhgangst ausgeldst werden (Zeidner
& Matthews, 2005). So kann beispielsweise eineruntéliche Bewertungssituation, die als
bedrohlich erlebt wird, bei einem prifungsangs#ichSchiler zu aktueller Prifungsangst
fuhren. Das Erleben von Prifungsangst resultiemitsaus der Interaktion von personalen
(Prufungsangstlichkeit als Disposition) und sitoatilen Faktoren (z.B. einer schulischen

Bewertungssituation).

Entstehung von Prifungsangst

Als allgemeinen Ansatz zur Erklarung der Entstehumg Prifungsangst hat Pekrun (1992a)
auf die Erwartungs-mal-Wert-Modelle zuriickgegriffer geht davon aus, dass bei der
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Entstehung von situativer Angst im Allgemeinen dfrdfungsangst im Besonderen folgende
Erwartungen und Anreize bzw. Valenzen bedeutsadh sin

- die Situations-Ergebnis-Erwartung, dass sich eissklifolg einstellen wird, wenn
nicht gehandelt wird,

- die Einschatzung eigener Handlungs-Kontroll-Erwagien, d.h. ob man sich in der
Lage sieht, den Misserfolg durch geeignete MalRnahweehindern zu kénnen (dies
entspricht der Selbstwirksamkeitserwartung nachdBean (1986) bzw. der Situations-
Handlungs-Erwartung nach Rheinberg (1989)),

- die Einschatzung der Handlungs-Ergebnis-Erwartuahly,, konnen die Handlungen
tatsachlich den drohenden Misserfolg verhinderegdentspricht der Konsequenz-
oder Ergebniserwartung im Sinne Banduras (1986)),

- die intrinsische Valenz, d.h. die Einschatzung slg@gektiven Wertes des drohenden
Misserfolgs an sich und

- die extrinsische Valenz, also die Einschatzungsidgektiven Wertes des drohenden
Misserfolgs, der sich aus seinen KonsequenzentemiB. negative Reaktionen von

Eltern oder Lehrern).

Die drei genannten Erwartungen lassen sich nachuR€k992a) zu einer Gesamterwartung
eines bedrohlichen Ereignisses zusammenfassene iewartung ist hoch, wenn die
Situations-Ergebnis-Erwartung hoch ist, und glesitig Handlungs-Kontroll- und
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen niedrig sind. Dig&insische und extrinsische Valenz
ergeben einen Gesamtwert der Valenz im Hinblick dag Ereignis. Angst ist nach dieser
Konzeption eine Funktion einer multiplikativen Vailpfung der Gesamt-Erwartung und der
Gesamt-Valenz. Ist eine der beiden Variablen Ndi&ronahe Null, sollte sich keine Angst
einstellen. Je hoher die Gesamt-Erwartung und dsa@t-Valenz sind, desto héher sollte das
Erleben von Angst sein. Hat die Gesamt-Erwartung Maximum erreicht, d.h. ist man
nahezu sicher, dass ein negatives Ereignis voropl@ker hoher Valenz eintreten wird und
man selbst keine geeigneten MalRnahmen ergreifen, kan dieses abzuwenden, so sollte
nach Pekrun (1992a) nicht mehr von Angst, sondemm Moffnungslosigkeit gesprochen
werden. Die hier vorgenommene Erklarung der Entstgh von Angst bzw.
Prufungsangstlichkeit kann als eine Anwendung deswelerten Kognitiven
Motivationsmodells betrachtet werden (siehe Rhemb2006). Prifungsangst sollte somit
dann auftreten, wenn der Ausgang einer Prifungheioden subjektiven Stellenwert besitzt,

die Wahrscheinlichkeit des Eintretens eines Misdgsf hoch ist und nahezu keine
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hinreichenden Handlungen unternommen werden kondexsen Misserfolg abzuwenden
(Pekrun & Jerusalem, 1996).

Korrelate und Auswirkungen von Prifungsangstlichkei

Empirisch findet sich ein negativer Zusammenhangaven Angst und Selbstwirksamkeit
(siehe Schwarzer, 1996). Nach dem vorgestellten diladmmt die Selbstwirksamkeits-
Uberzeugung die Rolle einer erklarenden Variablenden Zusammenhang mit Angst bzw.
Prifungsangstlichkeit ein. Von einer solchen Bdegsung geht auch Bandura (1988a) aus.
Fur ihn ist in erster Linie die Selbstwirksamkeitgartung bestimmend fur das Erleben von
Angst. Dennoch nimmt er an, dass auch die Angstizem gewissen Grad Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nehmen kann. Digswon ihm im Zusammenhang mit
den Quellen der Selbstwirksamkeit thematisierth@sigapitel 2.3). Denn als eine mogliche,
wenn auch vergleichsweise schwache Bedingung vdhst3érksamkeit nennt Bandura
(1986) die physiologische Erregung. Danach kann pédiche Erregung als
Erlebniskomponente der Angst (entspricht der ematen Angstkomponente) als Ausdruck
mangelnder Kompetenz interpretiert werden (dies spgitht der kognitiven
Angstkomponente), was sich ungunstig auf die Seldstamkeitsiiberzeugungen auswirken
kann (Schwarzer, 1996, 2000).

Wie bereits angedeutet, gibt es Gemeinsamkeitescln dem Erleben von Hilflosigkeit
und Prufungsangstlichkeit. Vergleicht man die ktgen Prozesse von hoch- und
niedrigangstlichen Schilern mit denen von hilflodemv. erfolgszuversichtlichen Schilern,
so zeigen sich ahnliche Phanomene. Hochangstliaberheher statische Kognitionen und
nehmen mit Selbstzweifeln verbundene Attributionen. Sie beschéaftigen sich gedanklich
mit negativen Handlungsergebnissen, haben gerirebst®irksamkeitserwartungen, ihre
Aufmerksamkeit ist nicht nur auf die Probleml6ésuegndern auch auf ihr Selbst gerichtet
(Schwarzer, 2000). Bei Niedrigangstlichen herrschdggegen Kognitionen vor, die
problemlésungsrelevant und situationsangemessah #ine Aufmerksamkeit richtet sich
nicht auf inr Selbst, sondern auf die zu bearbdiéepufgabe (Schwarzer, 2000). Ahnliches
gilt fur hilflose im Vergleich zu erfolgszuversidichen Schilern. Beide sind bei Misserfolg,
also einem Ereignis, das zu ungunstigen Kognitiofigmen kann, etwa gleichermal3en
aufgeregt, aber unterschiedlich besorgt. Die Bdbkeig ist bei hilflosen Schilern

ausgepragter, wahrend Erfolgszuversichtliche niobsorgt sind und der Misserfolg zu
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Kognitionen fihrt, die einen konstruktiven Umgangt mlem Problem oder der Aufgabe
bewirken. Der Erregung, die bei Hilflosen und Egduversichtlichen gleich grof3 sein
konnte, wird nur unterschiedlich gedeutet: Hilfladeuten sie eher als angstliche Erregung,
die damit leistungsbeeintrachtigende Wirkung hab&ann, Erfolgszuversichtliche
interpretieren sie hingegen als anregend und nsoddéind (Schwarzer, 2000). Die
Charakterisierung eines Schulers als hoch oderrigieghgstlich bzw. als hilflos oder
erfolgszuversichtlich ist nattrlich nicht stabigrglern ergibt sich immer in Relation zu den

Anforderungssituationen der Umwelt und zu friheefahrungen.

In einer Vielzahl von Studien konnte nachgewiesenden, dass Prufungsangst negativ mit
schulischen Leistungen korreliert. Zwei umfangrercthiMetaanalysen zum Zusammenhang
von Angst und Leistung (Hembree, 1988; Seipp, 1#@®)en Ubereinstimmend eine negative
Korrelation vonr = -.21. Die Besorgniskomponente der Prifungséacbkeit weist dabei
engere Beziige zur Leistung auf, weshalb zur Intémpon von Angsteffekten auf Leistungen
meist kognitive Erklarungen, wie die Einschrankunigr Aufmerksamkeitskapazitat,
herangezogen wurden (Pekrun, 1991b, 1992b). Es avigggtnommen, dass die Angst einen
Teil der Kapazitdt des Arbeitsgedéchtnisses in Amgp nimmt, weshalb nicht mehr
ausreichend Kapazitat zur Losung von Aufgaben vatha ist, bei denen solche Ressourcen
bendtigt werden (Pekrun, 1992b). Denn ,Wer sichg8or macht, kann sich nicht auf
anstehende Aufgaben konzentrieren* (Pekrun, 1981400). Das bedeutet, angstliche und
nichtangstliche Schiler unterscheiden sich bei Bearbeitung von Aufgaben in ihrer
Aufmerksamkeitssteuerung. Angstliche Schiiler rictgmen Teil ihrer Aufmerksamkeit auf
aufgabenirrelevante Inhalte wie selbstrelevanteaBken. Sie machen sich Gedanken um
einen drohenden Misserfolg, um negative Fremd- Seldstbewertungen und um ungiinstige
Attributionen, die sie angesichts des erwarteterstuegsergebnisses haben (Schwarzer,
2000). Nichtangstliche richten ihre Aufmerksamke#igegen auf die Inhalte, die mit der

Bewaltigung bzw. Lésung der Aufgabe zu tun haben.

Neben diesen kognitiven Mechanismen spielen auctivationale Effekte eine Rolle, die
jedoch lange Zeit vernachlassigt wurden (Pekrur2b® Angst kann bestimmte Arten
leistungsrelevanter Motivation senken (z.B. digimsische Motivation) und andere erhdhen
(z.B. die Motivation zur Misserfolgsvermeidungleistungsbezogene Angst senkt die
intrinsische Motivation, da die Angst die Aufgabealbeitung negativ farbt, d.h., die

Aufgabenbearbeitung bzw. Vorbereitung fur eine &mgf hat eine negative intrinsische
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Valenz (Pekrun, 1991a). Da aber Angst auch die WwWigtn zur Vermeidung von Misserfolg
und seinen Konsequenzen erhdhen kann, ist es mpglass Angst vermittelt Gber diese
motivationalen Effekte auch zu einer Steigerung ldgstung fiihren kann (Pekrun, 1991b).
Andererseits konnte das in Situationen, in denefgahen frei wahlbar sind, dazu fihren,
dass schwierige Aufgaben gar nicht erst angegangdnbearbeitet werden. In schulischen
Kontexten gibt es diese Option jedoch meist niBlitckzug zur Vermeidung von Misserfolg
ist hier kaum mdoglich. Misserfolgsvermeidung istmso nur durch aufgabenbezogenes
Handeln erreichbar, z.B. durch eine gezielte, ¢iffekPrifungsvorbereitung oder durch die
Investition von Anstrengun@Pekrun, 1991a). Der Gesamteffekt von Angst austiueig kann
deshalb entweder positiv oder negativ sein, da dies verschiedenen, zum Tell
gegenlaufigen kognitiven und motivationalen Mecbkare@n abhangt. Insgesamt Ubertrifft
aber in den meisten Fallen die leistungsmindernde ldistungsfordernde Wirkung
(Schwarzer, 2000).

Meist wird bei der Betrachtung des ZusammenhangsPrdfungsangst und Leistung nur von
einer unidirektionalen Wirkrichtung ausgegangendem Sinne, dass Angst die Leistung
beeinflusst. Umgekehrt sind aber auch Effekte deistung auf die Prifungsangstlichkeit
maoglich, beispielsweise, indem mangelhafte schidisteistungen zur Entwicklung von
Prufungsangstlichkeit fuhren (Pekrun, 1991b). Dias@ahme wird von Pekrun (1992a) in
seinem Erwartungs-mal-Wert-Modell der Angst explizi Er geht davon aus, dass schlechte
Leistungen oder Misserfolge vermittelt Uber leigfsivezogene Erwartungen und Valenzen
Angst hervorrufen kbnnen bzw. dass umgekehrt geistiingen Angst verringern konnen.
Diese Erwartungen werden beispielsweise durch ulejsbezogene Ruckmeldungen
aufgebaut. Insgesamt kann somit davon ausgegangeelemy dass es sowohl Effekte von der
Prufungsangst auf die Leistung gibt als auch umggkeon der Leistung auf die
Prifungsangst (Zeidner & Matthews, 2005). Pekr®®®h) konnte diese Zusammenhénge
empirisch in einer langsschnittlichen Untersuchung Schiilern der Klassenstufe 5 bis 10
aufzeigen. In dieser Untersuchung wurden die Setstilingen jeweils zum Schuljahresende,
alle anderen Variablen zur Mitte des Schuljahrésset. Es zeigte sich, dass die Leistung im
vorhergehenden Schuljahr vermittelt Gber Missedetwartungen einen negativen Effekt auf
die Prufungsangst (im folgenden Schuljahr) hatté dass Prufungsangst die Leistung zum
Schuljahresende direkt, wenn auch absolut nur sdhwzeeinflusste (Pekrun, 1992a).
Prufungsangst und Schulleistung beeinflussen ahitsvechselseitig: Leistungseffekte auf

die Angst werden durch Misserfolgserwartungen viatbiund Angsteffekte auf die Leistung
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werden durch kognitive Kapazitatsreduktion und waitonale Mechanismen wirksam
(Pekrun, 1991b).

4.3.1 Ansatzpunkte zur Reduktion von Prifungséangstl ichkeit im

Unterricht

Da bei der Entstehung von Prifungsangstlichkeitdeiumgen und Valenzen eine wichtige
Rolle spielen, sind diese vermittelnden Mechanismen Pravention und Reduktion von
Prufungsangstlichkeit von Bedeutung. Demnach sollienweltfaktoren verandert werden,
die zum Aufbau von negativen Erwartungen und Vaenzihren und damit Einfluss auf die
Angstentwicklung nehmen. Nach Pekrun (1991b) sindas d u.a. negative
Leistungsbewertungen und Fahigkeitszuschreibungesmesleistungsdruck und Wettbewerb
innerhalb der Klasse Negative Leistungsbewertungen und unginstige Fahsgk
zuschreibungen fihren zum Aufbau von Misserfolgsetungen. Die Effekte von
Leistungsdruck und kompetitivem Klassenklima koénnexur Entwicklung von
Prufungsangstlichkeit fuhren, weil solche Lernuntbedlingungen hohe Leistungsziele
implizieren, die Misserfolgserwartungen férdern und Seiten der Valenzen den Leistungen
einen hohen Wert zuschreiben (Pekrun, 1992a). bekte dieser Lernumweltvariablen auf
die Prifungsangstlichkeit konnten in Langsschnétigsen auch empirisch aufgezeigt werden
(Pekrun, 1991b).

Als Interventionsansatz im Unterricht kdnnte dardwespielsweise abgeleitet werden,
UbermaRige Wettbewerbssituationen zu vermeiderenindie Zielstrukturen im Unterricht
verandert werden. Meist sind im Unterricht kompetiivalisierende Zielstrukturen
vorherrschend. Diese sind u.a. durch die vom Leleerendete Bezugsnorm bedingt. Haufig
kommt im Unterricht die soziale Bezugsnorm zum Binswas bedeutet, dass die Leistungen
von Schilern im sozialen Vergleich miteinander t@teverden. Damit stehen die Schuler
untereinander im Wettbewerb um gute Noten. NurTeihder Schilerschaft kann deshalb im
Unterricht Erfolge haben, wahrend andere gezwungeaigen Misserfolge haben. Der soziale
Vergleich mit den Mitschulern kann zu einer Bedmpales Selbstwertes fuhren (Schwarzer,
2000). Deshalb werden Leistungssituationen vonneiiieil der Schiler, insbesondere von
denen, die ihre Fahigkeiten als niedrig einstutds,bedrohlich erlebt (Mietzel, 2001). Die

Verwendung individueller oder kriteriumsbezogeneszigsnormen kann diese negativen
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Entwicklungen reduzieren bzw. verhindern (PekrunJ&usalem, 1996). Bei Verwendung
dieser Bezugsnormen ist die individuelle Entwicljuttes Schilers bzw. seine Anndherung
an ein vorgegebenes Lernziel Kriterium der Leistlmyvertung, weshalb

Leistungssituationen nicht mehr automatisch miteeirBedrohung des Selbstwertes
verbunden sind (Schwarzer, 2000). Auch die Gestgltder Prifungssituation an sich hat
Einfluss auf die Prifungsangst. Je starker deruRgdcharakter betont wird, desto starker ist

die gezeigte Angstreaktion (Schnabel, 1996).

Neben Veradnderungen auf Seiten der Situation koénn€ardnderungen von
handlungsbezogenen Erwartungen forderlich im Haokbliauf die Reduktion von
Prufungsangstlichkeit sein. Dazu gehdrt der Aufban Selbstwirksamkeitserwartungen und
Ergebnis- bzw. Konsequenzerwartungen. Diese konmggiordert werden, indem
Moglichkeiten gegeben werden, handlungsbezogene pétenzen zu erwerben und
aufzubauen. Weiterhin kénnen handlungsbezogene ritmggen gefordert werden, indem
Umweltbedingungen geschaffen werden, die ermégtickegene Handlungen auszufihren,
Uber die man selbst Kontrolle hat, und indem didaedlungen durch positive Ergebnisse
verstarkt werden (Pekrun, 1992a). Nicht nur dieegErfahrung solcher Zusammenhange,
sondern auch das Beobachten von Modellen oder digobe Verstarkung beeinflussen diese

Erwartungen (Pekrun, 1992a).

4.3.2 Prufungsangstreduktion durch Transparenzsteig erung

Ein umfangreiches Programm zur Reduktion von Piggangst wurde von der Arbeitsgruppe
um Strittmatter vorgelegt (zusammenfassend Stritenal997). Bereits in den 1980er Jahren
wurden in der Arbeitsgruppe verschiedene InteremssStudien zur Reduktion von
Prufungsangst durchgefuhrt. Als zentrales Bestingasitick des Erlebens von Priifungsangst
wurde die Ambiguitdt vor einer Prifung betrachtdacpbs & Bedersdorfer, 1984).
Ambiguitat bedeutet, dass Schilern vor einer Pgifunht klar ist, was gepruft wird, wie die
Leistung bewertet wird und welche Konsequenzeridistungsergebnisse jeweils nach sich
ziehen. Die Autoren gehen davon aus, dass die ig&éungst durch eine Erhdhung der
Transparenz vor Prufungen bzw. Klassenarbeiten ngeseverden kann. Diese
Ambiguitatsreduktion bzw. Transparenzsteigerund sah dabei auf folgende Bereiche
beziehen (Jacobs & Bedersdorfer, 1984):
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- die Transparenz von Anforderungen, BedingungenModalitaten der Prifung,

- die Transparenz der Leistungsbewertungsrichtlinigah

- die Transparenz der Konsequenzen der Leistungsheweltir den Prifling.
Das bedeutet, Schiiler sollen zum einen die Anfortgn bzw. zu beherrschenden Lernziele
einer Prufung sowie effektive Vorbereitungshilfeenken. Zum anderen sollen sie wissen,
mit welchem Gewicht welche Anforderungen bewertetden und welcher Gesamtpunktzahl
welche Note zugeordnet wird. Aul3erdem sollen sierit@s dartiber haben, welchen Einfluss
das Ergebnis der Leistungsuberprifung auf das QGesgebnis (beispielsweise auf die
Zeugnisnote) hat (Strittmatter, 1997).

Theoretisch wird dabei der folgende Vermittlungswag Angstreduktion angenommen:
Durch eine Erh6éhung der objektiven Transparenzidtitisch der drei dargestellten Bereiche
wird eine Erhéhung der subjektiven TransparenzRmifungen erreicht. Dies fuhrt zu einer
Steigerung der subjektiven Kompetenz, was eine Remuder aktuellen Angst vor und in
der Klassenarbeit bewirken soll (Jacobs & Bedeffedor1984). Dieser theoretisch
angenommene Weg konnte in einer Untersuchung \amolpd, 1983 zit. nach Jacobs, 1987)
empirisch bestatigt werden. Auch in weiteren Untehsingen wurde die Wirkung der
Transparenzsteigerung auf die Angst vor Prufundeerpitft (z.B. Jacobs, 1987; Jacobs &
Bedersdorfer, 1984). Die Transparenz hinsichtlidr drei genannten Bereiche wurde
dadurch erreicht, dass geschulte Lehrer in denrsudhten Klassen so genannte Infos oder
Transparenzpapiere, die die genannten Transparrg umfassten, mehrere Tage vor
einer Klassenarbeit oder Prufung verteilten. In Srdie von Jacobs (1984) wurde in einer
studentischen Stichprobe in der Untersuchungsgruppei Wochen vor der Klausur ein
Transparenzpapier ausgegeben. In der Kontrollgrippe kein Treatment statt. Insgesamt
berichteten die Studenten der Untersuchungsgruppe &teigerung der subjektiven
Transparenz und eine Reduktion der aktuellen Angstder Klausur. Diese Angstreduktion
war in der Untersuchungsgruppe bedeutsam starkerimalder Kontrollgruppe. Etwas
Uberraschend fand in der Untersuchungsgruppe jedocht die erwartete subjektive
Kompetenzsteigerung statt. Der theoretisch angeremanWirkungsweg konnte somit hier
empirisch nicht nachgezeichnet werden. Unabharavgm vermuten die Autoren, dass durch
die Transparenzpapiere bestimmte positive Nebektefferreicht werden koénnen, die
zunachst nicht intendiert waren, z.B. eine Steiggrder Lernmotivation. Sie begriinden dies
damit, dass die Prufungsvorbereitung mit dem Traregpapier von den befragten Schilern

als nutzlich eingeschéatzt wurde (Jacobs, 1983ath Jacobs & Bedersdorfer, 1984)
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In einer weiteren Studie (Jacobs, 1987) wurdenTdansparenzpapiere in einer grof3eren
Schulerstichprobe (neun Untersuchungsklassen umeh #e@ntrollklassen) eingesetzt. Zu
diesem Zweck wurden Lehrer der untersuchten Kladago ausgebildet, Transparenzpapiere
zu erstellen. Die Lehrer setzten anschlielend invertéissiger Weise valide
Transparenzpapiere in den Klassen ein. Valide lietledass die Transparenzpapiere die
genannten Transparenzkriterien weitgehend erfulliéls Ergebnis zeigte sich in den
Untersuchungsklassen eine Erhdhung der subjekiivansparenz. Ginstige Entwicklungen
der subjektiven Kompetenz bzw. eine Reduktion d&rfungséangstlichkeit konnten jedoch
nicht erreicht werden. Die Autoren vermuten, dassWlirkung der Transparenzpapiere von
bestimmten Zusatzbedingungen abhangt. So kann &nompetenzférderung durch
Transparenz nur dann erreicht werden, wenn die spamenzpapiere als gezielte
Vorbereitungshilfe die explizierten Lernziele siodreerflllbar erscheinen lassen (Jacobs,
1987), d.h., die Informationen der Transparenzpapigissen das Lernen im Hinblick auf die
Prufungsziele tatsachlich unterstiutddacobs, 1997). Das ist z.B. dann der Fall, weruene
wenig Vorwissen voraussetzender Lehrstoff Gegedstien Prifung ist oder wenn Lernziele
geprift werden, die in erster Linie den Einsatz ¥mstrengung beim Lernen erfordern und
nicht bestimmte Fahigkeiten. Somit gehen die Autatavon aus, dass insbesondere bei stark
fahigkeitsabhangigen Schulfachern bzw. bei Prifonget komplexen Lernzielen, deren
Beherrschung viele untergeordnete Lernziele voemgsbedeutsame Angstreduktionen
durch Transparenzpapiere weniger mdoglich sind @gcd997). Die Verwendung von
Transparenzpapieren als Unterrichtsstrategie wuotleder Arbeitsgruppe im Rahmen einer
groBeren Untersuchung mit weiteren Elementen zhul@ngstreduktion kombiniert und Uber
geschulte Lehrer in den Unterricht implementierie inzelnen Mal3nahmen und die
Ergebnisse dieses Interventionsprogramms sind lalisti bei Strittmatter (1997)

beschrieben.

Die Verwendung von Transparenzpapieren im Unterrgtbllt auch im Hinblick auf die

Forderung von Selbstwirksamkeit und Lernmotivatgine viel versprechende MalRnahme
dar. Zum einen tragen Transparenzpapiere zur Gasgaéiner angstfreieren Lernumgebung
bei. Zum anderen werden mit den Transparenzpapigrdrden darin genannten Lernzielen
und Vorbereitungsmaoglichkeiten spezifische und -gimstigen Fall - erreichbare Nahziele
expliziert, die es Schilern ermdglichen, Erfolgslenisse im Unterricht zu haben. Durch die
Untergliederung in erreichbare Nahziele werden f&rh&omit darin unterstitzt, eine

schwierige Aufgabe (wie das Lernen fur eine Klaaseeait) in Teilschritten anzugehen und
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Schritt fr Schritt zu meistern. ErfolgserlebnisseUnterricht sind wiederum von zentraler
Bedeutung fur die Entwicklung von LernmotivationduSelbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(Maddux, 1995; Pintrich & Schunk, 2002). Zusamméagg sollten durch die Verwendung
von Transparenzpapieren im Unterricht schulischistuegssituationen von Schilern somit
als kontrollierbarer und weniger bedrohlich wahgemen und Erfolgserlebnisse

wahrscheinlicher werden.

Die Kontrollierbarkeit von Leistungssituationen ethdéhen, stellt eine Moglichkeit dar, das
Erleben von Hilflosigkeit und Prufungsangstlichketi reduzieren. Bedeutsam fir das
Erleben von Kontrollierbarkeit ist die Uberzeugungpn Selbstwirksamkeits- und
Kontingenzerwartungen (siehe Kapitel 4.2.1 zur fbtkn Hilflosigkeit). Eine weitere
EinflussgroRe des Kontrollierbarkeitserlebens isichn Boekaerts (1996) die erlebte

Autonomie. Darauf soll im folgenden Kapitel 4.4 filnslicher eingegangen werden.

4.4 Autonomie und die Theorie der Selbstbestimmung

Autonomie bedeutet im schulischen Kontext, dassulechim Unterricht Mdglichkeiten
haben, Gber ihre Aktivitaten selbst zu entscheid®a.Bedingungen der Lernumwelt stellen
damit fur das Autonomieerleben eine entscheidendéuBsgrof3e dar. Lernumwelten, die
Handlungsmaoglichkeiten von Schilern einschrankernrken sich unginstig auf das
Kontrollierbarkeitserleben von Schilern aus (Satb®99). Zu bertcksichtigen ist dabei, dass
Schiler eine geringe Kontrolle meist nicht auf Bedingen der Lernumwelt, also auf &ul3ere
Einschrankungen zurickfihren, sondern auf einengelaeigener Kompetenzen (Satow,
1999). In einer Untersuchung von Boekaerts (19@Batzten Schiler, deren Lernumwelt
durch ein geringes Mal3 an Autonomie gekennzeiclvaetinre Kompetenzen niedriger ein,
obwohl die Ursachen der Unkontrollierbarkeit interd_inie in der Lernumwelt lagen. Eine
Einschrankung der erlebten Autonomie kann sich abshunginstig auf die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Schilern akemwitUmgekehrt ist die Wahrnehmung
von  Autonomie eine  gunstige  Voraussetzung fur  den ufbau  von

Selbstwirksamkeitserwartungen (Deci & Ryan, 1985).

Das Bedirfnis nach Autonomie ist neben den Bedisém nach Kompetenzerleben und

sozialer Eingebundenheit zentraler Bestandteil Tdexorie der Selbstbestimmung (Deci &
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Ryan, 1985; 1993). Deci und Ryan (1985; 1993) gahdmer Theorie der Selbstbestimmung
davon aus, dass Menschen das angeborene Beduafres,hsich autonom, kompetent und
sozial eingebunden zu erleben. Autonomie im Sinae $elbstbestimmungstheorie wird
verstanden als ,die von der Person erlebte inndreréinstimmung zwischen dem, was sie
selbst fiur wichtig halt und tun mochte, und dender aktuellen Situation geforderten
Aufgabenstellungen® (Krapp & Ryan, 2002, S. 59). té&Wn dem Bedirfnis nach

Kompetenzerleben wird verstanden, dass sich Menschis kompetent bei der

Auseinandersetzung mit verschiedensten Aufgabesbem wollen. Das Bedurfnis nach
sozialer Eingebundenheit bezieht sich darauf, ddeaschen in einem sozialen Kontext
agieren wollen, dem sie sich zugehorig und in dersish eingebunden fihlen.

Die Erfullung dieser Bedirfnisse nach Kompetenbeme Autonomie und sozialer
Eingebundenheit nimmt bei Schilern Einfluss aué iNfotivation, ihre Leistungen und ihre
Selbstwirksamkeitserwartungen (Schunk & Pajare@2P(50 zeigte sich beispielsweise, dass
Lernumwelten, die als kontrollierend erlebt werdéig, intrinsische Motivation untergraben
konnen. Lernumwelten, die dagegen als selbstanidsfieelernd erlebt werden, die also
Eigeninitiative und Wabhlfreiheit unterstitzen, laltdie intrinsische Motivation aufrecht und
verstarken sie (zusammenfassend Deci & Ryan, 192d)ngt es also, Lernumgebungen zu
gestalten, die das Bestreben nach Autonomie, Kanpetind sozialer Eingebundenheit
unterstitzen, wirkt sich dies férderlich auf diellSevirksamkeitsiiberzeugungen und die
Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhendetivdtion aus (Deci & Ryan, 1993). In
einer solchen Lernumgebung wird die Umsetzung vetbsBwirksamkeitserwartungen in
erfolgreiches  Handeln  unterstitzt, was wiederum uda#ihrt, dass sich
Kompetenzerwartungen weiter aufbauen, starken taoilisieren kénnen. Zudem ist das
Erleben von Selbstwirksamkeit eng verbunden mit &eleben von Selbstbestimmung. Denn
Selbstwirksamkeit als Uberzeugung, das eigene Laktw gestalten zu kdnnen, geht einher
mit der Erfahrung, eigene Handlungen erfolgreickfigloren und planen zu kdnnen, selbst
Entscheidungen Uber das eigene Handeln treffen Gnndn sowie soziale Beziehungen

aufzubauen und akzeptiert zu werden.

Die Selbstbestimmungstheorie gibt somit Hinweisedfa wie Lernsituationen gestaltet sein
sollten, um das Erleben von Selbstbestimmung uadviiitivation von Schilern zu férdern.
Im Unterricht kdnnten solche Lernumweltbedingungeder Weise umgesetzt werden, dass

z.B. Moglichkeiten zum Lernen gegeben werden, beied Fehler als Teil des Lernprozesses
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verstanden werden. Denn Gelegenheit zum Lernermabar) ist notwendige Voraussetzung
des Kompetenzerwerbs. Kompetenzerwerb und Lercfmits sind wiederum zentral, um
verschiedenste Aufgaben und Anforderungen bewdltige konnen und sich dabei als
kompetent zu erleben (Pintrich & Schunk, 2002; ®&h1990). Das verstarkte Anbieten von
WahImoglichkeiten und Handlungsoptionen im Untérricsowie die Forderung eines
positiven Klassenklimas, das durch gegenseitigelemaung gekennzeichnet ist, kbnnen das
Erleben von Selbstbestimmung im Unterricht erméglic Ein forderliches Klassenklima
zeichnet sich beispielsweise dadurch aus, dass b@ettbssituationen im Unterricht
reduziert bzw. vermehrt kooperative Unterrichtdgtieen geschaffen werden (vgl. Mietzel,
2001).

Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie postuliBesi und Ryan (1987) flunf qualitativ
unterschiedliche Stufen der Motivation, die aufeam Kontinuum von extrinsischer bis
intrinsischer Motivation zu verorten sind. Sie na&mdabei vier verschiedene Formen der
extrinsischen Motivation und eine Form der intrgadien Motivation an. Die Formen der
extrinsischen Motivation unterscheiden sich voemllim Grad ihrer Selbstbestimmung bzw.
im Ausmal’ der erlebten Kontrolle (Deci & Ryan, 1988app & Ryan, 2002). Extrinsisch
motiviertes Handeln wird danach mit einer instruteten Absicht ausgefuhrt, es geht also
um das Erreichen bestimmter Konsequenzen, die vorHdndlung an sich getrennt sind.
Dies sind beispielsweise Handlungen, die ausgefiiartien, um eine Belohnung zu erhalten
oder einer angedrohten Bestrafung zu entgehendiieweiteren Stufen der extrinsischen
Motivation sind durch ein zunehmendes Mal3 an Ssisttmmung gekennzeichnet (Krapp &
Ryan, 2002). Die letzte Stufe des Kontinuums keitmret die intrinsische Motivation. Far
Deci (1987) qilt ein Verhalten als intrinsisch nvirt, wenn es selbstbestimmt und autonom
ist. Intrinsisches Handeln ist autotelischer Natluh. es wird nur um seiner selbst Willen
ausgefuhrt. Eine intrinsisch motivierte Person ledindus Freude an der Téatigkeit (Deci &
Ryan, 1993; Krapp & Ryan, 2002).

Die intrinsische Motivation wird durch das Erlebeon Kompetenz gefdrdert, sie tritt aber
nur auf, wenn sich die Person auch als hinreictertdnom wahrnimmt (Krapp & Ryan,
2002). Damit ist die Erfahrung, eigene Handlungen Wwahlen zu kénnen, zentral fur die
Entwicklung einer auf Selbstbestimmung beruhendetividtion (Deci & Ryan, 1987; 1993).
Deci und Ryan knupfen mit dieser Definition an #aszept der kausalen Autonomie von
DeCharms (1979) an. DeCharms (1979) versteht wuleter Zustand der kausalen Autonomie
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die natirliche Tendenz eines Menschen, sich seallsstUrsprung des eigenen Handelns
erleben zu wollen. Er unterscheidet dabei zwei vatibnale Befindlichkeiten, die diese
erlebte Urheberschaft eigenen Handelns betreffed uaranschaulicht das mit dem
Begriffspaar Meister vs. Marionette (origin vs. pgwAls Meister erlebt man sich selbst als
Ursprung eigenen Handelns, d.h., man nimmt kausal®nomie wahr. Als Marionette
nimmt man sich hingegen als von auf3en gesteuent bmak. flhlt sich wie ein Bauer auf
einem Schachbrett von auf3eren Kraften herumgesohdBRéeinberg & Krug, 2005).
Menschen, die sich als Meister erleben, zeigematnie, setzen sich eigene Ziele und agieren
selbstverantwortlich (Schober, 2002). Auch in Lagfssituationen ist das Ausmald der
Motivation davon abhangig, wie sehr man sich seditstUrsprung der eigenen Handlungen
erlebt. Im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie wadon ausgegangen, dass solche
unterschiedlichen wahrgenommenen ,Ursachen® hitiggbhdes eigenen Handelns beim
Lernen zu Unterschieden in der Ausdauer, der Gualés emotionalen Erlebens wahrend des
Lernens und zu unterschiedlichen Lernergebniss@&h hinsichtlich der Qualitat des
erworbenen Wissens fiuhren (Krapp & Ryan, 2002).s&iit die intrinsische Motivation
beispielsweise eine wichtige Bedingung fir qualitanspruchsvolle Formen des Lernens dar
(Ryan & La Guardia, 1999; Schiefele & Schreyer,4)99

Im Zusammenhang mit der Bestimmung von extrinsisgid intrinsisch motiviertem

Verhalten im Rahmen der Selbstbestimmungstheofieasodieser Stelle noch auf einen
weiteren wichtigen Punkt eingegangen werden, deadgefiir die Anwendung in der Schule
von besonderer Relevanz ist. Dies betrifft die Eragb durch extrinsische Anreize oder
Belohnungen die intrinsische Motivation ,untergrabeverden kann. Dieser Punkt wurde
vielfach diskutiert und ausfiihrlich untersucht, mdm in einem Experiment von Lepper
(1973) beobachtet wurde, dass Kinder, die fur eigpniinglich spontan ausgefihrtes
Verhalten belohnt wurden, das Verhalten in der &dgltener zeigten, als Kinder, die fur
dieses Verhalten nicht belohnt wurden. Man erkladies mit dem so genannten

,Uberrechtfertigungseffekt, dem die Annahme zugtenliegt, dass die extrinsische
Belohnung zu einer Reduktion der intrinsischen Matton flihrt, wenn die gezeigte Leistung
in Abhangigkeit zur Belohung gesehen wird. Wirdesdiatsachlich immer zutreffen, hatte
das weit reichende Folgen. Denn letztendlich wiglae bedeuten, dass intrinsisch motiviertes
Verhalten generell nicht verstarkt werden darf. Ramisste man also grundsatzlich auf
Belohnungen flur intrinsisches Verhalten verzichtesei es auch nur in Form von

Anerkennung oder Dank. Deci, Nezlek und Sheinm&8I) gehen jedoch davon aus, dass
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Belohnungen nicht immer zu einer Verminderung darinsischen Motivation fihren
missen. Sie betonen, dass die Effekte von Belolemundavon abhéngen, wie die
Belohnungen vom Empfanger wahrgenommen werden.t Sieh Empfanger darin eine
Kontrolle Uber sein Verhalten, fuhrt das nach Ansiaer Autoren zu einer Verringerung der
intrinsischen Motivation. Werden Belohnungen hingegals Information zur eigenen
Kompetenz verstanden, fuhrt dies nicht zu eineretininierung intrinsischer Motivation,
sondern zu einer Erhéhung. Auch Bandura (1986) daWbn aus, dass sich Belohnungen im
Unterricht dann forderlich auswirken, wenn sie Semivermitteln, dass sie Lernfortschritte
gemacht haben, wenn sie also informativ sind. Solofformativen Belohnungen sind
motivierend und wirken sich gunstig auf das Erlebem Selbstwirksamkeit und auf die

Leistung aus.

Das Wissen uber die Wirkung von Belohnungen hatd&m Unterricht grol3e Relevanz, da
hier Belohnungen in Form von Noten vergeben wer@ashalb ist es glunstig, wenn Noten
von Schilern als Information zum eigenen Leistutages gesehen werden und nicht als
Belohnung fur ,richtiges® Verhalten und damit alordrollinstrument verstanden werden.
Eine Moglichkeit, den informierenden Charakter Midaten zu nutzen, ist dann gegeben,
wenn Schilern der Zusammenhang zwischen der NddeB@ohnung) und der eigenen
Anstrengung deutlich wird. Dies kann beispielswemseeicht werden, wenn bei der
Leistungsbewertung die individuelle Lernentwickludgs Schiilers einbezogen wird, d.h.
wenn im Prozess der Leistungsbewertung auch dieividuklle Bezugsnorm
Berucksichtigung findet (siehe Kapitel 4.1).

4.4.1 Das Origin-Training von DeCharms

Eines der ersten unterrichtsbezogenen Motivatiosdsfiingsprogramme Uberhaupt war das
Origin-Training von DeCharms (1979). Ankntpfenddam Autonomie-Gedanken ging es im
Rahmen dieses Interventionsprogramms darum, dessSshuler verstarkt als ,Verursacher”
ihrer Handlungen erleben sollten. Denn nach DeChaf79) ist die aktuelle Motivation
einer Person davon abhéngig, wie sehr sie sicbralsrung ihres eigenen Handelns sieht und
somit ,kausale Autonomie* erfahrt. Der erlebte Gkadisaler Autonomie wird unter anderem
von Gegebenheiten der Situation beeinflusst (RieegB Krug, 2005). Legen beispielsweise

aul3ere Bedingungen das eigene Handeln in hohem KésReerfahren Personen weniger
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kausale Autonomie. DeCharms entwickelte somit Ender 1960er Jahre ein
Trainingsprogramm, das Schiler dazu befahigenesadich starker als Verursacher ihres
eigenen Handelns zu sehen (DeCharms, 1979). Etrelsioh dabei an McClellands’ Training
zur Forderung des Leistungsmotivs an (McClellar®§11zit. nach Rheinberg & Krug, 2005),
setzte aber mit seinem Origin-Pawn-Ansatz eigedgj@n Schwerpunkte. Im
Leistungsbereich sind die von DeCharms eingeset8&ategien aber mit denen zur
Forderung einer erfolgszuversichtlichen PerspekiiweSinne McClellands vergleichbar. In
dem von DeCharms entwickelten Origin-Training wurderschiedene Strategien eingesetzt,
um Schiler vermehrt kausale Autonomie erfahreragsdn: Die Schuler sollten lernen:

- sich anspruchsvolle und realistische Ziele zu setze

- ihre eigenen Starken und Schwachen zu erkennen,

- Vertrauen in die Wirksamkeit ihres eigenen Handelngewinnen,

- Strategien zu erwerben, mit denen sie sich pr&isgkmeldung zur Erreichung ihrer

Ziele einholen kénnen und

- Verantwortung fur ihr eigenes Handeln und dességdnazu Ubernehmen.

Das Interventionsprogramm verlief Uber vier Jahnel wurde von trainierten Lehrern an
Schulern der Klassenstufen 5 bis 8 vermittelt. Gagan mit den trainierenden Psychologen
erarbeiteten die Lehrkrafte Mdoglichkeiten der Untfitsgestaltung zur Umsetzung des
Origin-Gedankens und der genannten Strategiennrregularen Unterricht. Im Rahmen des
Lehrertrainings wurde darauf geachtet, dass diedrebelbst kausale Autonomie erfahren
konnten, d.h., Trainingsprinzip war, dass sich le@rer als Urheber ihrer Mal3inahmen und
Planungen fiuihlen konnten. Insgesamt war das Intéoresprojekt zwar sehr aufwandig, wird
aber in der Sekundarliteratur als vergleichswersalgreich beschrieben (z.B. Rheinberg &
Krug, 2005; Schober, 2002). Auf Lehrerseite konritkeer Unterrichtsbeobachtungen
aufgezeigt werden, dass die Lehrer vermehrt ONgrhaltensweisen im Unterricht zeigten
(DeCharms, 1979). Hervorzuheben ist, dass es dfegblang, das Engagement der Lehrer
Uber langere Zeit aufrecht zu erhalten (Rheinber&r&g, 2005). Auf Schilerseite gab es
zum Teil positive Effekte. So erlebten die Schilden Unterricht zunehmend als
autonomiefdrderlich. Weiterhin konnte bei den Sehiil das Setzen realistischer Ziele
gefordert werden. Keine Effekte gab es jedoch bhiich der Leistungsmotivation
(DeCharms, 1979). Das Training wurde unter andes&gen seines hohen Aufwandes nie

komplett repliziert, Teilelemente daraus flossearah andere Trainings ein (z.B. Rheinberg
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& Krug, 2005) oder wurden in die psychologische dienbildung (z.B. Deci & Ryan, 1985)

ubernommen.

Im folgenden Abschnitt werden die zentralen Elemerur Selbstwirksamkeits- und
Motivationsforderung, die im vorliegenden Kapitelathgesprochen wurden, noch einmal

zusammengefasst.

4.5 Zusammenfassung: Selbstwirksamkeitsférderung du rch

Motivierung

Da Selbstwirksamkeitserwartungen wesentlicher Bekédl im Motivationsgeschehen sind,
ist durch eine  Starkung der Motivation auch die deédung von
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen maglich. Im Zusantaeg mit den in diesem Kapitel
genannten motivational bedeutsamen Konzepten wuwraelneiche Strategien aufgezeigt, wie
durch eine Veranderung der Lernumwelt die Uberzeggn eigener Wirksamkeit gestarkt
werden konnen. Als starkste Quelle von Kompetenz#ugungen gelten eigene
Erfolgserlebnisse, so genannte Mastery-Erfahrun@andura, 1997). Damit Schuler im
Unterricht Mastery-Erfahrungen machen kénnen, migs#olge erreichbar erscheinen, die
diagnostiziert und motivationsforderlich attribuieverden. Wodurch wird dies ermdglicht?
Zum einen sollten Lehrer im Unterricht deutlich mmew, dass Lernen zu einem Ergebnis,
namlich zu Kompetenzerwerb und Lernfortschritt fuf\folimeyer, 2006). Dies lasst sich
dadurch erreichen, dass Lernziele in spezifischeiobbare Teilziele zerlegt werden und dem
Lernenden auch Teilerfolge zuriickgemeldet werdean{®ra, 1988b; Maddux, 1995;
Vollmeyer, 2006). Erhalten Schuler kontinuierlicidRmeldung zu ihrem Lernen, starkt dies
das Vertrauen in die eigenen Fahigkeiten. WerderUmterricht individuelle (wenn auch
kleine) Lernfortschritte durch den Lehrer zurtickgéshet, wird der eigene Lernzuwachs fur
den Schiler erlebbar (Ames, 1992a; Rheinberg & KAO§5). Eine wichtige Rolle spielt in
diesem Zusammenhang eine realistische Zielsetzdgrden Schiler ermutigt, sich
realistische Ziele zu setzen, die sie durch eig@nstrengung bewaltigen kdnnen, sind
Lernfortschritt und die Steigerung der eigenen Ketapzen moglich (Schunk & Miller,
2002; Schunk & Pajares, 2002). Unrealistisch hatteau niedrige Ziele sind im Hinblick auf
die Erweiterung eigener Kompetenzen wenig forderlideshalb ist es wichtig, dass Schiler

im Unterricht Gelegenheit haben, in Abhangigkeitnhvibiren eigenen Fahigkeiten selbst
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Aufgaben zu wahlen, die sie bearbeiten wollen. Radwird auch das Bedirfnis nach
Autonomie unterstutzt, was sich forderlich auf dmrinsische Motivation der Schuler
auswirkt (Deci & Ryan, 1987). Im Unterricht sollt&chilern somit Handlungsspielrdume
und Wahlmadglichkeiten eingeraumt werden. Damit Ketepzuberzeugungen erfolgreich in
Lernhandlungen umgesetzt werden kdnnen, muss emiterricht Gelegenheiten zum Lernen
und Fehler machen geben (Ames, 1992a; Oser & Spgch?005). Die Gestaltung einer
angstfreien Lernumgebung beglnstigt, dass Sellksainkeitsiiberzeugungen in
erfolgreiches Handeln umgesetzt werden, wobei sigene Erfolgserfahrungen wiederum

forderlich auf die Erwartung eigener Wirksamkeisauken.

Schober (2002) sieht eine notwendige Erweiterumgvd@inahmen zur Motivationsférderung
darin, dass die einzelnen Konzepte und Anséatze efamntheoretisch integriert werden. In
vielen Trainings zur Motivationsférderung werdemlidhe Vorgehensweisen zur Erreichung
der spezifischen Forderziele verwendet, wobei adrtheoretisch wie praktisch &hnliche
Konzepte meist kein Bezug genommen wird (Schob@®2R Nach Ansicht der Autorin

konnten die bisherigen MalRnahmen zur Motivatiomidtnng verbessert werden, wenn die
Hintergrinde und Moglichkeiten verschiedener Ansaxplizit beriicksichtigt und genutzt
werden. Im Rahmen integrativer Ansatze bzw. kondoiar Motivationstrainings wird dies

bereits realisiert (z.B. Stipek, Givvin, Salmon &abMsyvers, 1998)Nach Schober (2002)

sollte darauf hingearbeitet werden, die bisherigdal3hahmen und Konzeptionen zur

Motivationsférderung in ihrer Kombination bessesauschdpfen.

In &hnlicher Weise argumentieren auch Schiefele Sineblow (2006). Sie betrachten eine
starkere Verknupfung der verschiedenen Ansatzeialsvichtiges Anliegen fir die kinftige
Interventionsforschung zur Motivationsférderunge Schlagen beispielsweise vor, Ansatze
zur Forderung des Leistungsmotivs mit AnsatzenFduderung der intrinsischen Motivation
zu verbinden. Schiefele und Streblow (2006) vermutelass die Stitzung des
Kompetenzerlebens die entscheidende Basis fir oélappung positiver Motivationseffekte
in den verschiedenen Bereichen ist. Dies wird miickB auf die verschiedenen
Motivationsmodelle deutlich: Im Zusammenhang mit Bérderung des Leistungsmotivs auf
Grundlage des Selbstbewertungsmodells geht es um Mermittlung positiver
Kompetenzerwartungen und den Abbau von Misserfolgmgungen (siehe Kapitel 3.1.1).
Auch zur Forderung der intrinsischen Motivation dvirim Rahmen der

Selbstbestimmungstheorie neben der Stltzung deirBesse nach Autonomie und sozialer
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Eingebundenheit auf die Erfullung des Bedurfnigsash Kompetenzerleben abgezielt (siehe
Kapitel 4.4). Schiefele und Streblow (2006) schitaggaher vor, zur Umsetzung von
Forderstrategien in  den  Schulalltag die einzelnenlemEnte  etablierter
Interventionsmafl3nahmen miteinander zu kombinieréh,die Verwendung der individuellen
Bezugsnormorientierung, die Schaffung von Wahlnobddeiten oder die Einfihrung
kooperativer Lernformen. Im Rahmen des TARGET-Raogns von Ames (1992a) (siehe
Kapitel 4.2.2) wurde eine solche Integration vorrdedmalinahmen bereits umgesetzt, im
Hinblick auf die theoretische Einbettung des Progres wurde aber nur auf das Konzept der

Zielorientierungen Bezug genommen.

Um eine nachhaltige Férderung von Lernmotivatiord (Belbstwirksamkeit erreichen zu
kdnnen, ist es wichtig, dass die jeweiligen Mal3namnund Strategien langfristig und
kontinuierlich umgesetzt werden. Im Rahmen der émm@ntationsforschung hat man sich
ausfiuhrlich mit Bedingungen beschatftigt, die die détmung von MalRnahmen férdern bzw.
behindern. Im folgenden Kapitel 5 wird dies neblesotetischen Erlauterungen zum Thema

Implementation ausfihrlich dargestellt.
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5 Implementation von Mal3nahmen in den Unterricht

Die Implementation einer MalRhahme ist nach Yeatb®81, zit. nach Domitrovich &

Greenberg, 2000) das Ausmal3, in dem ein Treatmenimtendiert umgesetzt wurde. Euler
und Sloane (1998) definieren Implementation etwiigemeiner als die Umsetzung von
wissenschatftlichen Erkenntnissen in die Praxis. Halgenden soll unter Implementation

einfach die Umsetzung von Malinahmen verstandenenerd

Bei der Evaluation von InterventionsmalRnahmen dindgen zur Implementation von
Bedeutung, insbesondere dann, wenn MalRnahmen degomittelnde Personen (z.B.
Lehrkrafte) umgesetzt werden. Im Bereich padagbgmsychologischer oder
gesundheitspsychologischer Interventionen werdengrBmme haufig Uber geschulte
Lehrkrafte implementiert (z.B. ABhauer & Hanewink2000; Grasel et al., 2005; Mittag &
Jerusalem, 1998; Resnicow et al., 1992). Wie in derangegangenen Kapiteln deutlich
wurde, gestalten und beeinflussen Lehrer durcNdrhalten im Unterricht in vielfaltiger und
motivational bedeutsamer Weise die Lernumweltbadiggn von Schulern. Die Schule
bietet sich somit als Ort der Vermittlung von Stgaén zur KompetenzfGrderung von
Schilern an, da dort eine unmittelbare Erreichbartker Zielgruppe gegeben ist. Solche
Maflinahmen kénnen aul3erunterrichtlich, also z.BNachmittag in Form von Zusatzstunden
stattfinden oder in den reguléaren Unterricht inegmwerden. Die Integration in den reguléaren
Unterricht hat den entscheidenden Vorteil, dass eunan keine zusatzlichen Veranstaltungen
stattfinden mussen, und dass zum anderen wenigesfBrprobleme bei der Umsetzung der
erlernten Strategien in den Schulalltag auftretlendie Strategien ja direkt in den Unterricht
eingebettet sind. Durch Lehrer als Vermittler vodrderstrategien kdnnen Interventionen
somit im Okologisch validen Kontext durchgefuhrtrden, wodurch auch die Langfristigkeit

der MalRnahmen gesichert werden kann.

Werden Malinahmen von geschulten Lehrkraften umgesebd wird dies meist mit

unterschiedlicher Intensitat getan, d.h., das Adsder Implementation variiert zwischen den
Lehrern. Aus diesem Grund muss auch mit untersttiredtarken Effekten der Intervention
gerechnet werden (Scheirer, Shediac & Cassady,)19@shalb bei der Evaluation solcher
Programme das Ausmald der Implementation stetsrfagst werden sollte (McGraw et al.,

2000). Erst durch das Vorhandensein von Informationiber das Ausmal3 der
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Implementation wird es maoglich, Aussagen uber digk§&mkeit und den Erfolg einer

Mafllnahme zu machen (McCoy & Reynolds, 1998). Dasnkdurch eine Evaluation der
Implementation bzw. eine Prozessevaluation gesché@deCoy & Reynolds, 1998). Dazu

sollte zunachst ermittelt werden, welche Komponentines Programms tatséachlich
umgesetzt wurden (Domitrovich & Greenberg, 200()gKiMorris & Fitz-Gibbon, 1987) und

ob die Zielgruppe der Intervention erreicht wurdgei einem geringen Ausmald der
Implementation ist beispielsweise auch nur mit egexingen Wirksamkeit der Mal3hahme zu
rechnen (Dane & Schneider, 1998).

Da die Erfassung der Implementation bei der Umsegfzwon Programmen haufig
unberticksichtigt bleibt, wird verstandlich, warure 2um Teil inkonsistente Befunde zur
Wirksamkeit von Programmen gibt: So kann ein Pnogna z.B. falschlicherweise als
unwirksam eingeschatzt werden, obwohl die negati#emluationsergebnisse auf eine
mangelhafte Programmvermittlung zurtckzufiihren gipdmitrovich & Greenberg, 2000;
Resnicow et al., 1998). Diese félschlicherweiseeangimene Nicht-Wirksamkeit eines
Programms wird auch als Typ lll-Fehler bezeichimeigenbury, Brannigan, Falco & Hansen,
2003; McCoy & Reynolds, 1998; Resnicow et al., )9@odlad und Klein (1970, zit. nach
Basch & Sliepcevich, 1983) kommentieren dies sedffend: “... often innovations which
are thought to have failed really have not; thegllyewere never implemented.” Mit
Informationen zur Implementation kann man hingegenrsuchen, die Unterschiedlichkeit der
Effekte zu erklaren (Domitrovich & Greenberg, 20QMd ggf. genauer bestimmen, warum
eine MalRBnahme wirksam war oder warum sie keinekifferzielt hat (McCoy & Reynolds,
1998). Darlber hinaus kann die Erfassung der Img@hation auch dazu dienen, das
Programm zu verbessern, indem Elemente identifiszierden, die ausgebaut oder eliminiert
werden sollten (McCoy & Reynolds, 1998; McGraw &t 2000; Resnicow et al., 1998).
Aullerdem kann mit Prozessdaten zur Implementationittelt werden, bei welcher
Zielgruppe und unter welchen Bedingungen eine wetaion wirksam ist oder nicht (McCoy
& Reynolds, 1998). Aus diesen Grinden ist es wigrsslert, wenn nicht sogar erforderlich,

Informationen zur Implementation als Teil der Exaian eines Programms mit zu erfassen.

Im Zusammenhang mit der Erfassung der Implememtasbauch von Bedeutung, welches
Ausmald an Implementation tberhaupt zu erwarteandtab wann die Implementation einer
Malinahme als erfolgreich bewertet werden kann. mks wichtig ist dieser Aspekt, wenn

MalRnahmen durch geschulte Programmvermittler, ladsspielsweise Lehrer, weitergegeben
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werden. Nach Kirkpatrick (1979) konnen vier Ebeneées Implementationserfolgs

unterschieden werden. Er nennt dabei zunachst di&kt®nen der Teilnehmer auf die
Fortbildung bzw. das Training (Ebene 1). Damituster anderem gemeint, wie nttzlich die
vermittelnden Personen die Fortbildung fanden. Ad€® geht es um Einschatzungen zur
Zufriedenheit mit der Fortbildung und zum wahrgenoenen Kompetenzgewinn. Davon
unterscheidet Kirkpatrick (1979) Verdnderungen ims8®n der Fortbildungsteilnehmer
(Ebene 2), Veranderungen in ihrem Handeln (Ebenair®) Auswirkungen auf weitere

Ebenen der Institution (Ebene 4). Bezogen auf diekkEe von Lehrerfortbildungen auf

Schuler bedeutet das, dass mit Auswirkungen auiilSdeite erst auf der vierten Ebene zu
rechnen ist (Lipowski, 2004).

In einer Untersuchung von Fey (2004) wurden zuagsding des Implementationserfolgs die
Einschatzungen der Lehrkrafte im Hinblick auf diealikabilitdt des Programms und die
Veradnderungen des Lehrerhandelns hinsichtlich geziBschen Programmziele ermittelt.
Der Implementationserfolg wurde somit nach der dsigjlten Unterscheidung von
Kirkpatrick (1979) auf den Ebenen 1 und 3 ermitt@aswirkungen auf die Schiler, die ja
letztlich von der Lehrerfortbildung profitieren &eh, wurden jedoch nicht Uberpruft.
Generell gibt es ein Defizit an Untersuchungen baieder Uberpriifung der Wirksamkeit von
LehrerfortbildungsmalRnahmen auch die Perspektive 8ehiler mit einbeziehen,
insbesondere im Hinblick auf ihre Wahrnehmungen wdasinderten Unterrichts und ihre

Lernergebnisse (Fishman, Marx, Best & Tal, 2003).

Im Weiteren wird zunachst dargestellt, wie die lempéntation von Malinahmen erfasst
werden kann (Kapitel 5.1), welche generellen Arsétzw. Strategien es bei der
Implementation von Maflnhahmen in den Unterricht g{Blapitel 5.2) und welche

Bedingungen die Implementation fordern bzw. eindcken (Kapitel 5.3).

5.1 Erfassung der Implementation

Zur Erfassung der Implementation kbénnen nur scheieheitliche Standards festgelegt
werden, da die Implementation einer Ma3nahme inpnegrammspezifisch ist (McGraw et
al., 2000). Es gibt jedoch einige Aspekte, die gelhéei der Erfassung der Implementation

beachtet werden sollten. Dies betrifft zunachst Bestimmung so genannter kritischer
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Charakteristika oder zentraler Elemente der MaRRalita gilt demnach festzulegen, welche
Merkmale des Programms zentral flr seine Wirksaimdiad (King et al., 1987; McGrew,
Bond, Dietzen & Salyers, 1994). In einem nachstehri& sollte es darum gehen, diese
zentralen Elemente moglichst operational zu defemeEs sollte festgelegt werden, wie die
Umsetzung im Idealfall aussieht und welche Abwengen und Veranderungen erlaubt bzw.
maoglich sind, ohne mit Beeintrachtigungen der Paognwirksamkeit rechnen zu missen
(McGrew et al., 1994; Snyder, Bolin & Zuwalt, 199Frst durch eine solche operationale
Definition aller kritischen Elemente eines Prograsmwird es moglich, sowohl das Ausmal
der intendierten als auch der tatséchlich stattgbfnen Implementation abzuschatzen. Gibt
es in einer Evaluationsstudie eine alternative t$otehungsgruppe, die ein anderes Treatment
erhalt oder eine Kontrollgruppe, ist es erfordérlidas Ausmall der Implementation der in
Frage stehenden Mallnahme in diesen Gruppen elsemtalermitteln, um beispielsweise
sicherzustellen, dass es sich bei der Kontrollgeugych tatsachlich um eine Kontrollgruppe
handelt (Domitrovich & Greenberg, 2000; King et 4b87).

5.1.1 Implementationskennwerte

Zur Bestimmung der Implementation werden meist cléesiene Kennwerte gebildet, die
unterschiedliche Aspekte der Umsetzung widerspregdtine haufig vorgenommene
Unterscheidung ist dabei die Differenzierung vodikatoren der Implementationsquantitat
gegenuber Kennwerten der ImplementationsqualititGMw et al., 2000; Resnicow et al.,
1998). Die Quantitat der Implementation bezieht siaf die Vollstandigkeit des vermittelten
Programms (u.a. McGraw et al., 2000). Diesbeziglighrd auch von der
Umsetzungshaufigkeit, Dosis oder Bandbreite der éimsmg gesprochen. Dieser
Implementationsindikator kann beispielsweise al®zentualer Anteil des vermittelten
Programms am Gesamtprogramm bestimmt werden. DesZB. Gber Selbsteinschatzungen
oder Interviews mit den programmvermittelnden Lemréiber Einschatzungen der Schuler
zur Umsetzung des Programms durch die Lehrer datar Ainalysen des Arbeitsmaterials der
Schiler erfasst werden (Resnicow et al.,, 1998). Bafunde zum Zusammenhang von
Implementationsquantitat und der Wirksamkeit von3d@hmen sind uneinheitlich (Dane &
Schneider, 1998), es gibt aber Hinweise daraufs éase hohere Implementationsquantitat
mit besseren Programmergebnissen einhergeht (eridz Bt al., 1990).
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Bei der Qualitat der Implementation geht es um @Genauigkeit der Umsetzung einer
MalRnahme. Kennwerte zur Implementationsqualititegelan, ob das Programm wie
intendiert umgesetzt wurde (Resnicow et al., 19%8jufig werden zur Erfassung der
Implementationsqualitat Unterrichtsbeobachtungerctdyefiihrt (z.B. Kam, Greenberg &
Walss, 2003) oder Selbstberichte von Lehrern erf&ie Implementationsqualitat steht im
Zusammenhang mit der Wirksamkeit eines ProgrammeinDnur bei konzeptadaquater
Umsetzung ist auch mit Effekten einer Malinahmeezhnmen (Mihalic, 2002; Rheinberg &
Krug, 2005). Die Sicherstellung der Qualitat demplementation ist somit zentral, um die
intendierten Effekte Uberhaupt erzielen zu kénndihalic (2002) konnte zeigen, dass im
Bereich von Programmen zur Drogenpréavention mit ehomender Implementations-

genauigkeit das Ausmal} der intendierten Verhaltetes@éing stieg.

Indikatoren zur Quantitdt und zur Qualitdt der lempéentation sind nicht unabhangig
voneinander, teilweise sind sie sogar schwer vameiar zu trennen. Auch eine alleinige
Bewertung einer Implementationsvariablen als Qaight oder Quantitatsindikator ist nicht
immer moglich. Darlber hinaus werden Indikatorerr dfaplementationsquantitat und
Implementationsqualitat auch oft explizit zu einegameinsamen Implementationsindex

zusammengefasst (Dusenbury et al., 2003; Resnitaly, 4998).

5.1.2 Quellen und Validitat von Implementationsdate n

Nach King (1987) konnen zur Erfassung von Implemgéonsdaten drei Arten von
Datenquellen unterschieden werden: sogenannte &hfaengen (engl. records),
Beobachtungen und Selbsteinschatzungen (z.B. latesy Fragebtgen). Mit diesen
Implementationsdatenquellen sind jeweils bestimmver- und Nachteile verbunden.
Aufzeichnungen sind z.B. Informationen Uber die titikeit von Kontakten zwischen den
Personen, die eine MalRBhahme umsetzen (z.B. Letelkjafund den Initiatoren eines
Programms (z.B. Wissenschaftlern). Bei diesen Aafreingen handelt es sich meist um
Informationen, die im Verlauf des Implementatiormg@sses ohnehin dokumentiert werden,
weshalb die Gewinnung dieser Daten meist wenig andlig ist. Uber Aufzeichnungen
werden Informationen zur Implementation objektiduruverlassig erfasst, die zudem nicht

retrospektiv, sondern zum Zeitpunkt ihres Auftretegesammelt werden. Nachteilig ist
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jedoch, dass diese Informationen meist nur einmgenVorhersagekraft im Hinblick auf die
tatsachliche Implementation oder die Programmwirkszit haben (King et al., 1987).

Beobachtungsdaten, die sich z.B. aus Beobachtumgsn Unterrichtsgeschehens durch
geschulte Beobachter ergeben, sind ebenfalls abjekt Hinblick auf die Erfassung der
Implementation. Ein Nachteil ist hier jedoch dergleichsweise hohe Aufwand, der sich aus
der Entwicklung eines Beobachtungsinstruments werdSthulung von Beobachtern ergibt.
Problematisch ist auch, dass das Lehrerverhalteas Wahrend einer einmaligen
Unterrichtsbeobachtung gezeigt wird, meist nicimh @ditaglichen Lehrerverhalten entspricht.
Mit zunehmender Anzahl von Beobachtungen naherh serdings das beobachtete
Verhalten dem tatsachlichen Lehrerverhalten an. diasem Grund sollte bei der Erfassung
der Implementation Uber Beobachtungen des Untésgelschehens eine ausreichende Anzahl
von Beobachtungen stattfinden, um valide Informmaio zur Umsetzung der Malinahmen zu
bekommen. In einer Untersuchung von Resnicow et (H)98) waren beispielsweise
Informationen zur Implementation, die Uber zwei @frithtsbeobachtungen gemittelt
wurden, valide Implementationsindikatoren, wohirgegdie ermittelten Kennwerte aus
einmaligen Beobachtungen keine Zusammenhange zulkridgen des Programms
aufwiesen.

Eine dritte Moglichkeit, Informationen zur Implemnation zu erfassen, stellen Selbstberichte
dar, z.B. in Form von Fragebdgen oder Interviewslb8berichte kdnnen prinzipiell von
Programmvermittlern (z.B. von Lehrern), von den ésdaten der Implementation (meist von
Schilern) aber auch von Dritten (z.B. von Projektkinatoren) eingeholt werden. Mit
Fragebogen konnen die Implementationsaktivitateokbiickend Uber einen Il&ngeren
Zeitraum oder kontinuierlich, z.B. in Form von Cklksten sozusagenon timé mit der
Implementationsaktivitat erfasst werden. Informaéin zur Implementation kdnnen so
vergleichsweise ©6konomisch erhoben werden. Proliischa bei einer kontinuierlichen
Erfassung der Implementation durch die Programniéwehden ist jedoch, dass damit von
den Programmvermittlern verlangt wird, ihre Progddtivitaten in regelmafiligen Abstanden
zu dokumentieren, was sowohl zu einer Beeintrédohtig der Validitdt als auch der
Reliabilitat der Informationen fihren kann, z.B. nme Implementationsaktivitaten nicht
regelmalig dokumentiert, sondern riickblickend zusaniassend fir einen langeren

Zeitraum festgehalten werden (Resnicow et al., 1998
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Interviews bieten gegenuber Fragebdgen eine groBemebilitdt, sind jedoch weniger
O0konomisch, insbesondere hinsichtlich des zeithicAeifwands. Insgesamt gibt es fur die
Informationen aus Selbstberichten jedoch generglbdarankungen im Hinblick auf die
Validitat und die Reliabilitat. Das betrifft zumnein den bereits angesprochenen Punkt, dass
Informationen retrospektiv erfasst werden und soweitzerrt sein kdnnen. Zum anderen
haben nicht alle Programmausfiihrenden bzw. Progtseteitigten einen identischen Uber-
und Einblick in samtliche Projektaktivitaten (Mc@rat al., 2000). Weiterhin begegnet man
bei Selbsteinschatzungen auch haufig dem Problansa®galen Erwiinschtheit, was dazu
fuhrt, dass von mehr Projektaktivitdten berichtetdwals tatsachlich stattgefunden haben
(McGraw et al., 2000).

In einer Studie von Resnicow et al. (1998) wurdersghiedene Implementationskennwerte
im Hinblick auf ihre Validitat verglichen. Als Kemrert der Quantitdt der Implementation
wurden Selbstberichte der Lehrer zur Vollstandigkisr Programmvermittlung erfasst. Es
ergaben sich fiur diesen Implementationskennwerbdgedkeine Zusammenhange mit
Zielkriterien des Programms, also mit Variablen &dhulerseite, die beeinflusst werden
sollten. Die Autoren gehen davon aus, dass diesgafischatzungen aufgrund der Tendenz
zur sozialen Erwinschtheit verzerrt waren. Zur €temg der Umsetzungshaufigkeit hatte
man die beteiligten Lehrer gebeten, die Elemenie,stk im Unterricht umgesetzt hatten,
kontinuierlich in Form einer Checkliste zu dokunmerdgn. Es konnte jedoch nicht
sichergestellt werden, dass diese Eintragungen waudttich kontinuierlich und nicht erst
zusammenfassend zum Ende des Programms gemacheénvunggesamt berichteten die
meisten Lehrer, viele der Programmelemente umdgesetiaaben. Als weiteren Indikator der
Implementationsquantitdt wurden Interviews herangen, die mit den programm-
ausfliihrenden Lehrern am Ende der Umsetzungsphasecgeworden waren. Diese waren
zum Teil pradiktiv fur bestimmte Zielkriterien dBsogramms. Insgesamt stellen Resnicow et
al. (1998) den Nutzen eines solchen Kennwertesribe&acht der vergleichsweise hohen
Kosten und nur maéaRigen pradiktiven Validitat jedorh Frage. Als Indikatoren der
Implementationsgenauigkeit dienten in dieser Unidrang Beobachtungskennwerte zur
Umsetzung der Programmelemente in den Unterricl@sdDBeobachtungskennwerte waren
nur dann pradiktiv im Hinblick auf Zielkriterien dé’rogramms, wenn die Ratings Uber zwei
Unterrichtsbeobachtungen gemittelt  wurden. Eine malige, angekundigte
Unterrichtsbeobachtung war hingegen bei Kontro#le Ausgangswerte kein valides Mal3 der

Implementationsgenauigkeit.
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In einer anderen Studie von Resnicow (1992) wurake Alusmafd der Umsetzungsquantitat
und -qualitat Uber die Einschatzungen von Lehr&chulleitern und Projektkoordinatoren
erhoben. Diese Einschatzungen wurden zur Valigitdfang zu einem anderen
Implementationskriterium, der Anzahl bearbeiteteitéh in den Aufgabenheften der Schiiler,
in Beziehung gesetzt. Dabei ergaben sich fur disdhiatzungen der Projektkoordinatoren die
hdchsten Zusammenhange mit diesem KriterilBpe@rman Rangkorrelatiosr .68). Im
Hinblick auf das absolute Ausmald der Implementatwar die Einschatzung der
Projektkoordinatoren aber auch die konservativstd,., sie berichteten insgesamt von

weniger Implementationsaktivitaten als Lehrer ucti#ieiter.

Diese Ergebnisse zeigen, dass hinsichtlich der @dielmplementationskennwerten haufig
mit Einschrankungen zu rechnen ist, die u.a. aud$/d¢hode der Datenerhebung resultieren.
McCoy und Reynolds (1998, S. 125) schlagen deshal bei der Erfassung der
Implementation moglichst auf verschiedene Datergunel zurtickzugreifen und
unterschiedliche Methoden der Datenerfassung zwereten, um ein umfassendes Bild der

Implementation zu erhalten.

5.2 Implementationsstrategien

Wie bereits dargestellt, konnte in Studien zur \Arkkeit von schulischen
Interventionsmal3nahmen gezeigt werden, dass eihe @@nauigkeit der Implementation
meist mit besseren Effekten auf Seiten der Scheéilenergeht (z.B. Mihalic, 2002). Das
strikte Einhalten der Vorgaben eines Programms imblktk auf die Genauigkeit der
Umsetzung wird auch afglelity-Perspektive bezeichnet (u.a. Grasel & Parchmadv)2 Es
zeigte sich jedoch, dass nicht generell eine hohesdiizungsgenauigkeit mit besseren
Programmergebnissen einhergeht, sondern dass bélmsetzung von Programmen zum
Teil Abweichungen notwendig waren, um eine Mal3nabmepezifische Gegebenheiten der
Schule bzw. der Institution anzupassen (McGrew.e1894). In einer der ersten Studien zur
Genauigkeit der Umsetzung von padagogischen Pragesmzeigten Berman (1976), dass im
Rahmen von padagogischen Innovationen an Schulee direkte Ubernahme von
MalRnahmen praktisch nicht existierte. Es wurde ghddeutlich, dass Programme dann
wirksam waren, wenn sie an die organisationalenriggehgen der Schule angepasst wurden

(Berman & McLaughlin, 1976). Dieser Ansatz, MalRhahman die Bedingungen der
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Organisation anzupassen, wird als Strategie degrgEifigen Anpassungn(tual adaptioh

von der fidelity-Perspektive abgegrenzt. Diese &eidVorgehensweisen bei der
Implementation von MalRBhahmen werden von Gréasel Remdhmann (2004) al®p down
Ansatze zusammengefasst, weil hier Mallnahmen ,\aen‘ovorgegeben, also top down
initiert werden. Sie grenzt diese Ansdtze von se@nagnten symbiotischen
Implementationsstrategienab, bei denen die MalBhahmen von unterschiedlichen
Interessengruppen, zu denen auch die Programmwemgehdren, gemeinsam erarbeitet
werden (Grasel & Parchmann, 2004). Auf diese beidgoiementationsstrategien wird im

Folgenden genauer eingegangen.

5.2.1 Top down-Strategien

Im Hinblick auf die Genauigkeit der Programmverfuity lassen sich innerhalb der top
down-Strategien die beiden bereits genannten Aasainterscheiden: Die fidelity-

Perspektive, die durch ein genaues Einhalten demgaben bei der Umsetzung eines
Programms gekennzeichnet ist, und die Perspektvegdgenseitigen Anpassung, bei der
Modifikationen zur Anpassung des Programms an dezliigjungen der Organisation

zugelassen sind.

Programme mit einer top down-Strategie sind dadgeitennzeichnet, dass eine Innovation
von einer externen Instanz bzw. von externen Egpadrtitiiert wird, z.B. bei der Einfuhrung
neuer Lehrpldne oder wenn wissenschaftlich erprétiiezepte und Malinahmen durch
Wissenschaftler an Lehrer vermittelt und anschhel3en Unterricht umgesetzt werden.
Konzeption und Entwicklung der MalRBhahme sind sopatsonell und zeitlich von der
eigentlichen Umsetzung getrennt. Im Rahmen delitiydBerspektive gilt die Implementation
dann als erfolgreich, wenn die Mallhahmen entsprechden Programmvorgaben im
Unterricht implementiert werden. Bei einer Implenaionsstrategie im Sinne der
gegenseitigen Anpassung (mutual adaption) geheegé€geniber darum, die Gegebenheiten
der Organisation bzw. Institution bei der Umsetzudgy MaRnahmen mit einzubeziehen
(Gréasel & Parchmann, 2004). Im Rahmen dieses Aesatird davon ausgegangen, dass die
Moglichkeit zur Programmmodifikation entsprecherehdndividuellen Bedurfnissen dazu
fuhrt, dass ein Programm mit groRerer Wahrschdikét umgesetzt wird (Dusenbury et al.,

2003). Abweichungen von den konkreten VorgabenseRregramms missen demnach nicht
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notwendigerweise als falsch oder fehlerhaft bewertgerden. Wird eine solche

Implementationsperspektive verfolgt, muss klar sewelche Elemente des Programms
verandert werden kénnen, ohne die Wirksamkeit deBhhhme zu beeintrachtigen. Deshalb
ist die Erfassung des Implementationsprozessesusardmenhang mit der Evaluation der

Programmwirksamkeit hier besonders wichtig (Snydedl., 1992).

5.2.2 Symbiotische Implementationsstrategien

Symbiotische Implementationsstrategien sind nacas@rund Parchmann (2004) dadurch
gekennzeichnet, dass unterschiedliche Interessapgnu(z.B. Lehrkrafte, Wissenschatftler,
Personen aus der Bildungsadministration) mit dermegesamen Ziel der Umsetzung
padagogischer Innovationen zusammenarbeiten. Es dmbei nicht um die Umsetzung
fertiger Konzepte, sondern um die gemeinsame Realigy von Mallnahmen. Damit umfasst
die Implementation sowohl die Entwicklung und Veihing als auch die Erprobung und
Revision von Malinahmen. Ziel ist es dabei beispmise, Strukturen zu schaffen, um die
Qualitat des Unterrichts zu untersuchen und zuessdrn und solche Strukturen langfristig
zu etablieren. Dies wird dadurch erreicht, das#\ibeitsgruppen allgemeine Leitlinien in

konkrete Ziele und Mal3Bnahmen umgesetzt werden.i¢glawdrden in diesem Rahmen auch
schullbergreifende Netzwerke aufgebaut, die degftetigen Sicherung dieser Strukturen
und damit einer fortlaufenden Professionalisierunder Lehrkrafte  dienen.

Implementationserfolg bedeutet hier, inwieweit edingt, Kooperationsprozesse zwischen
Lehrkréaften zu etablieren, und inwieweit Strukturgeschaffen werden kdnnen, die eine
weitere Professionalisierung der Lehrkrafte erlauld@amit sind Kooperationsprozesse und
-ergebnisse sowohl Schwerpunkt der Implementatisraach der Evaluation. Erfasst wird
der Implementationserfolg meist Uber qualitativeitédren, beispielsweise Uber die
Einschatzungen der beteiligten Lehrkrafte zu destlgaffenen Kooperationsstrukturen oder

Uber Beobachtungen von Veranderungen im Unterricht.

Welche Implementationsstrategie angewandt wirdghéaach Grasel und Parchmann (2004)
von der Zielstellung, vom Implementationsgegenstamd von den Rahmenbedingungen der
Schule ab. Ein typisches Beispiel fur den top déwmsatz ist die Einfihrung neuer

Lehrplane. Die Anwendung symbiotischer Implementestrategien ist demgegenuber dann

sinnvoll, wenn verschiedene Mdglichkeiten bestelégle zu erreichen und die Auswahl und
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Anwendung von Mafllnahmen stark von spezifischen dé&bédingungen abhangen.
Problematisch bei der Einfuhrung von MalBnahmen imnné& symbiotischer
Implementationsstrategien ist jedoch, dass zwar egegsam neues Wissen bei der
Zusammenarbeit von Wissenschaftlern und Praktikegoduziert und implementiert wird,
jedoch nicht klar ist, welche Effekte diese MalRnehmhaben. Im Rahmen solcher
Innovationen sollte die Qualitatssicherung deshatmer wichtiger Bestandteil des

Programms sein.

5.3 Implementationsforderliche Bedingungen und

Implementationsbarrieren

Die Umsetzung von Interventionsprogrammen im sckbbkn Kontext erfolgt meist tber
trainierte Lehrer, die die MalBnahmen im Unterrieint ihre Schuler vermitteln. Bei der
Implementation in den Unterricht ergeben sich jédaahlreiche Grinde, warum die
MalRnahmen von Lehrern nicht umgesetzt werden: Raéspeise ein schlechtes

Lehrertraining, mangelhafte Unterstitzung durchStaulleitung oder einfach Zeitprobleme.
Eine Implementation von Malinahmen erfolgt also miahitomatisch, sondern es bedarf
bestimmter Rahmenbedingungen, damit eine Umsetaanglen Unterricht tatsachlich

stattfindet.

Wie erreicht man aber, dass Lehrer MalBnahmen imerticiit mdoglichst nachhaltig
umsetzen? Im Zusammenhang mit der Untersuchungpesoferagestellungen wird u.a. auf
Konzepte der Motivationsforderung zuriickgegriffedie bereits in den vorangegangen
Kapiteln 3 und 4 thematisiert wurden (vgl. Jagéi0£ Rheinberg & Krug, 2005). Denn
Malinahmen zur Motivationsférderung tragen auch tb@zudie Ausfilhrung von Handlungen
zu unterstitzen (z.B. Bamberg, 2002). Lehrer soltteispielsweise ihre Handlungsabsichten
zur Implementation als konkrete, spezifische Ndhziermulieren, da solche Ziele die
Wabhrscheinlichkeit erhéhen, dass das Verhalten aats@chlich ausgefihrt wird. Zudem
ermoglichen spezifische Ziele auch eine besseré&krReéidung Uber die Zielerreichung als
unspezifische Ziele (Bandura & Schunk, 1981; Lo&keatham, 1990). Dies ist wichtig, um
sich des eigenen Vorankommens bewusst zu werden\Wazdoirnehmen eigener Fortschritte

wirkt sich wiederum guinstig auf die Motivation aus.
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Erfolgreich scheint in diesem Zusammenhang auch Bildung von so genannten
Implementationsintentionen zu sein (Gollwitzer, 9pPabei geht es darum, eine konkrete
Verhaltensabsicht zu formulieren und genau zu plarveann, wie und wo eine neue
Verhaltensweise ausgefuhrt werden sblle Bildung von Implementationsintentionen fihrt
dazu, dass eine beabsichtigte neue Verhaltenswaideger ausgefuhrt wird, da dadurch der
negative Einfluss von Verhaltensgewohnheiten au diusfihrungswahrscheinlichkeit
intendierter neuer Verhaltensweisen unterdriickt WiBamberg, 2002). Wird ein Entschluss
bereits mit einer Ausfiihrungsgelegenheit verknigiso wann, wie und wo die jeweilige
Handlung ausgefiihrt werden soll, so ist er ums&samer (Hofer, 2004). Die Bildung von
Implementationsintentionen stellt einen erfolgrerwhAnsatz zur Veranderung alltaglicher

Verhaltensgewohnheiten dar (Bamberg, 2002).

Mit Bezug auf die Selbstbestimmungstheorie der Wditon konnen ebenfalls forderliche
Faktoren der Implementation herausgearbeitet wer8ergeht Jager (2004) davon aus, dass
die Beriicksichtigung der Bedirfnisse nach Kompeatdaken, sozialer Eingebundenheit und
Autonomie die Motivation und das Engagement derrkedite bei der Umsetzung von
Malinahmen beeinflusst. Die Erfullung des Bedurésssach Kompetenzerleben kann z.B.
durch ein kontinuierliches Feedback zur eigenen eArbealisiert werden (Grasel &
Parchmann, 2004). Feedback kann dabei beispielswei Kollegen oder von der
Schulleitung gegeben werden. Auch wahrgenommenelderfauf Seiten der Schiler
verstarken das Handeln der Lehrer positiv und skrmdeize, Maflinahmen langfristig
umzusetzen. Dem Bedurfnis nach sozialer Eingeburaekann entsprochen werden, wenn
Lehrerinnen und Lehrer dazu angeregt werden, brdng@ementation in Teams oder kleinen
Gruppen zusammenzuarbeiten (z.B. Fey et al., 2@@4tner, 2007; Grasel et al., 2005).
Ebenso ist das Erleben von Autonomie bedeutsamdiéirImplementation. Bereits im
Rahmen des Programms zur Foérderung eines Origmadsliim Unterricht (DeCharms, 1979,
siehe Kapitel 4.4.1) wurden auch die beteiligtehree nach dem Origin-Prinzip trainiert. Das
bedeutete, dass sie sich selbst bei der Umsetamgrdinings als Urheber ihrer MalRnahmen
und Planungen fuhlten. Krug, Herberts und Strauc200%), die verschiedene
Trainingsmethoden fur Lehrer zur Umsetzung derviddiellen Bezugsnormorientierung im
Unterricht verglichen, konnten zeigen, dass eininlmg der Lehrkrafte nach dem Origin-
Prinzip im Vergleich zu anderen Trainingsmethodesdmders erfolgreich war. Wird also in
Fortbildungen dem Bedirfnis der Teilnehmer nach oAamie entsprochen, so ist zu

erwarten, dass sich dies gunstig auf die Implentientaler erlernten Mal3hahmen auswirkt.
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Neben diesen  motivationsbezogenen  Ansdtzen  werdem iBereich  der

Implementationsforschung  forderliche  Bedingungen d unimplementationsbarrieren
beschrieben, die sich auf konkrete Merkmale detbHdung bzw. des Programms, auf
Merkmale der Programmvermittler und auf Merkmale ldstitutionen, in denen Mal3hahmen
umgesetzt werden, beziehen (u.a. Dusenbury et2@03; Grésel & Parchmann, 2004,
Ostermeier, Carstensen, Prenzel & Geiser, 2004@seDisollen im Weiteren vorgestellt

werden.

5.3.1 Merkmale der Fortbildung bzw. des Programms

Im Hinblick auf die Gestaltung von Fort- und Welttibkdungen hat sich beispielsweise
gezeigt, dass kurzfristige MalRnahmen, z.B. einreakgrtbildungen, wenig férderlich im
Hinblick auf eine langfristige Implementation sifdie gewiinschten Veranderungen werden
durch die Lehrkrafte meist nicht tbernommen (vaielDBeijaard & Verloop, 2001), d.h., die
Programme versanden schnell im beruflichen odarlscien Alltag. Im Vergleich dazu geht
ein umfassenderes Lehrertraining mit einer hoh€ealitat der Umsetzung einher (Smylie,
1988). Greenberg , Domitrovich & Bumbarger (200&phden in ihrer Metaanalyse zur
Wirksamkeit von schulischen Praventionsprogramnd@ss kurzfristige MaRnahmen nur zu
zeitlich begrenzten Effekten fihren, wohingegen madige Programme mit hoéherer
Wahrscheinlichkeit anhaltende Effekte bewirken.

Ebenfalls hinderlich im Hinblick auf die Implemetitan ist die Tatsache, dass es im Rahmen
von Fortbildungen und Trainings meist nicht moégliety) das Gelernte im beruflichen Kontext
einzutiben, sodass magliche (Anfangs-)Probleme éeAdsfihrung und Umsetzung neuer
Handlungsmuster oft nicht abgefangen werden kori8ehober, 2002; Yamnill & McLean,
2001). Zudem wird auch die konkrete Umsetzung in 8ehulalltag normalerweise nicht
begleitet. Der Wegfall von begleitenden und unteesinden Mal3nahmen Uber die
Einfuhrungsphase eines Projekts hinaus ist einewaitGrund fur eine mangelnde oder
mangelhafte Implementation (Gréasel & Parchmann,4208uch Paul und Volk (2002)
betonen die Wichtigkeit unterstitzender MaflRnahmechnder Fortbildung fir eine
weitergehende Umsetzung des Programms. Diese Atbukerstiitzung kann z.B. durch das
Anbieten externer Beratungsmaoglichkeiten realisregtden. Gréasel und Parchmann (2004)

betonen, dass begleitende MalRnahmen nicht nurleetehrpersonen, sondern die ganze
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Schule bzw. das gesamte Kollegium einbeziehenesgpllum den Kommunikations- und
Aushandlungsprozessen bei der Umsetzung in derrfighiteRechnung zu tragen.

Richten sich Fortbildungen somit an ein Lehrerteader Kollegium einer Schule bzw.
Institution und nicht an Einzelpersonen, sind giglesBedingungen fur die Implementation
gegeben (Baldwin & Ford, 1988; Colquitt, LePine &d\ 2000; Jager, 2004; Kobusch &
Quentin, 1998; Noe, 1986). Denn so konnen Forthiddinhalte im beruflichen Alltag
gemeinsam diskutiert und umgesetzt werden, die Konikation (ber die Inhalte der
Fortbildung bleibt am Arbeitsplatz aufrechterhal{®aul & Volk, 2002; Yamnill & McLean,
2001), und die Zusammenarbeit in einem festen @ unterstitzt dabei die
Implementation (Fey et al., 2004; Ishler, Johnsorddanson, 1998; Kobusch & Quentin,
1998) Demgegenuber fehlt bei Fortbildungen, die sich anureinzelne Lehrer einer Schule
richten, meist die Unterstitzung beim alltaglichémbeiten, weshalb die inhaltliche
Umsetzung schnell versandet.

Bezugnehmend auf Merkmale des umzusetzenden Intemsprogramms wird davon

ausgegangen, dass sehr komplexe und umfangreiciygaRime, die spezielle Fahigkeiten
der Teilnehmer oder die Koordination von mehrerersénen erfordern, als weniger effektiv
wahrgenommen werden und somit auch langfristigtniohgesetzt werden (Dusenbury et al.,
2003). Eine geringe Praxisrelevanz und das Fehtarkrieter Unterrichtsbeziige kdnnen
ebenso Grunde sein, warum Mallnahmen aus Lehrertortt -weiterbildungen nur

unzureichend oder Uberhaupt nicht umgesetzt weg@dgh McCoy & Reynolds, 1998;

Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Um einen hohmplémentationsgrad zu erreichen,
sollten Fortbildungsinhalte moglichst praxisnah tgkst werden und in das alltagliche
Unterrichtshandeln integrierbar sein (Yamnill & Mzdn, 2001).

5.3.2 Merkmale der Programmvermittler

Auf Seiten der Programmvermittler, also beispieis&eler Lehrer, sind die Einstellungen
und Uberzeugungen gegeniber dem Interventionspromgravon zentraler Bedeutung

(Dusenbury et al., 2003; Grasel & Parchmann, 20Bdirachten Lehrkrafte ein Programm als
relevant und nutzlich, ist es ihrer Ansicht naatmspll und an den Bedurfnissen der Praxis

orientiert, sind gunstige Voraussetzungen fir diensetzung gegeben. Sehen sie
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Moglichkeiten, die MalRnahmen an die Bedingungeeril8chule anzupassen bzw. sie in
ihren Unterricht zu integrierten, sind sie ebesfallifgeschlossener gegeniber Innovationen
(Abrami, Poulsen & Chambers, 2004; Blumenfeld, fiah, Krajcik, Marx & Soloway,
2000; Fishman et al., 2003; Snyder et al., 1992).

Auch das Wissen, die Uberzeugungen und die subgkflheorien der Lehrkrafte nehmen
Einfluss darauf, ob MalRnahmen umgesetzt werden oidét (z.B. Haag, Furst & Dann,
2000; Staub & Stern, 2002). So betonen Grasel @mdhithann (2004), dass im Rahmen von
Lehrerfort- und Lehrerweiterbildungen neben den flie Umsetzung erforderlichen
Kompetenzen die Einstellungen, Uberzeugungen uadwhjektiven Theorien der Lehrkréfte
bertcksichtigt werden sollten. Generell sollten diermittelten MaflRnahmen mit
grundlegenden Uberzeugungen der Lehrkrafte in Bimklstehen, sie sollten sich aber
dennoch von ihrem bisherigen unterrichtlichen Hamdenterscheiden. Denn sind mit der
Einfihrung von neuen MalRnahmen nur geringe Verémden verbunden, besteht die
Gefahr, dass zwischen der angestrebten Veranderuwngl dem bestehenden
Unterrichtshandeln kein Unterschied wahrgenommeind,wivas dazu fuhrt, dass das
unterrichtliche Handeln nicht verandert wird bzw.aRhahmen nicht umgesetzt werden
(Grasel & Parchmann, 2004). Stehen Neuerungen dageg Gegensatz zu den eigenen
Uberzeugungen, wie man unterrichten sollte, wertia®nahmen im Unterricht ebenfalls

nicht umgesetzt.

5.3.3 Merkmale der Schule bzw. Institution

Auf der Ebene von Merkmalen der Schule spielt dieetstitzung durch die Schulleitung
eine wichtige Rolle, da diese Rahmenbedingungeeitstgllen kann, die die Implementation
fordern oder behindern kénnen. Das betrifft beispieise die Zuweisung von Lehrern zu
bestimmten Klassen, das Verfugbarmachen von Zeggtsdoder die Einbindung einer
Fortbildung in das Schulprogramm (vgl. Osterme®903 zit. nach Grasel & Parchmann,
2004; Kam et al., 2003). In einer Untersuchung Voiistadt (1999) wurde deutlich, dass die
Einbindung neuer Vorgaben in vorhandene Schulektwigsprozesse eine gunstige
Implementationsbedingung darstellt. Somit nehmemrhaiMerkmale der Schule bzw.
Institution Einfluss darauf, ob ein Programm utbenmneen wird und in welchem Ausmal} es

wie intendiert umgesetzt wird (Dusenbury et alQ20
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5.4 Zusammenfassung zur Implementation von Mal3hahme n in den

Unterricht

In diesem Kapitel wurde deutlich, dass im Rahmenr dEvaluation von
Interventionsprogrammen die Erfassung der Impleatsmt eine wichtige Rolle spielt. Dies
trifft in besonderem Malfle zu, wenn Interventionsnadinen tber geschulte Personen, wie
z.B. Lehrer, vermittelt werden. Bei der Erfassumeg inplementation kann ermittelt werden,
ob die tatsachliche Implementation quantitativ wplitativ den Vorgaben des Programms
entspricht. Die Erfassung der Implementation idieddiber verschiedene Wege moglich. So
konnen beispielsweise Beobachtungen im Unterricklier o Interviews mit Lehrern
durchgefuhrt werden. Mdglich ist auch die Auswegiuvon Unterrichtsmaterialien der

Schuler oder die Befragung von Schilern zu Veramdgsn im Unterricht.

Bei der Implementation kann unterschieden werdeischen Programmen, die moéglichst
genau entsprechend den Vorgaben umgesetzt weldefityfAnsatz) und Malinahmen, die
bei der Umsetzung an die spezifischen Bedurfnigsdrstitution angepasst werden (mutual
adaption-Ansatz). Zentral ist bei der letztgenamnfergehensweise, dass die Elemente, die
zur Wirksamkeit des Programms beitragen, weitedmreréandert zum Einsatz kommen.
Diese beiden Vorgehensweisen werden als top dovatelmentationsstrategien
zusammengefasst. Im Gegensatz dazu ist fur Progeanmit einer sogenannten
symbiotischen Implementationsstrategie eine gander@n Herangehensweise bei der
Umsetzung von Maflinahmen im schulischen Kontext &iochnend: Hier gibt es meist noch
kein vorgegebenes Programm, sondern dies wirdiredtisammenarbeit mit verschiedenen
Interessengruppen (Lehrer, Wissenschaftler, Pens@us der Bildungsadministration) zu

einem bestimmten Thema entwickelt.

Im Hinblick auf Rahmenbedingungen, die die Impletagan beeinflussen, hat sich gezeigt,
dass Programme, die von den Lehrkraften als ntitziied sinnvoll wahrgenommen werden
und die an den Bedurfnissen der Praxis orientied, ssher umgesetzt werden. Auch die
Einstellungen und Uberzeugungen der Lehrkrafte indlie Umsetzung bedeutsam. Stehen
unterrichtsbezogene Veranderungen im Gegensatz eru eigenen Uberzeugungen von
Unterricht, werden Maflinahmen im Unterricht eherhnicmgesetzt. Deshalb ist bei

Fortbildungen bzw. Trainings von Lehrern auch dierdhderung ihrer Einstellungen und
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Uberzeugungen bedeutsam. Werden die Programmviemdtich nach der Fortbildung bei
der Umsetzung der MalRnahmen in den Unterricht bietsend giinstige Bedingungen fur die
Implementation gegeben. Ebenso hat sich ein redgred Feedback fir die Lehrer zu ihrer
Arbeit bei der Implementation in den Unterricht &sderlich herausgestellt. Des Weiteren
werden MalRnahmen eher dann umgesetzt, wenn sichFatibildungen, in denen die
Malinahmen vermittelt werden, nicht nur an einzéklerer einer Schule, sondern an mehrere
Lehrer oder an ganze Lehrerkollegien richten. Aagd Weise kann die Kommunikation tber
die Fortbildungsinhalte im Schulalltag aufrechtétdra werden. Auch die Unterstitzung

durch die Schulleitung wirkt sich forderlich auedmplementation aus.

Im folgenden Kapitel 6 wird ein Projekt zur Fordegu von Selbstwirksamkeit und
Selbstbestimmung im Unterricht vorgestellt, dassalsulbezogenes Interventionsprogramm
mit top down-Ansatz im Sinne einer Strategie degegseitigen Anpassung implementiert
wurde. Im Rahmen dieses Projekts wurden dabei uleden Bedingungen, die die
Implementation von MalRnahmen in den Unterricht ngtigzen, bertcksichtigt (siehe Kapitel
6.3).

96



6 Das Interventionsprojekt ,,Férderung von

Selbstwirksamkeit und Selbstbestimmung im Unterrich t

6.1 Grundkonzept

Das Projekt ,Forderung von Selbstwirksamkeit untb&bestimmung im Unterricht* (kurz:
FoSS-Projekt) ist ein Lehrerfortbildungsprogramm t mi dem Ziel der
Selbstwirksamkeitsférderung bei Schilern. Lehrartaiteten dazu im Rahmen von jahrlich
stattfindenden Workshops Strategien fir ihren régui Unterricht, die sie im Verlauf des
Schuljahres in ihren Klassen umsetzten. Es harsitgit somit um ein unterrichtsbezogenes
Interventionsprogramm, dass durch geschulte LelrerSchiler vermittelt wurde. Die
Zielgruppe der Intervention waren Schuler der Sdkustufe |I. Die Inhalte der Workshops
wurden von Mitarbeitern des Lehrstuhls fur Padagdyg Psychologie und
Gesundheitspsychologie der Humboldt-Universitdt Berlin  zusammengestellt. Die
Mitarbeiter des Lehrstuhls fihrten die Workshopshadurch und begleiteten die Umsetzung

der Forderstrategien in den Unterricht

Das Programm umfasst drei Workshopmodule mit uctégslichen inhaltlichen

Schwerpunkten, die jeweils zu Beginn eines Schrdmhan die beteiligten Lehrkrafte
vermittelt wurden. Die inhaltlichen Schwerpunktergra Férderung motivierten Lernens,
kompetenten Sozialverhaltens und proaktiven Haisdéhne Inhalte der Workshops wurden
jeweils in Form eines zweitagigen Trainings an wignehmenden Lehrer vermittelt. Das
Training richtete sich an Lehrerkollegien bzw. Tkedllegien einer Schule (ca. 16 Lehrer pro
Schule). Das Projekt war so angelegt, dass der rtibite in den Klassen, die als
Interventionsklassen beteiligt waren, zu einem @ibBon Lehrkraften abgedeckt wurde, die

an der Fortbildung teilnahmen.

! Wenn im Weiteren von der ,wissenschaftlichen Bitgtey" des Projekts die Rede ist, so sind die
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Lehrstuhls R#idagogische Psychologie und Gesundheitspsychalegi
Humboldt-Universitat zu Berlin gemeint.
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6.2 Zeitlicher Ablauf des FoSS-Projekts

Das FoSS-Projekt erstreckte sich Gber einen Zeitraon drei Jahren und begann im Herbst
2003 mit einer Eingangsbefragung von Lehrern undifen aus Untersuchungs- und
Kontrollschulen. Daran schloss sich der erste Wuwgs fur die Lehrerkollegien der
Interventionsschulen an. Insgesamt waren 17 Intéimesschulen und sechs Kontrollschulen
am Projekt beteiligt. In fast allen Interventiontssien wurden zu Evaluationszwecken auch
Klassen und Lehrkrafte befragt, die nicht am Proje&teiligt waren. In der Halfte der
Interventionsschulen begann die Fortbildungsreiitedem Modul Motiviertes Lerner\(= 9
Schulen), die anderen Interventionsschulen begamm#ndem Workshop Kompetentes
SozialverhaltenN = 8 Schulen). Diese Zuweisung erfolgte zufalligr Bbfolgewechsel der
beiden Module in den ersten beiden Projektjahren ftatt, um ggf. prifen zu kénnen, ob
sich eine der beiden Abfolgen im Hinblick auf dieirkgamkeit des Programms als die
gunstigere erweist. Das Modul Proaktives Handedndsijedoch generell an dritter Stelle im
Fortbildungszyklus, da die Inhalte komplexer waoel sich dadurch besonders fur Schiler
in hoéheren Klassenstufen relevantere und viel@&égAnwendungsmaoglichkeiten ergaben.
Im Verlauf des Schuljahres wurden die Strategiem,die Lehrkrafte im Workshop kennen
gelernt und fur ihren Unterricht angepasst hatternlen Interventionsklassen umgesetzt. Das
erste Projektjahr endete mit einer erneuten Befrgguon Lehrern und Schilern aus
Interventions- und Kontrollschulen. Das zweite Bkgphr begann fir die Lehrer der
Interventionsschulen mit dem zweiten Workshopmodtdnd im ersten Projektjahr das
Modul Motiviertes Lernen statt, so schloss sich das Modul Kompetentes Sozialverhalten
an und umgekehrt. Das Schuljahr diente wieder rajsdmentationsphase (Umsetzung der
erarbeiteten Unterrichtsstrategien in den Intereasklassen). Das zweite Projektjahr endete
erneut mit einer Befragung von Lehrern und Schiierimterventions- und Kontrollschulen.
Dieser zeitliche Ablauf setzte sich im dritten Rkgjahr noch einmal fort: Dem zweitagigen
Workshop zur Forderung Proaktiven Handelns folgte Idhplementationsphase Uber den
Verlauf des Schuljahres. Letztmalig fand zum Enee 8Schuljahres 2005/06 eine schriftliche
Befragung von Lehrern und Schilern statt. Abbildéhg veranschaulicht den zeitlichen
Ablauf des FOSS-Projekts.
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1. Projektjahr T1 ML KS Implementatio T2

Sept. Okt./ Nov. Juni
2003 2004
2. Projektjahr KS ML Implementatio T3
Sept. Juni
2004 2005
3. Projektjahr PH Implementatio T4
Sept. Juni
2005 2006

ML = Workshop Motiviertes Handeln
KS = Workshop Kompetentes Sozialverhalten T1, T2, T3, T4 = Messzeitpunkte 1, 2, 3, 4
PH = Workshop Proaktives Handeln

Abbildung 6.1. Zeitlicher Ablauf des FOSS-Projekts

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Evalmatdes Workshopmoduls Motiviertes
Lernen. Im Weiteren werden deshalb die Fordermafdieah die im Rahmen dieses
Workshops vermittelt wurden, vorgestellt. Die Engebe zur Evaluation der Module
Kompetentes Sozialverhalten und Proaktives Hangehden an anderer Stelle berichtet (z.B.

Drossler, Roder & Jerusalem, 2007).

6.3 Selbstwirksamkeitsforderung durch Motivierung v on Schilern
Im FOSS-Projekt

Im Modul Motiviertes Lernen liegt der Schwerpunkifader Forderung der Lern- und
Leistungsmotivation sowie schulischer Selbstwirksamserwartungen von Schilern.
Allgemein wurde im Workshop darauf abgezielt, Untfit so zu gestalten, dass Schulern der
Zusammenhang zwischen eigener Anstrengung und deithden Leistungen bzw. ihrem
Lernzuwachs bewusst wird, d.h., dass sie ihren nelgeLernzuwachs erfahren und
Erfolgserlebnisse im Unterricht haben. Dazu wurden Rahmen des Workshops vier
inhaltliche Bereiche thematisiert, die im Verlawsdworkshops von den beteiligten Lehrern
fur ihren eigenen Unterricht angepasst wurden. é&ieematischen Schwerpunkte des Moduls
waren: Bezugsnormorientierung und Portfolio, Tremqwon Lern- und Leistungszeiten,

Schaffung von Transparenz vor Klassenarbeiten watsTsowie die Forderung von Wahl-
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und Mitbestimmungsmadglichkeiten im Unterricht. Badahalte sollen im Folgenden genauer

vorgestellt werden.

6.3.1 Bezugsnormorientierung und die Verwendung von Portfolios

Den Workshopteilnehmern wurde zunéchst das Konzagt Bezugsnormorientierung
vorgestellt. Mit Hilfe der kleinen Beurteilungsaafge (Rheinberg, 1980, S. 26) lernten die
Lehrer kennen, dass bei der Bewertung von Schigariegen meist mehrere Bezugsnormen
gleichzeitig zur Anwendung kommen und dass es gelfde interindividuelle Unterschiede in
der Verwendung der Bezugsnormen gibt. Durch die wéadung der individuellen
Bezugsnorm kann Schuilern der eigene Kompetenzzismadbbbar gemacht werden, was

sich forderlich auf die Motivation auswirkt (sieKepitel 4.1).

Eine Moglichkeit, die individuelle Bezugsnorm zwnemn Bestandteil des Unterrichts zu
machen, kann erreicht werden, wenn Schuler dazaraggwerden, ihre Leistungen selbst
einzuschatzen und Uber erbrachte Leistungen zekteften. Dies kann z.B. durch das
Erstellen von Portfolios im Unterricht erreicht wen. Ein Portfolio ist eine planmalig
angelegte Sammlung von Schilerarbeiten, die BengémynFortschritte und Leistungen
eines Schulers dokumentiert (Lissmann, 2001; Migt2@01). Portfolios kbnnen flr jedes
Unterrichtsfach oder fur mehrere Facher gemeinsamgelagt werden (z.B.

Sprachenportfolios). In einem Portfolio werden hialke Lernergebnisse aus dem Unterricht
gesammelt, sondern solche, die insbesondere diefdrtschritte eines Schilers erkennen
lassen. In regelmé&Rigen Abstanden sollen deshafbSahtler Arbeiten bzw. Lernergebnisse
zur Dokumentation fir das Portfolio ausgewéhlt werdDie Kriterien, nach denen die im
Portfolio gesammelten Arbeiten ausgesucht werdénnén die Schiler selbst bestimmen.
Dadurch wird erreicht, dass Schiler Uber ihre efiien Leistungen im Unterricht

reflektieren und sich ihres Vorankommens bewussézden.

Im Workshop Motiviertes Lernen wurde den beteiligteehrern die Verwendung von
Portfolios an einem Beispiel deutlich gemacht (dsPHeft von Arnold, Froberg, Schroder-
Begoihn & Schubert, 2000). Teil dieses Portfolioar wieben der Schilerselbsteinschétzung
zu einer Klassenarbeit auch eine individualisiéaetungsbeurteilung durch den Lehrer, bei

der der individuelle Lernfortschritt des Schileesitieilt werden sollte. Die beteiligten Lehrer
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erarbeiteten gemeinsam im Workshop, wie sie digvitidelle Bezugsnorm und Portfolios in
ihren Unterricht umsetzen konnten. Dabei bestanel Blitglichkeit, das beispielhaft
besprochene Portfolio fir den eigenen Unterrictaupassen. Wichtig war, dass dabei das
zentrale Merkmal des Portfolios erhalten blieb, iémdass Schiler ihren Lernfortschritt

dokumentieren, damit dieser fur sie erlebbar wird.

6.3.2 Trennung von Lern- und Leistungszeiten

Darlber hinaus wurde den beteiligten LehrkrafteiWiorkshop die Trennung von Lern- und
Leistungszeiten im Unterricht zur FOorderung einernizielorientierung vorgeschlagen. Es
wurde erlautert, dass es Schilern durch eine Klssenung von Lern- und Leistungsphasen
ermoglicht wird, in Lernphasen Wissensliicken zulisBen und Verstandnisprobleme zu
thematisieren, ohne ihr Nichtwissen aufgrund vomw@&gungsangsten verbergen zu missen.
Durch eine klare Trennung von Lern- und Leistungeredirfen im Unterricht Fehler
gemacht werden, die als Anstdl3e fur weiteres Lediemen konnen. Lernzeiten sollen dabei
zwar notenfreie, aber keine diagnosefreien Unteisikeiten sein. Leistungszeiten sind
demgegeniuber Unterrichtsphasen, in denen SchiuteiGaternte unter Beweis stellen und
Leistungsbewertungen in Form von Noten bekommensdBeidend ist, dass Schilern die
Unterscheidung von Lern- und Leistungszeiten imeditht deutlich ist. Eine MalRnahme,
dies im Unterricht zu unterstitzen, kann z.B. dudak Verwenden von vereinbarten Zeichen
fur Lern- und Leistungszeit geschehen. Wichtig silnel explizite Ankindigung von Lern-
und Leistungszeiten und eine absolute Verlasslichezuglich der Gultigkeit der dann
jeweils geltenden Regeln, d.h., dass in Lernzdi¢sachlich keine Noten vergeben werden,
auch wenn ein Schuler dort beispielsweise sehrsgugenen zeigt. Dem Lehrer wird in den
Lernzeiten ersichtlich, wo die Schiler stehen, g&s bereits konnen bzw. was noch

wiederholt oder gefestigt werden muss.

6.3.3 Transparenz der Leistungsanforderungen,

Vorbereitungsmoglichkeiten und Bewertungsrichtlinie n

Eine weitere Moglichkeit guinstige Lernumweltbedingan zu schaffen, die sich auf die
Motivation und Selbstwirksamkeit von Schilern aukem konnen, besteht in der
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Anfertigung von so genannten TransparenzpapiererkKhassenarbeiten und Tests (Roder &
Jerusalem, 2007; Strittmatter, 1997). Transpargriepa werden den Schilern als

Vorbereitungshilfe flr Klassenarbeiten und Testssgageben. Sie thematisieren die
Anforderungen, Bewertungskriterien und Konsequerdari_eistungsbewertung einer Arbeit

bzw. eines Tests. Da Schiler oft nicht hinreicheedailliert wissen, was sie fur eine

Klassenarbeit eigentlich kdnnen mussen und wiesiste darauf vorbereiten sollen, tragt die
Verwendung von Transparenzpapieren dazu bei, dassudbeherrschende Stoff bekannt ist
und in Nahziele untergliedert wird. Die Schuler dear somit darin unterstitzt, eine zunachst
schwierige und umfangreiche Aufgabe, wie das Lefiierine Klassenarbeit, in Teilschritten

anzugehen und Schritt fur Schritt zu meistern. Aliése Weise werden schulische

Leistungssituationen von Schilern als kontrollieeba und weniger bedrohlich

wahrgenommen.

Anhand von ausgearbeiteten Beispielen wurden deésiligeen Lehrkraften im Workshop

Transparenzpapiere vorgestellt. Die konkrete Aryagdir den eigenen Unterricht wurde
anschlieBend von den Lehrkraften selbst vorgenomnz@mtral war dabei, dass die
Transparenzpapiere die genannten Kriterien tatsfckdrfuliten: Die Anforderungen, die

Bewertungskriterien der Klassenarbeit bzw. des slessowie entsprechende
Vorbereitungsmoglichkeiten daftr, missen dargestdin. Werden Transparenzpapiere
regelmafiger, selbstverstandlicher Teil des Urdletsi ist zu erwarten, dass sich dies
forderlich auf die schulbezogenen Selbstwirksamnskewartungen von Schilern auswirkt und
zu einer Reduktion der Prifungséangstlichkeit fuhrt.

6.3.4 Schaffung von Wahl- und Mitbestimmungsmaglich keiten im

Unterricht

Als zentrale Pradiktoren fur Lernen und Leistungdea in der Selbstbestimmungstheorie
der Motivation (Deci & Ryan, 1985; 1993) die Erfily der Bedirfnisse nach
Kompetenzerleben, sozialer Eingebundenheit und martoe betrachtet (siehe Kap. 4.4).
Haben Schuler im Unterricht beispielsweise Geleggah fur Erfolgserfahrungen, kann
damit dem Bedurfnis nach Kompetenzerleben entsprockierden. Durch die Schaffung
eines Klimas der sozialen Aufgeschlossenheit korsnan Schiler als zugehérig erleben, und

durch das Anbieten von Handlungsoptionen sowie Watd Mitbestimmungsmaglichkeiten
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im Unterricht kann dem Bedurfnis nach Autonomie sprichen werden (Schiefele &
Streblow, 2006).

Das Ermoglichen von Erfolgserfahrungen im Untetrietar im Workshop Motiviertes
Lernen bereits im Zusammenhang mit der Verwendusgindividuellen Bezugsnorm bei
Leistungsbewertungen und dem Fuhren von Portfolssvie beim Einsatz von
Transparenzpapieren thematisiert worden. WéahreadSdhaffung eines ginstigen sozialen
Klimas und kooperativer Schiler-Schiler-Beziehungén Mal3nahmen zur Erfullung des
Bedurfnisses nach sozialer Eingebundenheit Schwktpudes Moduls Kompetentes
Sozialverhalten sind und an anderer Stelle bedmmieverden (z.B. Drossler et al., 2007),
bildete die Gestaltung von Unterrichtsbedingunghe,das Erleben von Autonomie fordern,

den Abschluss des Workshops Motiviertes Lernen.

Mit den beteiligten Lehrern wurde analysiert, wo iUnterricht Wahl- und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten fir Schiler eingeraumerden kdnnen, z.B. hinsichtlich des
zu behandelnden Themengebietes, des konkretentdnbeler Stunde, der verwendeten
Unterrichtsmethode, der Schwierigkeit des Lernegffier Sozialformen, der Zeitdauer oder
des Arbeitsortes. AnschlieBend wurde gemeinsamdenit Lehrkraften erarbeitet, welche
Unterrichtsmethoden in welchem Umfang Wahl- und begtimmungsmaoglichkeiten
hinsichtlich der genannten Kriterien zulassen. Imitick auf die Erarbeitung von Strategien
zur Forderung von Wahl- und Mitbestimmungsmadglicteeeim eigenen Unterricht ging es
darum, Gelegenheiten im Unterricht zu identifizreren denen Schulern bei der konkreten

Unterrichtsgestaltung Wahl- und Handlungsoptionageraumt werden kénnen.

6.3.5 Erwartete Effekte des Moduls Motiviertes Lern  en

Alle Mallnahmen des Moduls Motiviertes Lernen zidlesgesamt auf eine Forderung bzw.
Starkung schulischer Kompetenziberzeugungen, denzistorientierung und auf eine
Reduktion des Erlebens von Hilflosigkeit und Prigfs@ngstlichkeit ab. Dies soll fur die
einzelnen Elemente des Workshops noch einmal ertauterden: Durch den Einsatz von
Portfolios und die Verwendung einer individuelleezBigsnormorientierung sollen Schuler
dazu anregt werden, den Prozess ihres eigenen r<erae fokussieren und ihre
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Lernfortschritte  wahrzunehmen, was sich forderlichuf ihre schulbezogenen

Kompetenziberzeugungen und eine Orientierung ameleden auswirken sollte.

Die Trennung von Lern- und Leistungszeiten im Umtat soll Schilern verdeutlichen, wann
sie im Unterricht lernen und Uben kénnen, ohneamer schlechten Bewertung rechnen zu
missen, wenn sie dabei Fehler machen. Diese Wittphasen sollen Schiler darin
unterstitzen, sich auch an herausfordernde Aufghbeanzuwagen, deren Bewaltigung sich
gunstig auf ihre Selbstwirksamkeitsiberzeugungerswalit. Denn gehen Schiler
herausfordernde Aufgaben an, die etwas Uber iHterellen Fahigkeiten liegen, kdnnen sich
ihre Kompetenzen bei der Bearbeitung von Aufgabeweiern. Das Streben nach
herausfordernden Aufgaben ist somit wichtig fur tkaumerliches Lernen und das Erreichen
von Fortschritten. Die Wahrnehmung eigener Lersfdrtitte wirkt sich gunstig auf die
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aus. Ebenso wiveareat, dass Schuler durch die
Trennung von Lern- und Leistungszeiten vermehre éhientierung an Lernzielen zeigen
und Leistungsziele weniger angestrebt werden, dianedgnterricht explizit Phasen gibt, in
denen sie sich ohne die Erwartung einer Leisturngstiang mit Aufgaben beschaftigen
kénnen. Zudem werden durch eine konsequente Anglndivon Lern- und Leistungszeiten
im Unterricht und das Einhalten der in diesen Zegjeltenden Regeln schulische Lern- und
Leistungssituationen fur Schiler kontrollierbaravas ein vermindertes Erleben von

Hilflosigkeit mit sich bringen sollte.

Durch den Einsatz von Transparenzpapieren sollériil&cin erster Linie darin unterstitzt

werden, schulische Anforderungen Schritt fir Sctartzugehen und auf diese Weise auch
eher zu meistern, was sich gunstig auf ihre Seldstamkeitsiiberzeugungen im Umgang mit
solchen Aufgaben auswirken sollte. Schulische Leig$situationen werden durch

Transparenzpapiere kontrollierbarer, da Schileragenmissen, wie sie sich auf eine Arbeit
vorbereiten kdnnen, wie die einzelnen Aufgaben bv&erden und welche Konsequenzen
sich aus der Leistung ergeben. Durch Transpareregamnn somit auch eine Reduktion des

Erlebens von Prifungsangstlichkeit und Hilflosiglesreicht werden.

Das Einrdumen von Wahlmaglichkeiten im Unterriahpliziert, dass Schiler im Unterricht
mitbestimmen und selbst Entscheidungen treffen &bn8ie werden dadurch verstarkt in den
eigenen Lernprozess eingebunden. Wenn Schiler Weyetnng fir ihren Lernprozess bzw.

ihr Lernen Ubernehmen, wirkt sich das unter andegénstig auf ihre Lernzielorientierung
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aus (vgl. Ames, 1992a). Die Moglichkeit, Aufgabetbst auszuwahlen, sich im Unterricht
also selbst Ziele zu setzen, bringt auch gunstigfekie hinsichtlich der

Kompetenziberzeugungen mit sich, da selbst ges&iele mit groRerem Commitment
verfolgt werden. Schuler investieren mehr Anstrergguind Ausdauer bei der Erreichung
selbst gesetzter Ziele, was dazu fuhrt, dass diesb eher erreicht werden (Schwarzer &
Jerusalem, 2002). Solche Erfolgserlebnisse unteestiiwiederum das Erleben eigener

Kompetenz.

6.4 Implementation im FOSS-Projekt

Mit der Lehrerfortbildung waren verschiedene Bedimgen realisiert, die die Implementation
der von den Lehrkraften erarbeiteten Strategienlan Unterricht begunstigen sollten. Im
FoSS-Projekt wurde weitgehend eine Implementattoategjie verfolgt, die nach Grasel und
Parchmann (2004) als eine Strategie der gegerseifgpassung beschrieben werden kann,
d.h., Abweichungen von den genauen Vorgaben eimegrdmms waren mdglich, um
MalRnahmen an die spezifischen Gegebenheiten deaunleSemzupasserDie beteiligten
Lehrkréafte lernten in den Workshops Maflinahmen albsBvirksamkeitsférderung kennen,
die konkrete Anpassung dieser MalRnahmen fur demergUnterricht wurde im Rahmen des
Workshops von ihnen selbst vorgenommen und im Ansstdaran im Workshop prasentiert.
Auf diese Weise konnte Uberpriuft werden, ob digraégen Merkmale der Forderstrategien,
die wichtig fur die Wirksamkeit der Mal3hahmen sibdj der Umsetzung erhalten blieben.
Da die Fortbildungsinhalte in das alltédgliche Unitditshandeln integrierbar waren und nicht
als zusatzliche MalRRnahmen beispielsweise am Natdgnistattfinden mussten, waren

zusatzlich gunstige Bedingungen fir die Impleméotagegeben.

Die Fortbildung richtete sich an ganze Lehrerkolagbzw. Teil-Kollegien, sodass die
Kommunikation tber die Inhalte der Fortbildung ambditsplatz aufrechterhalten bleiben
konnte. Damit wurde der Forderung von Grasel undhitaann (2004) entsprochen, nicht nur
einzelne Lehrpersonen, sondern mdglichst ein gesaiollegium einzubeziehen, um den
schulischen Kommunikations- und Aushandlungspreazesdei der Umsetzung der
Forderstrategien Rechnung zu tragen. AufRerdem veai eilnahme zumindest eines Teil-

Kollegiums notwendig, um gewahrleisten zu kénnassdder Unterricht in den Klassen, die
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von den Malnahmen profitieren sollten, zu einem(¥&ib von geschulten Lehrkréaften
abgedeckt wurde.

Jeweils zum Ende der zweitdgigen Workshops wurdererbeiteten Mal3hahmen von den
beteiligten Lehrkraften fr den eigenen UnterrichForm von Was-Wann-Wie-Wo-Planen
festgehalten. Was sollte wann, wie genau, in wel¢dlasse umgesetzt werden? Bei der
Formulierung dieser MaflRnahmenplane sollten auch lio&g Barrieren bzw. Probleme
antizipiert werden, die bei der Umsetzung der Rloltingsinhalte auftreten kdénnten, und

Ideen, wie mit solchen Schwierigkeiten konstruktiagegangen werden konnte.

Wahrend der zweitagigen Workshops bildeten dieiloien Lehrkrafte einer Schule so
genannte Projektgruppen. Das waren Teams, dievaeishis fiinf Kollegen bestanden. Die
Mitglieder einer Projektgruppe arbeiteten im Vefldas Schuljahres bei der Umsetzung der
entwickelten Strategien in den Unterricht zusammBie Arbeit in kleinen Gruppen
beginstigt die Implementation, da auf diese Weilseusterstiitzendes Klima innerhalb des
Kollegiums geschaffen wird und die Inhalte der Biddung im beruflichen Arbeiten
gemeinsam diskutiert werden. Durch die Zusammentairbeler Projektgruppe wurde auch
die Moglichkeit gegeben, bei auftretenden Problenoeter Schwierigkeiten Rat und

Unterstitzung zu erhalten.

Im Verlauf der Implementationsphasen wurden digeRtgruppen mehrfach schriftlich zu
ihren Aktivitdten im Rahmen des FoSS-Projektes omnt eines Logbuchs befragt. Die
Logbiicher dienten dazu, im Sinne eines Portfolies Winsetzung der MaRnahmen sowie
Erfolge und Schwierigkeiten bei der Implementatmmndokumentieren. In den Logbuchern
wurden die Projektgruppen auch nach erstellten rdotesmaterialien zu den
implementierten MalRnahmen gefragt. Dieses Matewatde von der wissenschaftlichen
Begleitung auf einer passwortgeschutzten Interitetssuf die die beteiligten Lehrkrafte aller
Schulen zugreifen konnten, fach- und themenspehifabgelegt. Auf diese Weise konnten
die Projektteilnehmer anderen Kollegen Materialzerganglich machen bzw. Material von
anderen Kollegen oder aus anderen Schulen heraégr] um dies selbst zu nutzen. Uber
diese Internetseite wurde auch die Moglichkeit gaffen, sich schulibergreifend mit

anderen Projektteilnehmern auszutauschen.
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Unterstitzung bei der Umsetzung bzw. Beratung bablPmen und Schwierigkeiten mit der
Umsetzung konnten die beteiligten Lehrkrafte auoh der wissenschaftlichen Begleitung
telefonisch, per Brief oder E-Mail einholen. Zudefanden jeweils zur Mitte eines
Schuljahres (jeweils im Februar oder Mérz) so gate@dwischenkonferenzen statt, zu denen
drei bis vier Vertreter einer Schule aus ca. visrfinf Schulen sowie die wissenschatftliche
Begleitung zusammentrafen. Ziele der Zwischenke@mizen waren u.a. der Rickblick auf die
Projektaktivitaten der zurtickliegenden Monate, dAsbieten von Beratung und
Unterstitzung durch die wissenschaftliche Beglgtsowie der Austausch von Erfahrungen

zwischen den Schulen.

6.5 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dassclesbaim FoSS-Projekt um ein
schulbezogenes Interventionsprogramm zur Forderwmy Selbstwirksamkeit und
Selbstbestimmung bei Schilern handelt, wobei diggderung lGber eine Verbesserung der
Lernmotivation, des Sozialverhaltens und die Fandgrallgemeiner Problemldsestrategien
erreicht werden soll. Durch die Vermittlung der MaBmen Uber Lehrkréafte im regularen
Unterricht sollten giinstige Bedingungen fir einatkaiierliche und langfristige Umsetzung
der Mallnahmen hergestellt werden, um eine nacpbakorderung der Schilerinnen und
Schiler zu erreichen. Das Projekt verlief Uber riBeitraum von drei Jahren. Die beteiligten
Lehrerinnen und Lehrer wurden Uber den gesamtetrarien bei der Umsetzung der
MalRnahmen in den Unterricht wissenschaftlich begleund betreut. Im Rahmen von
schulbezogenen Interventionsprogrammen handeliceshgerbei um einen vergleichsweise
langen Zeitraum. Bei der Gestaltung der Fortbildungirden zahlreiche Faktoren
bertcksichtigt, die die Implementation von Mal3nahmeterstiitzen (z.B. Zusammenarbeit in
Teams, Formulierung von Was-Wann-Wie-Wo-Planen, ré&iihvon Logbtchern zur
Wahrnehmung der eigenen Fortschritte, langfrist@gtreuung bei der Umsetzung der
Malnahmen, ...). Im Rahmen des Workshops zur FordeMotivierten Lernen wurden
unterschiedliche Strategien zur Forderung von Letnration und Selbstwirksamkeit
kombiniert. Damit wurde u.a. der Forderung Schol§2@®2) entsprochen, Malinahmen zur
Motivationsférderung in ihrer Kombination bessesauschdpfen.
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7 Fragestellungen und Forschungshypothesen

Ausgehend von den beschriebenen Madglichkeiten, Wttin und Selbstwirksamkeit bei

Schilern im Unterricht zu fordern (siehe Kapited)2end der Umsetzung dieser Ansatze im
Rahmen des FoSS-Projekts (siehe Kapitel 6.3), istEValuation des Workshopmoduls
Motiviertes Lernen zentrales Anliegen dieser Arbditabei sind die Evaluation der

Programmimplementation und der Programmwirksamkeitwerpunkte der vorliegenden
Arbeit. Ziel ist es, aufzuzeigen, inwiefern die M@aBmen des Moduls Motiviertes Lernen im
Unterricht umgesetzt wurden und welche Effekte gilglmaus auf Seiten der beteiligten

Schuler ergaben.

7.1 Evaluation der Programmimplementation

Die Evaluation der Programmimplementation dient d&tifung, ob MalRnahmen den
Vorgaben entsprechend umgesetzt wurden. Werden aiafeen nur unvollstandig, falsch
oder mangelhaft umgesetzt, kann dies dazu fuhmss dich keine Programmeffekte zeigen
(Mittag & Hager, 1998). Die Evaluation der Programmplementation ist damit notwendige
Voraussetzung fur die Evaluation der Programmwirkgzit. Zudem gibt sie als formative
Evaluation auch Hinweise auf die Umsetzbarkeit Bafinahmen unter alltagspraktischen

Rahmenbedingungen (Mittag & Hager, 1998).

Zunéchst soll deskriptiv dargestellt werden, innegvwalinahmen zum Motivierten Lernen
von den geschulten Lehrkraften sowohl im Schuljdinekt nach dem Workshop als auch
langerfristig umgesetzt wurden. Dabei soll zwischehrkraften unterschieden werden, die
die Fortbildungsreihe mit dem Workshop Motivierteesnen begannen und Lehrkréaften, die
erst im zweiten Projektjahr an diesem Workshomagimen.

7.2 Evaluation der Programmwirksamkeit

Bei der Evaluation der Programmwirksamkeit bzw. Begebnisevaluation geht es um die
Feststellung der grundsatzlichen Wirksamkeit eidMal3nahme, hier also des Moduls
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Motiviertes Lernen. Kriteriumsmale der Evaluationdsdie Zielkriterien des Workshops
Motiviertes Lernen. Bei diesen Zielkriterien harided sich um spezifische Wahrnehmungen
des Unterrichtsgeschehens (= proximale Zielkritedes Programms) sowie um selbst- und
motivationsbezogene Einschatzungen der Schiler,latigerfristig durch das veranderte
Unterrichtsgeschehen gunstig beeinflusst werdererso(= distale Zielkriterien). Die
proximalen Zielkriterien sind verhaltensnahe Valeab die Veranderungen der Lernumwelt
bzw. die Verwendung der Unterrichtsstrategien duddd Lehrer beschreiben. Es wird
erwartet, dass Schuler der Interventionsklassexengleich zu Schilern der Kontrollklassen
von einer Zunahme der erfragten Unterrichtsstratedpierichten, z.B. von einer Steigerung
der subjektiven Transparenz vor Klassenarbeiten Tests oder von mehr Wahl- und

Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Unterricht.

Werden diese Unterrichtsstrategien des Moduls Netes Lernen konsequent und
langfristig umgesetzt, ist zu erwarten, dass siethahinsichtlich distaler Zielkriterien, also

fur eher dispositionale Variablen, glnstige Verdodgen ergeben. Fir das Modul
Motiviertes Lernen sind dies schulische Selbstveirkkeitserwartungen, das Erleben von
Hilflosigkeit, motivationale Orientierungen und Rrtigsangstlichkeit. Das FoSS-Projekt, bei
dem diese Entwicklungen uber drei Schuljahre erfagsden, bietet einen ausreichenden
zeitlichen Rahmen, um solche Verédnderungen zu evalu Generell ist im Verlauf der

Schulzeit mit eher ungunstigen Entwicklungen dies®ativations- und selbstbezogenen
Variablen zu rechnen (Pekrun, 1983; Pintrich & Sthu2002). Deshalb kénnen bei der
Ergebnisevaluation auch relative Verbesserungem, etiva die Abschwachung negativer
Entwicklungen, als durchaus positiv bewertet werdenwird erwartet, dass sich die Schuler
der Interventionsklassen hinsichtlich der genannsefbst- und motivationsbezogenen

Kriterien gunstiger entwickeln als Schiler der Kotiklassen.

Insgesamt ist bei den einzelnen MalRnahmen des Mlddativiertes Lernen (siehe Kapitel
6.3) nicht von spezifischen Wirkungen in dem Simuszugehen, dass nur eine bestimmte
Mallnahme zu Veranderungen in spezifischen Zietigitefiihrt. Wie bereits ausfihrlich
dargestellt, gibt es groRe Ahnlichkeiten und Ubemsidungen von Strategien zur
Motivations- bzw. zur Selbstwirksamkeitsforderurgh., die Zuordnung von praktischen
Fordermallnahmen zu unterschiedlichen theoretischesétzen ist nicht eineindeutig,
sondern gleiche Foérderelemente werden vor dem idinted verschiedener

motivationsbezogener Theorien beschrieben. AusenieSrund ist auch im Rahmen dieses
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Projektes nicht von spezifischen Wirkungen der @imen Strategien und MalRnahmen zur
Forderung von Motivation und Selbstwirksamkeit aiggghen.

Bei der Vorstellung des FoSS-Projekts (siehe Ka@iyewurde erlautert, dass ein Teil der
Schulen den Fortbildungszyklus mit dem Workshop iMettes Lernen begann, der andere
Teil mit dem Workshop Kompetentes Sozialverhallemzweiten Projektjahr wurden diese
inhaltlichen Schwerpunkte getauscht. Beim Vergladehn Interventionsschiler mit Schilern
der Kontrollgruppe sollen diese beiden Interverggmuppen getrennt analysiert werden. D.h.,
Schuler, deren Lehrer die Fortbildungsreihe mit d&orkshop Motiviertes Lernen begannen,
werden mit Schilern der Kontrollgruppe verglichém.einem zweiten Vergleich werden
Schiler, deren Lehrer den Workshop Motiviertes earim zweiten Projektjahr besuchten,
mit den Schilern der Kontrollklassen verglichensétidie3end sollen die Entwicklungen der
beiden Interventionsgruppen miteinander verglichhamnden, denn es ist denkbar, dass die
unterschiedliche Abfolge der Workshopmodule im g#sa Verlauf des Projekts zu

unterschiedlichen Effekten auf Schilerseite fiihrte.

7.2.1 Prufung von differentiellen Effekten

Ein im Zusammenhang mit der Prufung der Programksamkeit haufig berichteter Befund
ist, dass Schiler mit unterschiedlichen Ausgangsmwerunterschiedlich stark von
InterventionsmalBnahmen  profitieren. Das  FoSS-Projekst ein  schulisches
Interventionsprogramm mit einem breiten Forderamdmr d.h., es sollte grundsatzlich
maoglich sein, Schiler mit unterschiedlichen kogeiti und psychischen Voraussetzungen zu
starken und sie in der Entwicklung ihrer Selbstgatkkeitsiiberzeugungen zu unterstiutzen.
Aufgrund dieses breiten Férderanspruchs soll imnRahder Ergebnisevaluation festgestellt
werden, ob Schiler mit unterschiedlichen Eingangaw&setzungen in gleicher Weise von
den MalRinahmen profitieren. Fur alle modulspezigsclZielkriterien soll somit Gberpruft
werden, ob sich in Abhangigkeit selbstwirksamkaigener oder motivationaler
Ausgangswerte unterschiedliche Veranderungen engabBé&e Frage ist somit, ob das
Programm seinem breiten Foérderanspruch nachkomrat od bestimmte Gruppen von
Schilern  mit  spezifischen  selbstwirksamkeitsbezegen oder  motivationalen
Eingangsvoraussetzungen in starkerer Weise vonRtegramm profitierten.
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7.3 Programmwirksamkeit in Abhangigkeit vom Ausmalf3 der

Implementation

Verschiedene Interventionsstudien im Bereich geseisbezogener und padagogischer
Fordermalinahmen zeigen, dass eine bessere Imp&mentit glnstigeren Effekten auf

Seiten der Schiler einhergeht (z.B. Mihalic, 200B)ste Analysen im Rahmen des
vorliegenden FoSS-Projekts Uber den Zeitraum eldetersuchungsjahres konnten dies
bestatigen (Roder & Jerusalem, 2007). Mit zunehreen&insatz von Transparenzpapieren
berichteten die Schiler der Interventionsklassennstygere Entwicklungen der

wahrgenommenen Transparenz vor KlassenarbeitenTasts sowie ihrer schulbezogenen
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen. Ziel der vorliedgenArbeit soll es somit sein, diese
Zusammenhange auch Uber den Zeitraum von zweilki§ead)een zu analysieren. D.h., zeigen
sich in Abhéangigkeit vom Ausmald der Implementationterschiedliche Effekte des

Programms auf Seiten der Schiler? Es wird erwadess sich mit zunehmender

Implementation gunstigere Veranderungen bei dearuanhtionsschilern geben.
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8 Methode

Zur Beantwortung der Fragestellungen und Forschwmghesen soll auf Daten des FOSS-
Projekts zurtickgegriffen werden. Es werden Datemwerdet, die im Rahmen der
Programmimplementation erfasst wurden, sowie Fragehdaten der beteiligten Schuler, die
zu Beginn des Projekts und jeweils zum Ende einelsuliahres befragt wurden. Im
Folgenden wird die Anlage und Durchfihrung des éktgj genau erlautert (Kapitel. 8.1), das
Evaluationsdesign zur Uberpriifung der Programmuwirkseit dargestellt (Kapitel 8.2), die
befragte Schulerstichprobe beschrieben (Kapitel @18 es werden die verwendeten Skalen
des Schulerfragebogens sowie die Instrumente Zasg&mg der Implementation vorgestellt
(Kapitel 8.4).

8.1 Anlage und Durchfihrung des FoSS-Projekts

Am FoSS-Projekt beteiligten sich insgesamt 23 Smhalus sieben Bundeslandern: Jeweils
zwei Schulen aus Hamburg, Hessen und Sachsen-Anjealieils drei Schulen aus
Brandenburg, Bremen und Thuringen sowie acht Sohales Sachsen. Bei den Schulen
handelte es sich um sieben Gymnasien sowie um X6n8arschulen mit Haupt- und
Realschilern. Siebzehn dieser 23 Schulen warené&gho denen sich Lehrerkollegien bzw.
Teilkollegien an der dreijahrigen Fortbildung imHR@en des FoSS-Projektes beteiligten und
MalRnahmen in Interventionsklassen umsetzten, wédhaedere Klassen dieser Schulen als
Kontrollklassen dienten. Sechs Schulen nahmeneate rKontrollschulen am Projekt teil.
Gab es an einer Interventionsschule keine Parklkdkn zu den Interventionsklassen, die von
nicht-programmbeteiligten Lehrkraften unterrichtairden, wurde eine benachbarte Schule,
die mit der jeweiligen Untersuchungsschule vertgllees war, gebeten, sich als
Kontrollschule an den Befragungen zu beteiligene Aleteiligten Schulen erhielten nach
diesen jahrlich stattfindenden Befragungen jeweifeen schulspezifischen Bericht mit den

Ergebnissen der Befragung, die die Schulen furelgene Schulentwicklung nutzen konnten.

Die am FoSS-Projekt beteiligten Interventionsschulleatten sich im Rahmen einer
bundesweiten Ausschreibung um die Teilnahme anekrbeworben. Voraussetzungen war

die Beteiligung eines Teilkollegiums von ca. 16 tleiften an der dreijahrigen Fortbildung,

112



eine Unterrichtsabdeckung von circa zwei Dritter dochentlichen Unterrichtsstunden in
den Interventionsklassen durch diese geschultenrktaEte Uber den gesamten

Projektzeitraum sowie die Bereitschaft, an den i&tbhen Befragungen im Rahmen des
Projekts teilzunehmen. Vorgesehen war zwar, dass €6 Lehrer pro Schule an der
Fortbildung teilnehmen, aufgrund bestimmter Rahredirigungen lag die tatsachliche Grole
der Kollegien bzw. Teilkollegien aber im Bereichnwaer bis 32 Lehrkraften. In finf Schulen

bestanden die Lehrerkollegien aus vier bis sechedfen, in einer Schule sogar aus 32
Lehrkréaften. Aus den anderen Schulen beteiligteth sswolf bis 19 Lehrer an der

Fortbildung. In jeder Schule wurde ein/e Projektmer/in als Ansprechpartner/in fur die
wissenschatftliche Begleitung nominiert. Die Anspwgartner koordinierten die Organisation
der Befragungen an ihrer Schule sowie die Vertgilwon zugesendeten Materialien
(Einladungen zu Workshops, Logblcher, etc. ...) am a@ideren am Projekt beteiligten

Kollegen ihrer Schule.

Wie bereits im Rahmen der Vorstellung des zeitlicidlaufs des Projekts erlautert (siehe
Kapitel 6.2), lief das Projekt Gber drei Schuljahmed begann im Herbst 2003 mit einer
Eingangsbefragung von Lehrern und Schilern anJeigions- und Kontrollschulen. Die
Schulerbefragungen fanden wahrend des regularearrighits unter Aufsicht eines Lehrers
statt. Die Bearbeitung nahm etwa eine Unterrichtsst in Anspruch. Nach Abschluss der
Befragung von Schilern und Lehrern wurden die Hyagen der wissenschaftlichen
Begleitung zugesendet. Im Anschluss an diesen SRrite September bzw. Oktober 2003
fanden im Oktober und November 2003 die Workshoips die Lehrerkollegien der
Interventionsschulen statt. Die Workshops wurdem Witarbeitern des Lehrstuhls fir
Padagogische Psychologie und Gesundheitspsychaliegiélumboldt-Universitat zu Berlin
durchgefuhrt und fanden jeweils in der Schule $edder an einem Tagungsort in der Nahe
der Schule statt. Meist wurde jeweils ein Workslfii@peine Schule durchgefihrt. Lediglich
fur die drei Lehrerteilkollegien aus Bremen und dieei Teilkollegien aus Hamburg gab es je
einen gemeinsamen Workshop in Bremen bzw. Hambarginer anderen Schule wurden
parallel zwei Workshops durchgefuhrt, da sich 32rkeifte an der Fortbildung beteiligten.
Die Workshops waren jeweils zweitagig und umfasstere Gesamtdauer von etwa 16
Stunden. Die Hélfte der Schulen begann die drigjeefrortbildungsreihe mit dem Workshop
Motiviertes Lernen, die anderen Schulen beganneh dem Workshop Kompetentes
Sozialverhalten. Im Workshop arbeiteten die Lehpeweils in kleinen Teams bzw.

Projektgruppen von zwei bis finf Kollegen zusammierese Projektgruppen bildeten sich
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klassen- oder fachspezifisch. KlassenspezifiscramBebildeten sich, wenn projektbeteiligte
Lehrer in einer der Interventionsklassen mehrereh&& und damit einen Grof3teil des
Unterrichts abdeckten (z.B. vier Lehrer, die urdbmsdliche Kernfacher in Klasse 7a
unterrichteten). Fachspezifische Teams wurden dethilwenn mehrere projektbeteiligte
Lehrer ein Unterrichtsfach in mehreren Interverdldassen der Schule unterrichteten (z.B.
die drei Mathematiklehrer einer Schule, die in vieterventionsklassen Mathematik
unterrichteten). Die Projektgruppen erarbeiteten Bnde des Workshops so genannte
Malinahmenplane, in denen sie auffihrten, welche vdemittelten bzw. erarbeiteten
Unterrichtsstrategien sie in welchen Interventidaséen bzw. in welchen Fachern der
Interventionsklassen wie und wann umsetzen wollfdle Materialien, die die beteiligten
Lehrkréfte im Workshop erhielten, sowie ein Ergspndtokoll wurden im Nachgang zum
Workshop auf einer passwortgeschitzten Interneté@itdie Projektteilnehmer jeder Schule

zur Verfigung gestellt.

Zum Ende des ersten Schulhalbjahres im Januar\®06#e jeder Projektgruppe ein Logbuch
zugesendet, in dem sie dokumentieren sollte, wasinsi Rahmen des Projektes in ihrer
Interventionsklasse bzw. bei fachspezifischen Teamis ihrem Fach in den
Interventionsklassen der Schule umgesetzt wordem Kiae ausfuhrliche Darstellung der
Logbuicher findet sich in Kapitel 8.4.2. Die Logbé&chwurden von den Projektteams an die
wissenschaftliche Begleitung zuriickgesendet, whraudie Projektgruppen einen Brief mit
einem motivationsforderlichen Feedback zu diessterrErfahrungen bei der Umsetzung der
MalRnahmen erhielten. In den Logbiichern wurden eterdr der Projektgruppen auch nach
Unterrichtsmaterial gefragt, das sie zu den Mal3mgthder Fortbildung erstellt und in den
Interventionsklassen eingesetzt hatten. Sie wurdgbeten, dieses Material der
wissenschatftlichen Begleitung zur Verfiigung zulstelDas Material aus den Schulen wurde
auf der bereits erwdhnten passwortgeschitzten nktsite themen- und fachspezifisch
abgelegt. Diese Materialsammlung war allen projeteiigten Lehrern der

Interventionsschulen tber ihr schulspezifisches®wad zuganglich.

Nach Beginn des zweiten Schulhalbjahres fandenabrdar und Marz 2004 vier so genannte
Zwischenkonferenzen statt. An diesen Zwischenkenfszn nahmen jeweils drei bis vier
Vertreter aus vier bis funf Interventionsschulemvigodie wissenschaftliche Begleitung teil.
Die Zuordnung von Schulen zu den Zwischenkonfenenedolgte nach inhaltlichen und

regionalen Gesichtspunkten. So nahmen Schulen Biegion, die die Fortbildungsreihe mit
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dem gleichen Workshopmodul begonnen hatten, anr g@meinsamen Zwischenkonferenz
teil. Ziele der Zwischenkonferenzen waren der gchie Ruckblick auf die Projektaktivitaten
der zurlckliegenden Monate in den Projektteams bd®n Schulen, das Anbieten von
Beratung und Unterstitzung der Projektteams durehwissenschaftliche Begleitung, der
Austausch von Erfahrungen und der Anstol3 von Kadjmeren zwischen den verschiedenen
Schulen sowie die Planung der nachsten Schrittdi&iweitere Umsetzung der Mal3hahmen

in den Interventionsklassen.

Zum Ende des Schuljahres 2003/04 fand eine zwesfeaBung von Schulern und Lehrern
aus Interventions- und Kontrollschulen statt. Diagebogen wurden im Mai 2004 versendet,
die Befragung erfolgte in den Monaten Mai, Juni Wi, unmittelbar vor dem jeweiligem

Beginn der Sommerferien in den einzelnen Bundeskindzw. vor teils anstehenden
Abschlussprifungen der 10. Jahrgangsstufen. Zural@bhesende im Sommer 2004 wurden
die Fragebogen an die wissenschaftliche Begleiaumgjckgeschickt. Ebenfalls im Juni 2004
erhielten die Projektgruppen erneut Logbucher raitBitte, darin ihre Projektaktivitaten des
zweiten Schulhalbjahres zu dokumentieren und eitatbe Unterrichtsmaterial zu den

Fortbildungsinhalten zur Verfigung zu stellen. Diegbicher und Unterrichtsmaterialien

wurden zum Teil mit den Lehrer- und Schulerfragedyogn die wissenschaftliche Begleitung
zurtickgeschickt, zum Teil wurden sie aber auch arst zweiten Workshop zu Beginn des

neuen Schuljahres mitgebracht.

Im zweiten Projektjahr wurden die Inhalte der baid®orkshops, die im ersten Projektjahr
stattgefunden hatten, getauscht, d.h., Schulerdatid-ortbildungszyklus mit dem Workshop
zum Kompetenten Sozialverhalten begonnen hattdéxgitaten im zweiten Workshop zum
Modul Motiviertes Lernen und umgekehrt. Zu Begiras dVorkshops wurden die Logbucher
2, die die Projektaktivitdten im zweiten Halbjahesdersten Projektjahres dokumentierten,
besprochen. Wenn moglich, arbeiteten die Projepfmgn des vergangenen Schuljahres im
zweiten Workshop weiterhin zusammen. Dort, wo d@igs schulorganisatorischen Grinden
nicht maoglich war (z.B. aufgrund des Wechsels vaachiehrern, etc.), wurden neue
Projektgruppen gebildet. Zum Teil gab es leiderhaliterventionsklassen, fur die eine
ausreichende Unterrichtsabdeckung durch projektgdtecLehrkrafte im zweiten Projektjahr
nicht mehr moglich war. Diese Klassen waren damhtninehr als Interventionsklassen am
Projekt beteiligt. Wenn mdoglich, wurden in solchélén andere Klassen dieser Schule, die

ursprunglich als Kontrollklassen an der Befragusitpgenommen hatten, jetzt aber zu einem
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Grol3teil von geschulten Lehrern unterrichtet wurdemeu in die Gruppe der

Interventionsklassen aufgenommen. Im zweiten Ptjajek sollten schwerpunktméafig neue
Elemente des zweiten Workshops umgesetzt und ZigkdtkalRnahmen des ersten
Workshops, die sich als fruchtbar und nitzlich esgn hatten, weitergefihrt werden. Alle
Materialien zur Fortbildung und ein Ergebnisprotibkies Workshops wurden wie schon im
ersten Projektjahr auf der passwortgeschitztemnatseite abgelegt.

Im Januar 2005, zum Ende des ersten Schulhalbjadlesegweiten Projektjahres, wurden die
Projektgruppen wieder um eine Dokumentation ihrerojdktaktivitdten in den
Interventionsklassen in Form der Logbicher gebefenso wurden die Projektgruppen
wieder dazu angehalten, der wissenschaftlichen eegly erarbeitetes Material zu den
Unterrichtsstrategien zuzusenden. Projektgruppendig Logbiicher bearbeiteten, erhielten
erneut ein motivationsforderliches, schriftlicheseBback zu dieser Dokumentation der
Umsetzung von MalBnahmen. Es zeigte sich jedocls dasge der Projektteams grol3e
zeitliche und organisatorische Schwierigkeiten drgtt die halbjahrlichen Logbicher
gemeinsam auszufillen. Aus diesem Grund wurde abayeeiten Schulhalbjahr des zweiten
Projektjahres zusatzlich ein neues Instrument ztasBung der Implementation eingesetzt,
das von den Projektlehrern allein und kontinuiérbearbeitet werden konnte. Dabei handelte
es sich um eine so genannte Checkliste. Die Clstekt ein Faltblatt, auf dem die Lehrer
kontinuierlich die Umsetzung von Unterrichtsstragagim Rahmen des FoSS-Projekts in
ihren Klassen dokumentieren sollten. In der Chetklsind in den Zeilen die MaRnahmen der
Module und in den Spalten die Klassen, in deneerunhtet wird, aufgefiihrt. Die Lehrer
sollten, nachdem sie eine Malinahme in einer Klassénterricht umgesetzt hatten, dies mit
einem Strich in der Checkliste vermerken. Im Zugezaiveiten Zwischenkonferenzen, die im
Februar und Marz 2005 stattfanden, wurden die Qistek an die Ansprechpartner der
Interventionsschulen verteilt. Die Ansprechparthatten die Aufgabe, allen Projektlehrern
ihrer Schule eine Checkliste zukommen zu lassen der@én Handhabung zu erlautern.
Wahrend dieser Zwischenkonferenzen im zweiten Rijajar trafen jeweils die gleichen
Schulen zusammen wie im Schuljahr zuvor. Gestaltumd) Ziele der Zwischenkonferenzen
waren dabei die gleichen wie im ersten Projektjalum Ende des zweiten Projektjahres im
Mai, Juni bzw. Juli 2005 fand die dritte Befragumgn Lehrern und Schilern in
Interventions- und Kontrollschulen statt. Die CHestkn, die die Lehrer seit der
Zwischenkonferenz gefuhrt hatten, wurden mit den hreédragebogen an die

wissenschatftliche Begleitung zurtickgeschickt. AdBer erhielten die Projektlehrer zum
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vierten Mal ein Logbuch, um darin die Aktivitatehrer Projektgruppe im vergangenen
Schulhalbjahr zu dokumentieren.

Der Ablauf des dritten Projektjahres war mit ders deveiten Projektjahres vergleichbar. Das
Schuljahr 2005/06 begann fur die Lehrer der Intetie@sschulen mit dem dritten Workshop
zum Thema Proaktives Handeln. Alle Projektteilnehmdielten wahrend der Workshops
eine neue Checkliste zur Dokumentation ihrer Ptajdkitdten im dritten Projektjahr.
AulRerdem wurden die Projektgruppen zum Ende deslisabjahres im Januar 2006 erneut
gebeten im Logbuch zu dokumentieren, welche Malieahomgesetzt worden waren. Im
Februar und Marz 2006 fanden zum dritten Mal diesehenkonferenzen statt. Im Vergleich
zu den beiden vorangegangenen Projektjahren wardams im April 2006 die Trainer, die
die Workshops in den Interventionsschulen durchgeftiatten, von Mitarbeiterinnen der
wissenschatftlichen Begleitung nach ihren Einschigen zum Ausmald der Umsetzung von
Unterrichtsstrategien in  den einzelnen Interversidassen befragt wurden. Diese
Trainerratings werden ebenfalls in Kapitel 8.4.2 sféabrlicher vorgestellt. Die
Abschlussbefragung von Lehrern und Schilern awsventions- und Kontrollschulen fand
zum Schuljahresende im Mai, Juni bzw. Juli 200&.sE4e Projektteams erhielten letztmalig
die Logbucher zur Dokumentation ihrer Projektalkditen im vergangenen Schulhalbjahr.
Zusatzlich wurden im Juni und Juli 2006 noch Telafterviews mit den jeweiligen
Ansprechpartnern der Schulen durchgefiihrt. Dierigevs wurden von Mitarbeiterinnen der
wissenschatftlichen Begleitung durchgefiihrt. Zielséir Interviews war der Ruckblick auf die
vergangenen drei Projektjahre und eine zusammemfdesEinschatzung des Projekts aus
Sicht der beteiligten Lehrkréafte, Schiiler und Htdiabelle 8.1 gibt einen Uberblick tiber den
dargestellten zeitlichen Ablauf des FoSS-Projekts.
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Tabelle 8.1. Zeitlicher und inhaltlich-organisasoher Ablauf des FOSS-Projekts

Zeitraum Projektphase

2003
September/ Oktober Messzeitpunkt 1: Eingangsbefiggon Schilern und Lehrern

aus Interventions- und Kontrollschulen

Oktober/ November  Workshops zum Motivierten Lerbew. zum Kompetenten

Sozialverhalten

1. 2004
Projektjahr - Januar Versenden der Logbiicher 1:
- Bearbeiten der Logbucher in den Projektgruppen
Schuljahr - Material aus den Projektgruppen
2003/04 Versenden der schulspezifischen Ergebnisberichte zu
Eingangsbefragung
Februar/ Méarz Zwischenkonferenzen
Mai/ Juni/ Juli Messzeitpunkt 2: Befragung von &8ehn und Lehrern aus
Interventions- und Kontrollschulen
Juni/ Juli Versenden der Logbucher 2:

- Bearbeiten der Logbucher in den Projektgruppen
- Material aus den Projektgruppen

August/ September/ Workshops zum Kompetenten Sozialverhalten bzw. zum

Oktober Motivierten Lernen
2005
Januar Versenden der Logbucher 3:

- Bearbeiten der Logbticher in den Projektgruppen

2. - Material aus den Projektgruppen
Projektjahr Versenden der schulspezifischen Ergebnisberichit@.zu
Befragung
Schuljahr ~ Februar/ Marz Zwischenkonferenzen
2004/05 - EinfUhrung von Checklisten zur Erfassung der

Implementation

Mai/ Juni/ Juli Messzeitpunkt 3: Befragung von Sehdiund Lehrern aus

Interventions- und Kontrollschulen

Juni/ Juli Versenden der Logbucher 4:
- Bearbeiten der Logbticher in den Projektgruppen
- Material aus den Projektgruppen

Rucksendung der Checklisten aus den Schulen
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Fortsetzung von Tabelle 8.1

Zeitraum

Projektphase

August/ September/Workshops zum Proaktiven Handeln

Oktober - Checklisten zur Erfassung der Implementation im 3.
Projektjahr
2006
Januar Versenden der Logbucher 5:
3. - Bearbeiten der Logbucher in den Projektgruppen
Projektjahr - Material aus den Projektgruppen
Versenden der schulspezifischen Ergebnisberichte 2u

Schuljahr Befragung
2005/06  Februar/ Marz Zwischenkonferenzen

April Ratings der Trainer zur Umsetzung der Mafnah in den
Interventionsklassen
Mai/ Juni/ Juli Messzeitpunkt 4: Abschlussbefragung Schilern und Lehrern
aus Interventions- und Kontrollschulen
Juni/ Juli Versenden der Logbucher 6:
- Bearbeiten der Logbucher in den Projektgruppen
- Material aus den Projektgruppen
Rucksendung der Checklisten aus den Schulen
Juni/ Juli Abschlussinterviews mit den Ansprechpam der Schule
2007
Januar Versenden der schulspezifischen Ergebnisiberi zur

Abschlussbefragung

8.2 Evaluationsdesign zur Uberpriifung der Programmw irksamkeit

Zur Evaluation der Wirksamkeit des Moduls Motivesti_ernen (siehe Kapitel 7.2) sollen die

Entwicklungen der Schiler aus Interventionsklasegnden Entwicklungen der Schiler aus

Kontrollklassen im Hinblick auf modulspezifischeeHriterien verglichen werden. Dabei

wird zunachst die Gruppe der Interventionsschideren Lehrer im ersten Projektjahr am

Workshop Motiviertes Lernen teilnahmen, mit den i8ein der Kontrollgruppe verglichen.

Die Schuler der Interventionsgruppe, deren Lehreradrtbildungsreihe mit dem Workshop
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zum Motivierten Lernen begannen, werden im Folgandas Grinden der sprachlichen
Einfachheit ML1-Gruppe bzw. ML1-Schiler genannt. LM steht dabei fir ,Motiviertes

Lernen im ersten Projektjahr”. Die Entwicklungerr 8&L1- und der Kontrollgruppe werden
Uber den Verlauf der ersten beiden Projektjahrh,, diber die Messzeitpunkte 1 bis 3

analysiert.

In einem zweiten Schritt sollen die Schiler, dekehrer den Workshop zum Motivierten
Lernen im zweiten Projektjahr besuchten, hinsichtli ihnrer Verdnderungen in
modulspezifischen Zielkriterien mit den Schulerrs aontrollschulen verglichen werden.
Diese Gruppe der Interventionsschiler wird im WeiteML2-Gruppe (,Motiviertes Lernen
im zweiten Projektjahr*) genannt. Zur Datenanalygerden fur diese Gruppe die
Messzeitpunkte 2 bis 4 herangezogen. Der zweiteskd@punkt erfasst dabei im Sinne eines
Pratests die Ausprdgungen der Zielkriterien des W&dViotiviertes Lernen vor dem
Lehrerworkshop zum Motivierten Lernen. Insgesamider somit auch hier die Effekte der

Intervention Uber den Zeitraum von zwei Intervemsj@hren betrachtet.

AbschlieRend werden die Veranderungen der beideéarvientionsgruppen miteinander
verglichen. Als Datengrundlage werden fir die MLdh&er die Messzeitpunkte 1 bis 3 und
fur die ML2-Schuler die Messzeitpunkte 2 bis 4 hgezogen. D.h., der erste in die Analyse
eingehende Messzeitpunkt ist jeweils die Befragudge direkt vor dem Workshop
Motiviertes Lernen stattfand. Die modulspezifische¥eranderungen in beiden
Schulergruppen werden somit wieder Uber einen &eir von zwei Jahren miteinander

verglichen.

Wie dargestellt, werden im Rahmen dieser drei Asetyzur Evaluation der Wirksamkeit des
Moduls Motiviertes Lernen die Veranderungen deriBahjeweils Gber drei Messzeitpunkte
analysiert. Auf diese Weise ist es auch mdglichielEé aufzuzeigen, die nach einer
vergleichsweise kurzen Interventionsphase (z.B.hnamem Schuljahr) ggf. noch nicht
sichtbar werden konnten. Fur den Vergleich der Marippe mit der Kontrollgruppe wére
eine Analyse Uber die gesamte Laufzeit des Prageldiso Uber drei Projektjahre und vier
Messzeitpunkte prinzipiell moglich, aus zwei Grimdmll dies jedoch nicht getan werden:
Zum einen kénnen die Ergebnisse der drei Einzeleetye besser miteinander verglichen
werden, wenn sich die Datenanalysen jeweils augrewergleichbaren Zeitraum (hier also

zwei Jahre) beziehen. Zum anderen gibt es besormers letzten Erhebungszeitpunkt

120



aufgrund des altersbedingten Ausscheidens von Bléntind Interventionsklassen gréf3ere
Stichprobenausfélle, weshalb die Gruppe von Schiléir die Daten zu allen vier
Messzeitpunkten vorliegen, deutlich reduziert Bie Schilerstichprobe wird im Folgenden

genauer vorgestellt.

8.3 Stichprobe

8.3.1 Beschreibung der Gesamtstichprobe der Schiuler

Die Gesamtstichprobe setzt sich aus den Schilern 28e projektbeteiligten Schulen
zusammen. Zum ersten Messzeitpunkt im Herbst 2@@aligten sich 2557 Schuiler aus 131
Klassen an der Befragung. Zum zweiten MesszeitpumkiSommer 2004 nahmen 2315
Schiler aus 121 Klassen an der Befragung teil, drtien Messzeitpunkt im Sommer 2005
waren es 2211 Schiler aus 117 Klassen und zunenidtesszeitpunkt am Schuljahresende
Im Sommer 2006 1683 Schuler aus 105 Klassen.

Tabelle 8.2 gibt einen Uberblick tber die StichgmodwroRen, die Geschlechts- und
Altersverteilung, die Klassenstufen und die Schuhlimugehorigkeit der befragten Schuler zu
den vier Messzeitpunkten. Zu allen vier Befraguegpunkten beteiligten sich etwas mehr
Schilerinnen als Schiler an der Befragung. Dash3ghmittsalter der befragten Schiiler lag
zum ersten Messzeitpunkt bei 13 Jahren und einemaM®ie zweite Befragung fand etwa 8
Monate spater zum Ende des Schuljahres 2003/2@Q# Btie Schiler waren zu diesem
Zeitpunkt im Mittel 13 Jahre und 8 Monate alt. Biahr spéater, zum Zeitpunkt der dritten
Befragung lag das Durchschnittsalter bei 14 Jahvewd 8 Monaten, zum letzten
Messzeitpunkt bei 15 Jahren und 6 Monaten. Das H3ohmittsalter lag zum letzten
Befragungszeitpunkt nicht hoher, weil insbesond@&ziiler aus hoheren Klassenstufen nicht
mehr an der Befragung teilgenommen hatten, dawidiesem Zeitpunkt die Schule bereits

nicht mehr besuchten.
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Tabelle 8.2. Gesamtstichprobe der Schuler

MZP 1
Herbst 2003

MZP 2

MZP 3 MZP 4

Sommer 2004 Sommer 2005 Sommer 2006

Schuljahr 03/04 Schuljahr 03/04 Schuljahr 04/05 Schuljahr 05/06

Gesamtstichprobe N
Schiler 2557

Klassen 131

2315
121

2211 1683
117 105

Geschlecht: Anzahl der Schiler

weiblich 1286 (50,3 %) 1199 (51,8 %) 1137 (51,4 %) 854 (50,7 %)

mannlich 1268 (49,6 %) 1099 (47,5 %) 1064 (48,1 %) 818 (48,6 %)

ohne Angabe 3 (0,1 %) 17 (0,7 %) 10 (0,5 %) 11 %0)7
Alter

M (Jahre; Monate) 13;1 13;8 14:8 15;6

SD 13 Monate 13 Monate 12 Monate 10 Monate
Klassenstufe: Anzahl der Schiiler

5. Klasse 64 (2,5 %) 66 (2,9 %) -- -

6. Klasse 49 (1,9 %) 53 (2,3 %) 71 (3,2 %) --

7. Klasse 1286 (50,3 %) 1195 (51,6 %) 47 (2,1 %) (239 %)

8. Klasse 783 (30,6 %) 725 (31,3 %) 1109 (50,2 %) - -

9. Klasse 282 (11,0 %) 245 (10,6 %) 739 (33,4 %) 151®0,4 %)

9./10. Klasse

14 (0,5 %) 10 (0,4 %) -- -

zusammen (Schulclub)

10. Klasse 79 (3,1 %) 21 (0,9 %) 245 (11,1 %) R %)

11. Klasse

-- -- -- 37 (2,2 %)

(nur an Gymnasien)

Schulform: Anzahl der Schiler
1580 (61,8 %)
977 (38,2 %)

Nicht-Gymnasien

Gymnasien

1428 (61,7 %)
887 (38,3 %)

1388464)
853 (38,6 %)

1042 (61,9 %)
1 68,1 %)

AnmerkungenMZP = Messzeitpunkt

Zum ersten Messzeitpunkt wurden Schiler der Klagaén 5 bis 10 befragt. Der Grol3teil
der Schulerschaft (mehr als 80 %) besuchte die s€fegufen 7 und 8. An einer
Kontrollschule beteiligte sich der so genannte 8cab“ an der Befragung. Im Schulclub

waren Schuler der Klassenstufe 9 und 10. Diese |8clsind in der Tabelle 8.2 separat

aufgefuhrt, weil fir die einzelnen Schiler des $dbs nicht festgestellt werden konnte, ob

sie die Klassenstufe 9 oder 10 besuchten. Da deiteWesszeitpunkt im gleichen Schuljahr
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stattfand wie der erste, gibt es fir die Variablassenstufe nur geringfiigige Veranderungen
zum ersten Messzeitpunkt, die beispielsweise d&tothprobenausfalle zustande kommen.
Da zu allen Messzeitpunkten die gleichen Klasseimage wurden, wurden zum dritten
Messzeitpunkt Klassen der Klassenstufen 6 bis ffddpe Entsprechend war der Grol3teil der
befragten Schilerschaft zum dritten Messzeitpumklein Klassenstufen 8 und 9. Zum letzten
Messzeitpunkt waren die befragten Schuler Gbermiége den Klassenstufen 9 und 10 (mehr
als 95 %). Ein kleiner Teil besucht die Klasserestukowie die Klassenstufe 11. Zu allen vier
Erhebungszeitpunkten war der Anteil von Nicht-Gysiasten und Gymnasiasten etwa
gleichbleibend. Etwas mehr als 60 % der befragtni®rschaft besuchte kein Gymnasium,
sondern Real- oder Hauptschulen. Eine genauerdf@m@rrng der Variablen Schulform war
nicht moéglich, da in den meisten Schulen Real- Hadptschiler zum Teil gemeinsam, zum
Teil aber auch getrennt unterrichtet wurden. Au@ercerschien aufgrund der Vielfalt an
Schulformbezeichnungen in den verschiedenen Bufgésin lediglich eine Unterscheidung

in Gymnasien und Nicht-Gymnasien sinnvoll.

8.3.2 Beschreibung der Analysestichproben und Dropo ut-Analysen

Bei der Darstellung der Anlage und Durchfihrung &e$S-Projekts (siehe Kapitel 8.1)
wurde erlautert, dass als Kontrollgruppe unter esrdeSchiler aus Interventionsschulen
befragt wurden, die nicht von projektgeschultenreem unterrichtet wurden. Leider konnte
diese Abdeckung von nicht-projektgeschulten Lehreomt Gber den gesamten Verlauf des
Projekts sichergestellt werden. D.h., in nahezenakontrollklassen an Interventionsschulen
unterrichteten auch Lehrer, die an den Fortbildanige Rahmen des FoSS-Projekts beteiligt
waren. Zum Teil fanden auch interne Lehrerforthiigen zu den in den Workshops
vermittelten Unterrichtsstrategien fur Kollegen ezinSchule statt, die nicht am Projekt
beteiligt waren. Nach Einschatzung der Trainer, die Workshops in den Schulen
durchfihrten und die Schulen bei Fragen und Scligkeiten im Verlauf der

Umsetzungsphase betreuten, wurden auch in den déidssen der Interventionsschulen
Malinahmen des Programms umgesetzt. Da es sicheBendKlassen somit nicht mehr um
reine Kontrollklassen (ber den gesamten Projekduérl handelt, kodnnen diese
Kontrollklassen aus Interventionsschulen nicht ire dA\nalysen zur Feststellung der
Programmwirksamkeit beim Vergleich von Interventiorund Kontrollgruppe einbezogen

werden. Aus diesem Grund wurden 33 Kontrollklassars elf Interventionsschulen
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ausgeschlossen. Die Kontrollgruppe setzt sich damitaus Schilern bzw. Klassen aus den
reinen Kontrollschulen zusammen. Ebenso wurden ndbkiassen fur den Interventions-
Kontrollgruppen-Vergleich ausgeschlossen, die aufdrder Unterrichtsabdeckung durch
projektgeschulte Lehrer im Projektverlauf explzit Interventionsklassen nominiert worden
waren. Andererseits gab es auch Klassen, die naofgheger Beteiligung als
Interventionsklassen aufgrund einer zu geringenetdichtsabdeckung durch geschulte
Lehrer nicht mehr als Interventionsklassen aufietiatiten werden konnten. Aufgrund dieses
Wechselns von Klassen zwischen Interventions- uanttdllbedingung wurden weitere acht

Klassen aus den Analysen ausgeschlossen.

Fur die Analysen verbleiben damit ausschlie3lichgsken, die tiber den gesamten Verlauf des
Projekts als Interventionsklassen beteiligt waremwie Kontrollklassen aus Schulen, aus
denen keine Lehrkrafte an der Fortbildung teilgem@m hatten. Tabelle 8.3 gibt einen
Uberblick tber die StichprobengroBen von Schilemd Klassen aus Interventions- und
Kontrollgruppe nach Verwendung der genannten Aussshriterien. Die Schiler der
Interventionsgruppe werden hier in ML1- und ML2-8kn unterschieden. In der ML1-
Gruppe waren zu allen vier BefragungszeitpunkterKz@sen beteiligt. In der ML2-Gruppe
wurden urspringlich 24 Klassen, zum letzten Megsaerkt jedoch nur 19 Klassen befragt,
da funf Klassen der ML2-Gruppe aus Altersgriinden $ichule bereits verlassen hatten. In
der Kontrollgruppe reduzierte sich die Anzahl ddadsen, die sich an den Befragungen
beteiligte vom ersten zum vierten Messzeitpunkttikoerlich (von 27 Klassen zum ersten
auf 12 Klassen zum vierten Messzeitpunkt). Dies dagan, dass sich teilweise einzelne
Klassen nicht mehr an der Befragung beteiligten dass zum dritten als auch zum vierten
Messzeitpunkt jeweils eine der sechs Kontrollsamud&ls internen schulorganisatorischen

Grinden aus der Befragung ausgestiegen war.
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Tabelle 8.3. StichprobengréfZen von Schilern ungd€a aus Interventions- und
Kontrollgruppe

StichprobengréRen im Querschnitt - Anzahl der Sehind Klassen

Gruppe MZP 1 MZP 2 MzZP 3 MZP 4
Schiler (Klassen) Schiler (Klassen) Schiler (Klassen) Schiiler (Klassen)
ML1-Gruppe 449 (22) 440 (22) 470 (22) 463 (22)
ML2-Gruppe 520 (24) 501 (24) 513 (24) 379 (19)
Kontrollgruppe 534 (27) 436 (23) 407 (19) 187 (12)
gesamt 1503 (73) 1377 (69) 1390 (65) 1029 (53)

AnmerkungenMZP = Messzeitpunkt

In die Datenauswertung gehen jeweils nur Daten 8chilern ein, fir die vollstandige
Datensatze Uber die drei jeweils zu analysiererMesszeitpunkte vorliegen. Dies sind fur
die ML1-Gruppe alle Schuler, fur die vollstandigatensatze der Messzeitpunkte 1 bis 3
vorliegen. Entsprechendes gilt fir die Schiler Kentrollgruppe, die als Vergleichsgruppe
zur ML1-Gruppe herangezogen werden. Fiur den Vergleon ML2- mit der Kontrollgruppe
gehen fur die ML2-Gruppe die Daten von Schilern, éim die im Langsschnitt von
Messzeitpunkt 2 bis 4 vollstandige Datenséatze egen. Aufgrund des relativ grof3en
Stichprobenausfalls in der Kontrollgruppe zum \@art Messzeitpunkt, wird als
Kontrollgruppe fur die ML2-Schiler ebenfalls die mtomllgruppe mit vollstandigen
Datenséatzen ber die Messzeitpunkte 1 bis 3 heragge® Firr den Vergleich der beiden
Interventionsgruppen werden Schuiler der ML1-Gruppe vollstandigen Datensatzen Uber
die ersten drei Messzeitpunkte bzw. Schiler der {@k@ppe mit vollstdndigen Datensatzen
Uber die Messzeitpunkte 2 bis 4 bertcksichtigt.sPigrei Analysestichproben sollen im

Folgenden genauer beschrieben werden.

ML1- und Kontrollgruppe mit vollstdndigen Datensd@m von Messzeitpunkt 1 bis 3

Fur den Vergleich der ML1-Gruppe mit Schilern demnkollgruppe tber die ersten drei
Messzeitpunkte konnten 509 Schiler aus 37 Klassdrezsogen werden. Tabelle 8.4 gibt
einen Uberblick tiber die StichprobengréRen in deiddn zu vergleichenden Gruppen, zu

biographischen Informationen der Schiler (Geschlecil Alter) sowie zur Klassenstufe,

2 Wiirde als Kontrollgruppe zur ML2-Gruppe die Grumpa Kontrollschiilern mit vollstiandigen Datenséatzen
Uber die Messzeitpunkte 2 bis 4 herangezogen wevdine die Kontrollgruppe mit 99 Schiilern aus 93skn
deutlich kleiner als die ML2-Gruppe.
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Schulform und Schulerstéarke der befragten KlasEsragen von mehr Madchen als Jungen
Daten im L&angsschnitt vor (56,8 % Madchen gegentt®:P % Jungen). Zum ersten
Messzeitpunkt im Herbst 2003 waren die Schilerb@gten Gruppen im Mittel 12 Jahre und
6 Monate alt. Der Grof3teil der befragten Schileafichesuchte zum ersten Messzeitpunkt
die Klassen 7 und 8. Vier Klassen waren in Klassda$ und zwei Klassen in Klassenstufe
6. Der grolRere Teil der Schiler lernte an Nicht-@Ggsien. In der Kontrollgruppe war das
Verhéltnis von Gymnasiasten und Nicht-Gymnasiastahezu ausgeglichen, in der ML1-
Gruppe waren hingegen deutlich mehr Nicht-Gymnésmmaals Gymnasiasten vertretém
Median lagen fur 14 Schuler pro Klasse Langssathatin vor. Die minimale Schulerstarke
lag in dieser Analysestichprobe bei fiinf Schilera Klasse. Die Anzahl der Schuler pro
Klasse ist ein wichtiges Kriterium fur die Methoder Datenanalyse, die in dieser Arbeit zur

Anwendung kommen wird. Darauf wird ausfuhrlich iapftel 9.2.1 eingegangen.
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Tabelle 8.4. Schiler der ML1- und der Kontrollgrappit vollstandigen Datensatzen von

Messzeitpunkt 1 bis 3

ML1-Gruppe Kontrollgruppe gesamt

Gesamtzahl N

Schuler (Klassen) 310 (22) 199 (15) 509 (37)
Geschlecht

weiblich 179 (57,7 %) 110 (55,3 %) 289 (56,8 %)

mannlich 131 (42,3 %) 89 (44,7 %) 220 (43,2 %)
Alter zum ersten Messzeitpunkt

M (Jahre; Monate) 12;7 12;4 12;6

SD 13 Monate 13 Monate 13 Monate

Klassenstufe zum ersten Messzeitpunkt: Anzahladen& (Anzahl der Klassen)

5. Klasse 29 (2) 21 (2) 50 (4)

6. Klasse - (--) 30 (2) 30 (2)

7. Klasse 204 (14) 115 (8) 319 (22)

8. Klasse 77 (6) 33 (3) 110 (9)
Schulform: Anzahl der Schuler (Anzahl der Klassen)

Nicht-Gymnasium 191 (14) 97 (7) 288 (21)

Gymnasium 119 (8) 102 (8) 221 (16)
Anzahl der Schuler pro Klasse im Langsschnitt MZ3P 1

Range 7-22 5-22 5-22

Median 14 13 14

Da in die Datenanalyse nur Schuler aufgenommen emirdir die im L&angsschnitt
vollstandige Datensatze fur die ersten drei Meg§suaekte vorlagen, soll im Folgenden
Uberpruft werden, ob es Unterschiede zwischen Sohidieser Stichprobe mit vollstandigen
Datensatzen gab im Vergleich zu Schulern der Mlrdd der Kontrollgruppe, die zwar zum
ersten Messzeitpunkt an der Befragung beteiligtewarvon denen zu einem spateren
Zeitpunkt (Messzeitpunkt 2 und/ oder 3) aber kebaen vorlagen, daie nicht an der
Befragung teilnahmen oder im Langsschnitt aufgruonl fehlendem oder falsch generiertem
Codewort nicht zugeordnet werden konnten. Diesdatevigruppe soll im Weiteren Dropout-
Gruppe genannt werden. Es wurde im Weiteren Ubkypold die Nicht-Teilnahme an

Befragung 2 und oder 3 systematisch mit biograpieisdDaten (Alter, Geschlecht), mit den
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selbstberichteten Schulnoten oder mit den im Schiébebogen erfassten zentralen
Variablen, die im Rahmen des Moduls Motiviertes negr verdndert werden sollten,
zusammenhing. Die Erfassung der Schulnoten undzdetralen Konstrukte des Moduls

Motiviertes Lernen sind in Kapitel 8.4.1 beschriebe

Es wurden Mittelwertsvergleiche zwischen den MLad iKontrollschilern mit vollstandigen
Datensatzen fir die Messzeitpunkte 1 bisl3=(509) und den Dropout-Schilern berechiet (
= 474). Tabelle A.8.1 im Anhang A.1 gibt einen Ullek dartber. Es zeigten sich
signifikante Mittelwertsunterschiede fir die Vale Geschlecht, Alter, selbstberichtete
Schulnoten in Deutsch, Mathematik und Englisch drel schulbezogene Hilflosigkeit. In
einem nachsten Schritt wurden diese Variablen, fidie es signifikante
Mittelwertsunterschiede gab, in eine bindre log@die Regression aufgenommen, um die
simultane Wirkung der einzelnen Variablen im Hiokliauf ihre Vorhersagekraft zur
Zugehdrigkeit zur Gruppe mit vollstandigen Datemsit oder zur Dropout-Gruppe zu
Uberprifen. Als Ergebnis der bindren logistischesgri@ssion ergab sich ein signifikantes
Gesamtmodell mi§*(6) = 52.77,p < .001. Im simultanen Test erwiesen sich aberdier
beiden soziodemographischen Variablen Alter undcilesht als bedeutsam zur Vorhersage
der Gruppenzugehorigkeit (Alter der SchilBr= -.32,SE= .08,p = .000; GeschlechB = -
28, SE = .14, p = .047). D.h., jungere Schiler und Madchen wareh mdherer
Wabhrscheinlichkeit in der Gruppe mit vollstandigPatensatzen bzw. altere Schiler und
Jungen waren mit hoéherer Wahrscheinlichkeit in d@opout-Gruppe. Das geringere
Durchschnittsalter der Schuler, die in der Langsstdnalyse verblieben, kann darauf
zuruckgefuhrt werden, dass tendenziell eher a8efdiler in hoheren Klassenstufen aufgrund
von Abschlussprifungen oder weil sie bereits vanSishule abgegangen waren, nicht mehr
an den weiteren Befragungen im Rahmen des Prdjelkggnommen hatten. Eine mdgliche
Erklarung, warum von mehr Madchen als Jungen ingkéchnitt Daten vorlagen, kann ggf.
darin gesehen werden, dass fur die langsschndtliZbordnung von den Schilern ein
Codewort nach vorgegebenen Regeln generiert werdesste. Eventuell waren Madchen bei
der Angabe des Codeworts gewissenhafter bzw. hasemaufiger korrekt angegeben,
weshalb auch die Zuordnung im Langsschnitt ehexngelDie Zugehdrigkeit zur Gruppe mit
vollstandigen Datensatzen bzw. zur Dropout-Grupmanke aber durch die zentralen
Variablen, die im Rahmen der Intervention verandeerden sollten, nicht vorhergesagt
werden. D.h., die Gruppe der Schiler mit vollstgadiDatensatzen Uber die Messzeitpunkte

1 bis 3 und die Gruppe der Schiler, die zwar zusterrMesszeitpunkt an der Befragung
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teilgenommen hatte, zum Messzeitpunkt 2 und oded8ch nicht, unterschieden sich zum
Zeitpunkt vor dem Workshop nicht hinsichtlich ihrEslebens von Selbstwirksamkeit und
Hilflosigkeit, hinsichtlich ihrer Zielorientierunge ihrer Prifungsangstlichkeit und ihrer

Wahrnehmungen des Unterrichtsgeschehens.

ML2-Gruppe mit vollstandigen Datensatzen von Mesgaenkt 2 bis 4 und Kontrollgruppe

mit vollstdndigen Datenséatzen von Messzeitpunkid d

Fur den Vergleich der ML2-Gruppe Uber die Messzrmikpe 2 bis 4 mit der Kontrollgruppe

Uber die Messzeitpunkte 1 bis 3 konnten insges&@htSthiler aus 34 Klassen einbezogen
werden. Auch hier waren wieder von mehr MadchenJaigen vollstandige Datensatze im
Langsschnitt vorhanden (55,6 % Madchen und 44,4u¥geh, siehe Tabelle 8.5). Das
Durchschnittsalter lag in dieser Stichprobe beaBren. Die Schiler waren tberwiegend in
den Klassenstufen 7, 8 und 9. Der Grol3teil der Bchihaft in beiden Gruppen waren Real-
und Hauptschiler (22 nicht-gymnasiale Klassen uhd§mnasialklassen). Der Median der
Schileranzahl pro Klasse, die Uber drei Messzekfipuzuordenbar waren, lag bei 12
Schilern. Insgesamt variierte die Schileranzahl Klasse, fur die Daten Uber drei

Messzeitpunkte vorlagen, zwischen funf und 22 Sainilin Tabelle 8.5 sind diese

Informationen getrennt fur die ML2-Gruppe mit vedisdigen Datensatzen Uber die
Messzeitpunkte 2 bis 4 und fir die Kontrollgruppé wollstandigen Datensatzen tber die

Messzeitpunkte 1 bis 3 zusammengestellt.
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Tabelle 8.5. Schiler der ML2-Gruppe mit vollstamaigoatensatzen von Messzeitpunkt 2 bis
4 und der Kontrollgruppe mit vollstdndigen Datemsétvon Messzeitpunkt 1 bis 3

ML2-Gruppe Kontrollgruppe gesamt
Gesamtzahl N
Schuler (Klassen) 236 (19) 199 (15) 435 (34)
Geschlecht
weiblich 132 (55,9 %) 110 (55,3 %) 242 (55,6 %)
méannlich 104 (44,1 %) 89 (44,7 %) 193 (44,4 %)

Alter zum zweiten Messzeitpunkt fur ML2-Schler,
zum ersten Messzeitpunkt fir Kontrollschiler
M (Jahre; Monate) 13;7 12;4 13;0
SD 8 Monate 13 Monate 14 Monate

Klassenstufe (fur ML2-Schiler im zweiten Projektjafiir Kontrollschiler im ersten
Projektjahr): Anzahl der Schuiler (Anzahl der Klasse

5. Klasse - (--) 21 (2) 21 (2)

6. Klasse - (--) 30 (2) 30 (2)

7. Klasse - (--) 115 (8) 115 (8)

8. Klasse 135 (11) 33 (3) 168 (14)

9. Klasse 101 (8) - (=) 101 (8)
Schulform: Anzahl der Schiuler (Anzahl der Klassen)

Nicht-Gymnasium 170 (15) 97 (7) 277 (22)

Gymnasium 66 (4) 102 (8) 168 (12)
Anzahl der Schiler pro Klasse im Langsschnitt idlver Messzeitpunkte

Range 5-22 5-22 5-22

Median 12 13 12

In einem weiteren Schritt wurde auch fiur die Schier ML2- und Kontrollgruppe eine
Dropout-Analyse durchgefuihrtDazu wurden die Schuiler dieser beiden Gruppen mit
vollstdndigen Datensatzen mit Schilern der ML2-@euperglichen, die zwar auch an der 2.
Befragung teilgenommen hatten, flr die zu einentespé Zeitpunkt (Messzeitpunkt 3 und
oder 4) aber keine gultigen Werte vorlagen bzw.S3ugittlern der Kontrollgruppe verglichen,
die an der 1. Befragung teilgenommen hatten, fér aber zu einem spéateren Zeitpunkt

(Messzeitpunkt 2 und oder 3) keine Daten vorlagenwurden Mittelwertsvergleiche fur die
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Variablen Geschlecht, Alter, selbstberichtete Sobigéin und fir die zentralen Konstrukte des
Moduls Motiviertes Lernen berechnet.

Es zeigten sich signifikante Mittelwertsunterscleiefdir die Variablen Alter, Geschlecht,
selbstberichtete Schulnoten in Deutsch, Mathemaik Englisch sowie flr die schulische
Selbstwirksamkeitserwartung und die schulische Iosifkeit (siehe Tabelle A.8.2 im
Anhang A.1). Um die simultane Wirkung dieser Valgmb zu prifen, wurden sie als
Pradiktoren in eine binare logistische Regressian Yorhersage der Zugehorigkeit zur
Gruppe von Schilern mit vollstandigen Datensatzem ur Dropout-Gruppe aufgenommen.
Es ergab sich ein signifikantes Gesamtmodell yf(f) = 66.30,p < .001, wobei nur die
Variablen Alter B = -.31, SE = .07, p = .000) und die selbstberichteten Schulnoten in
Mathematik B = -.19, SE = .09, p = .039) und EnglischB = -.28, SE = .10,p = .005)
signifikante Pradiktoren waren. D.h., jingere Sehiidnd Schiler mit besseren Noten in
Mathematik und Englisch waren mit hoherer Wahrsdighikeit in der Gruppe mit
vollstdndigen Datensatzen. Weshalb eher jungeréil&cin der Gruppe verblieben, die fur
die Langsschnittanalyse herangezogen wurde, wureleith erlautert. Eine mogliche
Erklarung dafir, warum Schiler mit besseren Mathigmand Englischnoten mit gré3erer
Wabhrscheinlichkeit der Interventionsgruppe mit stilhdigen Datenséatzen angehorten, kann
gof. darin gesehen werden, dass die selbstbemchtSichulnoten einen Indikator der
Schulleistung darstellen. Aus Berichten der bejsh Lehrkrafte ging hervor, dass einige
Schiler zum Teil Schwierigkeiten mit der Generigratles Codeworts im Fragebogen hatten.
Es ist mdglich, dass es einen Zusammenhang zwisg@eischulischen Leistungsfahigkeit
und der korrekten Angabe des Codeworts gab, in &mme, dass Schiler mit guten
Schulleistungen bei der Angabe des Codewortes wenkyobleme hatten. Da eine
langsschnittliche Zuordnung nur moglich war, weas €odewort richtig angegeben wurde,
kann es sein, dass fiur leistungsschwéchere Schiideunter Umstanden mit der Angabe des
Codewortes mehr Schwierigkeiten hatten, haufigan kellstdndiger Langsschnitt generiert

werden konnte.

ML1-Gruppe mit vollstandigen Datensatzen von Mesgaenkt 1 bis 3 und ML2-Gruppe
mit vollstdndigen Datenséatzen von Messzeitpunki®sb

Im Rahmen der Evaluation der Programmwirksamkeitden in einem letzten Schritt die

beiden Interventionsgruppen miteinander vergliché&wus beiden Interventionsgruppen
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zusammen lagen im jeweiligen Langsschnitt von 5dBufrn aus 41 Klassen vollstandige
Datensatze vor. In Tabelle 8.6 ist diese Stichpmpdeauer beschrieben. Es lagen von mehr
Madchen als Jungen im Langsschnitt Daten vor (5M&dchen gegenuber 43 % Jungen).
Das Durchschnittsalter der Gesamtgruppe lag bedat8en, wobei die Schiler der ML1-
Gruppe im Mittel ein Jahr junger waren als die $ehder ML2-Gruppe. Dies ergibt sich
daraus, dass hier jeweils das Alter vor Beginn demnsetzung von Malinahmen zum
Motivierten Lernen aufgefiihrt ist. D.h., fir die MHGruppe sind die Daten des ersten
Messzeitpunktes im Herbst 2003 angegeben, fur di2-Mruppe die Daten des zweiten
Messzeitpunktes im Sommer 2004. Fast alle Inteiwesschiler waren zum Zeitpunkt vor
der Umsetzung von Mallnahmen zum Motivierten Lerineden Klassenstufen 7, 8 und 9.
Etwa ein Drittel der Schuler dieser beiden Gruppesuchte ein Gymnasium, die anderen
Schiler waren Haupt- oder Realschiler. Im Mediagetavon 13 Schilern pro Klasse
Langsschnittdaten vor. Die Anzahl der Schiler ein€lasse mit vollstandigen
Langsschnittdaten variierte zwischen funf und 2RBUBern.
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Tabelle 8.6. Schiler der ML1- Gruppe mit vollstgeai Datensatzen tber Messzeitpunkte 1
bis 3 und Schiiler der ML2-Gruppe mit vollstandidg@atensatzen tber Messzeitpunkte 2 bis
4

ML1-Gruppe ML2-Gruppe gesamt
Gesamtzahl N
Schiler (Klassen) 310 (22) 236 (19) 546 (41)
Geschlecht
weiblich 179 (57,7 %) 132 (55,9 %) 311 (57,0 %)
mannlich 131 (42,3 %) 104 (44,1 %) 235 (43,0 %)

Alter zum Messzeitpunkt vor dem Workshop Motisdregnen:

fur ML1-Schiler Herbst 2003, fir ML2-Schiler Som2@d4
M (Jahre; Monate) 12;7 13;7 13;0
SD 13 Monate 8 Monate 13 Monate

Klassenstufe (fir ML1-Schuler im ersten Projektjdtir ML2-Schiler im zweiten
Projektjahr): Anzahl der Schiler (Anzahl der Klasse

5. Klasse 29 (2) - (--) 29 (2)

6. Klasse - (--) - (--) - (--)

7. Klasse 204 (14) - (-) 204 (14)

8. Klasse 77 (6) 135 (11) 212 (17)

9. Klasse - (--) 101 (8) 101 (8)
Schulform

Nicht-Gymnasium 191 (14) 170 (15) 361 (29)

Gymnasium 119 (8) 66 (4) 185 (12)
Anzahl der Schiler pro Klasse im Langsschnitt idlver Messzeitpunkte

Range 7-22 5-22 5-22

Median 14 11 13

Auch hier wurde eine Dropout-Analyse durchgefubry zu priufen, ob sich die Schiler der
beiden Interventionsgruppen, die Uber jeweils esszeitpunkte an der Befragung beteiligt
waren, von Schilern der Interventionsgruppen uctéeden, die nur zum Zeitpunkt vor der
Umsetzung von MalRnahmen zum Motivierten LernenarBeéfragung teilgenommen hatten
und zu einem spateren Zeitpunkt (fir ML1-SchilemzMesszeitpunkt 2 und oder 3; fir

ML2-Schiler zum Messzeitpunkt 3 und oder 4) ausBidragung ausgeschieden waren. Es

133



wurden Mittelwertsvergleiche fir die Variablen Gascht, Alter, selbstberichtete
Schulnoten und die zentralen Konstrukte des Moblidviertes Lernen vorgenommen.

Es ergaben sich signifikante Mittelwertsunterschiddr die Variablen Geschlecht, Alter,
selbstberichtete  Schulnoten in  Deutsch, Mathematikd Englisch, schulische
Selbstwirksamkeitserwartung, schulbezogene Hilflosit, Lernzielorientierung,
Leistungszielorientierung Annéherung und subjekiivansparenz der Klassenarbeit (siehe
Tabelle A.8.3 im Anhang A.1l). In einem nachsten riclwurden diese signifikanten
Variablen in eine binare logistische Regressiog@ubmmen, um die simultane Wirkung der
einzelnen Variablen zu priifen. Das Gesamtmodellsiganifikant ¢*(10) = 119.28p < .001),

es erwiesen sich aber nur die Variabeln Alter, stbHrichtete Mathematiknote und
Leistungszielorientierung Annaherung als bedeutgster der SchilerB = -.56,SE= .08,p

= .000; selbstberichtete Mathematiknotd8 = -24, SE = .10, p = .014
Leistungszielorientierung Annaherurig:= -.39,SE= .12,p = .002). D.h., jingere Schiiler,
Schiler mit besseren Noten in Mathematik und Schimeit einer geringeren
Leistungszielorientierung Annéherung gehorten mibRgrer Wahrscheinlichkeit den
Interventionsschilern mit vollstandigen Datensatidber jeweils drei Messzeitpunkte an.
Mogliche Erklarungen fur die Unterschiede hinsichtl des Alters und hinsichtlich der
selbstberichteten Schulnoten wurden bereits gen&itnas Uberraschend war hingegen, dass
Schiler mit einer geringen LeistungszielorientigrunAnnaherung mit  hoherer
Wabhrscheinlichkeit zur Gruppe der Schuler mit wéalsligen Datenséatzen Uber jeweils drei
Messzeitpunkte gehorten.

Zusammenfassend kann als Ergebnis der durchgefildtepout-Analysen festgehalten
werden, dass sich die Schiler mit vollstandigen eDsidtzen, die in der jeweiligen
Langsschnittanalyse verblieben, hinsichtlich dertragéen Variablen des Moduls Motiviertes
Lernen im Wesentlichen nicht von Schilern unteestdn, die sich im Verlauf des Projekts
nicht durchgéngig an den Befragungen beteiligtemaltizw. im Langsschnitt nicht vollstandig
zugeordnet werden konnten. Bezogen auf die Zielkeibh gab es lediglich fur die Variable
Leistungszielorientierung Annaherung Unterschies@ésehen Schilern mit vollstandigen
Datensatzen und Dropout-Schulern. In allen drepbut-Analysen zeigten sich Unterschiede
zwischen Schilern mit vollstdndigen Datenséatzen \fergleich zu Dropout-Schilern
hinsichtlich des Alters. Diese Unterschiede sindadfzuriickzufiihren, dass &ltere Schiler

haufiger aus den Befragungen ausschieden, wedisi&chule bereits abgeschlossen hatten.
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Ebenso waren eher Madchen und Schiler mit bessMi@en durchgangig an den
Befragungen beteiligt, was moglicherweise daraufickgefihrt werden kann, dass diese bei
der Angabe des Codeworts sorgfaltiger waren bzwmigee Fehler machten, weshalb sie im
Langsschnitt haufiger zugeordnet werden konntesgdsamt betrachtet sind aber die
Unterschiede zwischen Schilern, die im Langssclami#ysiert wurden, und Schilern, die
aufgrund von fehlenden Werten nicht in die Analyssnbezogen wurden, fur die zu

untersuchenden Zielkriterien vernachlassigbar.

8.4 Messinstrumente

Im Folgenden werden die zentralen Konstrukte desliNdoMotiviertes Lernen vorgestellt
(Kapitel 8.4.1). Diese wurden zu allen vier Befragszeitpunkten im Schuilerfragebogen
erfasst. Daran schlie3t sich die Darstellung derfaheen an, die zur Erfassung der

Implementation eingesetzt wurden (Kapitel 8.4.2).

8.4.1 Skalen des Schilerfragebogens

Die Schiler der Interventions- und Kontrollklasseurden zu allen vier Messzeitpunkten mit
einem standardisierten Fragebogen schriftlich efr®er Fragebogen wurde zu allen
Messzeitpunkten weitgehend unverandert eingesbBiet.Befragungen der Schuler fanden
wahrend des regularen Unterrichts unter AufsicheiLehrers statt. Die Bearbeitung nahm
jeweils etwa eine Unterrichtsstunde in AnsprucHe Alems des Schilerfragebogens wurden
auf einer vierstufigen Likert-Skala von (1) ,Triffticht zu“ Gber (2) ,Trifft kaum zu*“, (3)

. 11ifft eher zu® bis (4) , Trifft genau zu“ beantwtat. Sofern nicht anders angegeben, wurden
die Items der dargestellten Skalen jeweils durcbhtisnit anderen Items im Fragebogen
dargeboten. Fir die meisten Skalen des Schiledoagms, die im Rahmen dieser Arbeit
analysiert wurden, wurde auf bewahrte InstrumenteEzfassung der jeweiligen Konstrukte
zurtckgegriffen. Lediglich die interventionsspestfien, verhaltensnahen Skalen wurden neu
konstruiert bzw. in Anlehnung an bereits vorhand8hkalen an die spezifischen Aspekte des

Moduls Motiviertes Lernen angepasst.
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Fur alle Skalen wurden Item- und Skalenanalysemllan Messzeitpunkten jeweils fur die
Gruppe von Schilern durchgefihrt, die auch in deteDauswertungen des jeweiligen
Messzeitpunktes eingingen. Das waren zum erstes2dépunkt 509 Schuler der ML1- und
der Kontrollgruppe mit vollstdndigen Datensatzenn véesszeitpunkt 1 bis 3, zu

Messzeitpunkt 2 die eben genannte Gruppe sowiel&athér ML2-Gruppe mit vollstandigen

Datensatzen von Messzeitpunkt 2 bis 4 (insgedam{735 Schuler), zu Messzeitpunkt 3 die
gleiche Gruppe von Schilern wie zu Messzeitpungb\®ie zu Messzeitpunkt 4 die Schuler

der ML2-Gruppe mit vollstandigen Datensatzen vors$zeitpunkt 2 bis 4N = 236).

Im Weiteren werden die Skalen, die im Rahmen diégbeit als Zielkriterien des Moduls
Motiviertes Lernen analysiert wurden, vorgesteltiduKennwerte zu deren Reliabilitat
angegeben. Die deskriptiven Statistiken zu diesentralen Skalen (Mittelwerte und
Standardabweichungen) sind fur die untersuchteiil&adruppen im Anhang A.1 (jeweils in
Spalte 2 der Tabellen) aufgefuhrt. Im Anhang A.2dé&t sich fur die Skalen des
Schilerfragebogens eine genaue Auflistung der Itemiisden zugehdérigen Trennschérfen

sowie den internen Konsistenzen der Skalen fur\éisszeitpunkte.

Schulische Selbstwirksamkeitserwartung

Die Skala ,Schulische Selbstwirksamkeitserwartufigrusalem & Satow, 1999) thematisiert
die Kompetenzerwartungen von Schilern im Umgangsatiulischen Anforderungen. Aus
der urspringlichen, sechs Items umfassenden Skatadewein Item aufgrund einer zu
geringen Trennscharfe ausgeschlossen. Ein Beigprelilautet: ,Ich kann auch die

schwierigen Aufgaben im Unterricht l6sen, wenn igkich anstrenge.” Die internen

Konsistenzen der schulischen Selbstwirksamkeitgéumwg lagen flr die vier Messzeitpunkte
in einem zufrieden stellenden Bereich wor .67 biso = .77. Die Trennscharfen variierten

zwischenry = .37 undri; = .59, was ebenfalls als zufrieden stellend bexteverden kann.

Schulbezogene Hilflosigkeit

Mit der Skala ,Schulbezogenen Hilflosigkeit* (Jemlesn & Schwarzer, 1993) wird Bezug
genommen auf die erlebte Hilflosigkeit (Seligman993) angesichts schulischer
Anforderungen. Es wird erfasst, inwieweit SchilEugen, dass es sich nicht lohnt, sich im

Unterricht oder in der Schule zu engagieren, weilkeinen Einfluss auf den Ausgang eines
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bestimmten Unterrichtsgeschehens haben. Ein Bétepieder fiinf Items umfassenden Skala
lautet: ,Egal ob ich mich anstrenge oder nicht,maéloten werden davon auch nicht besser.”
Die Trennschéarfen (var() = .38-.70) und internen Konsistenzen (uarE .70-.82) waren

insgesamt befriedigend bis gut.

Motivationale Orientierungen — Zielorientierungen

Die Skalen zur motivationalen Orientierung bzw.dem Zielorientierungen beziehen sich auf
die Ziele, die Schiler verfolgen, wenn sie sich Umterricht engagieren. Es werden drei
Zielorientierungen unterschieden: Eine Orientierungan Lernzielen, die

Leistungszielorientierung Annaherung sowie die tugigszielorientierung Vermeidung (u.a.
Elliot, 1999). Die fur diese Untersuchung eingewgtzdrei Skalen zur Erfassung der
Zielorientierungen wurden von Midgley et al. (20@®ernommen und Ubersetzt. Die Skalen

umfassen jeweils vier Items.

Eine Orientierung an Lernzielen bedeutet, dass Sdttiler im Unterricht engagieren, um ihr
Wissen und Kdnnen zu erweitern, d.h., sie strelaeach, ihre Fahigkeiten und Kompetenzen
zu verbessern. Ein typisches Item ist: ,Ich arbatteUnterricht mit, weil ich neue Dinge
lernen mochte.” Die Trennscharfen der Items zunkdorientierung lagen im Bereich von
rii = .24 und; = .68, die internen Konsistenzen der GesamtskalBereich voruw = .70 bisa

= .77. Die internen Konsistenzen kénnen somit &fiddigend eingeschéatzt werden. Die
Trennscharfen der Items waren weitgehend zufristigfend. Lediglich die Trennschéarfe des
Items 2 zum Messzeitpunkt 1 war mjt= .24 problematisch. Das Item wurde aber dennoch
beibehalten, da die Trennscharfen des Items fur Miesszeitpunkte 2, 3 und 4
unproblematisch waren und weil die interne Konsiteler Gesamtskala zum ersten

Messzeitpunkt mi& = .70 ebenfalls befriedigend war.

Die Subskala Leistungszielorientierung Anndherungasst einen Teilaspekt der
Leistungszielorientierung, der dadurch gekennzeitist, dass sich Schiler im Unterricht in
erster Linie anstrengen, um ihre Kompetenzen zwdsineren. Dies wird beispielsweise mit
folgendem Item erfasst: ,In der Schule strengenubh an, um besser als die anderen zu
sein.” Die Trennschéarfen der Items (v@)(& .34-.67) und die internen Konsistenzen (@p#

.74-.81) der Skala Leistungszielorientierung Anméhg waren befriedigend bis gut.
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Die Skala Leistungszielorientierung Vermeidung &staStrategien, mit denen Schuler das
Sichtbarwerden von Inkompetenz im Unterricht vedieim wollen. Ein Beispielitem lautet:
»In der Schule achte ich darauf, dass mich die sexdaicht fir dumm halten.” Auch fur die
Items und Skalen der Leistungszielorientierung \@&dung ergaben sich zu allen vier
Messzeitpunkten befriedigende bis gute Kennwentaligl Trennscharfen der Items bzw. fr
die internen Konsistenzen der Skala (4gr€ .36-.64 und vaw) = .70-.80).

Prufungséangstlichkeit — Besorgtheit

Zur Erfassung der Prifungséngstlichkeit wurde dibsRala Besorgtheit aufgenommen, die
in Anlehnung an die deutsche Version des ,Test étyxinventory (TAI)* von Hodapp, Laux
und Spielberger (1982) entwickelt wurde. Die flig@ms der Skala wurden in einem Block,
d.h. nicht durchmischt mit anderen Items dargebdiem Beispielitem lautet: ,Wenn ich in
der Schule eine Arbeit/ einen Test schreiben musshe ich mir Sorgen, ob ich auch alles
schaffe.” Die internen Konsistenzen lagen im Bdraiona = .71 unda = .87 und kénnen
damit als befriedigend bis gut betrachtet werdemchAdie Trennscharfen der Items kdnnen

als gut bewertet werden;(E .36 bisri; =.73).

Subjektive Transparenz der Klassenarbeit

Mit der Skala ,Subjektive Transparenz der Klasskedt wird erfasst, inwieweit im
Unterricht die Anforderungen vor Klassenarbeited test transparent gemacht werden. Die
Skala wurde in Anlehnung an Ditton (2000, S. 12jrfaliert und umfasste urspringlich vier
Items. Zwei Items wurden jedoch aufgrund einer pdangen Trennscharfe aus der Skala
ausgeschlossen. Die Skala umfasst somit nur zvesnslt Ein Item lautet: ,Vor einer
Klassenarbeit sagen uns die Lehrer immer genau, wiaslafir tben oder wiederholen
sollen.” Die internen Konsistenzen lagen mit .73 bisa = .78 in einem guten Bereich. Die

Trennscharfen waren i = .57 bisr;; =.65 sehr hoch.

Wahlmaoglichkeiten im Unterricht

Im  Schulerfragebogen  wurde erfasst, inwieweit diechi®r Wahl- und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Unterricht haben.t Mer Skala wird erfragt, ob es im

Unterricht Moglichkeiten gibt, das Bedurfnis nachutdnomie als eines der drei
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grundlegenden Bedurfnisse im Sinne der Selbstbesimgstheorie (u.a. Deci & Ryan, 1993)
zu erfullen. Die Skala wurde im Rahmen der Evatimtles FOSS-Projekts neu konstruiert
und umfasst sechs Items. Ein ltem ist: ,Im Untéatrikbnnen wir oft unter verschiedenen
Themen auswaéhlen.” Die Trennscharfen (MarEé .40-.62) und internen Konsistenzen der

Skala (varg) = .69-.77) kdnnen als befriedigend bewertet werden.

Selbstberichtete Schulnoten

Weiterhin wurden im Schuilerfragebogen die schuéschLeistungen in Form von
selbstberichteten Schulnoten erfasst. Die Schilerden jeweils gebeten, ihre Noten im
letzten Zeugnis in Deutsch, Mathematik und Englisnhugeben. Aus dem Mittelwert dieser
selbstberichteten Schulnoten wurde jeweils ein @esart der schulischen Leistung
ermittelt. Dieser Wert dient als Einschatzung dehuischen Leistungsféahigkeit eines
Schilers innerhalb seiner Klasse. Die internen sb@szen fur diesen Indikator der
selbstberichteten Schulleistung waren befriedigaadyut (var ¢) = .74-.84).

8.4.2 Instrumente zur Erfassung der Implementation

Zur Erfassung der Implementation wurden die Progekhs zur Dokumentation ihrer
Projektaktivitaten in Form von Logbichern aufgettdund um die Zusendung von
projektbezogenen Unterrichtsmaterialien gebetengeGeEnde der Laufzeit des FoSS-
Projekts wurden ferner die Trainer, die die Worlgho den Schulen durchgefiihrt und die
Schulen im Verlauf des Projektes betreut hatteny Zmplementation in den

Interventionsklassen befragt.

Auch mit den Checklisten der Lehrer und den Telefi@nviews mit den Ansprechpartnern
der Schulen wurden Informationen zur Implementagdasst. Diese Informationen sind fur
die im Rahmen dieser Untersuchung vorliegendendstafjungen jedoch wenig dienlich. Fur
die Checklisten ist dies der Fall, weil sie nicht Beginn des Projekts verwendet wurden,
sondern erst ab dem zweiten Schulhalbjahr des ewéirojektjahres zum Einsatz kamen.
Deshalb liegen Implementationsinformationen aus G&ecklisten nicht fir die gesamte
Projektlaufzeit vor. Auch die Informationen zur llamentation aus den Abschlussinterviews

sind fur die zu beantwortenden Fragestellungen gveitzlich, da in den Interviews nicht
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klassenbezogene Informationen zur Implementatidragir wurden, sondern konsensuale
Einschatzungen von Lehrern, Eltern und Schulerere8chule zum Projekt Thema waren.
Diese Informationen wurden mit dem Ziel erfasst, ezmitteln, welche Bestandteile des
Projekts besonders gut angekommen waren bzw. weélspekte als eher schwierig oder
wenig anwendbar betrachtet wurden. Daneben gingneden Interviews auch darum

festzustellen, ob das Projekt nachhaltig im Schuleklungsprozess verankert werden
konnte. Einige Zitate aus den Abschlussinterviewesden in der abschlieRenden Diskussion

(siehe Kapitel 10.3) mit angefuhrt.

Im Folgenden werden die Instrumente zur Erfassugg lshplementation, die brauchbare
Informationen fur die vorliegenden Fragestellungkefern, d.h., die Logbucher der
Projektteams, das Material aus den Schulen und R#isngs der Trainer ausfihrlich

beschrieben.

Logbiicher

Im Verlauf der drei Interventionsjahre dokumengert die Projektgruppen ihre
projektbezogenen Unterrichtsaktivitditen in Logbiiohe Jeweils zum Ende eines
Schulhalbjahres wurden die unausgefiiliten Logbudherh die wissenschaftliche Begleitung
an die Projektteams verschickt. Im Verlauf der jdlgigen Umsetzungsphase erhielt jedes
Projektteam somit insgesamt sechs Logbucher. DiglRteams hatten zwei bis drei Wochen
Zeit, die Logbucher auszufillen und anschlie3ende eKopie des Logbuchs an die
wissenschatftliche Begleitung zuriickzuschicken. diéib Logbichern wurden verschiedenste
Informationen zur Implementation erfasst. Sie baitg@m geschlossene und offene Fragen:

- zur Umsetzung der Malinahmen in den Unterricht,

- zu den Erfahrungen bei der Umsetzung der Malinahmen,

- zur wahrgenommenen Unterstitzung und zu ReaktisnarKollegen, Schilern und

Eltern,

- zur Zusammenarbeit in der Projektgruppe,

- zum Austausch mit anderen Projektteams der Schule,

- zum Kontakt mit anderen am Projekt beteiligten $mmgowie

- zur Zusammenarbeit mit der wissenschaftlichen Bemgjlg.

Ein Exemplar eines unbearbeiteten Logbuchs findatim Anhang A.3.
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Da sich die Projektgruppen klassen- oder fachberzogebildeten hatten, wurden die
Logbuicher ebenfalls klassen- bzw. fachbezogen ba&atbD.h., die Projektgruppen bezogen
sich bei ihren Angaben in den Logblichern entwedéeme bestimmte Interventionsklasse,
in der sie MalBhahmen umgesetzt hatten, oder sgbazsich auf die Facher, die von ihnen
in den Interventionsklassen ihrer Schule untereckturden. Fir die vorliegende Arbeit ist
als Information aus den Logbuchern zentral, weMa&nahmen zum Motivierten Lernen wie
haufig in den einzelnen Interventionsklassen umntgeseurden. Dies wurde mit dem zu
vervollstandigenden Satdn den einzelnen Fachern wurde konkret versucht erfasst.
Diese Informationen dienen zur Bestimmung der Qté&nter Implementation, also in

welchem Ausmal die Malinahmen in den Interventiasskin umgesetzt wurden.

Diese Informationen aus den Logbichern kénnen imblktk auf ihre Reliabilitdt und

Validitat jedoch problematisch sein. Einschrankum@é®nnen sich beispielsweise dadurch
ergeben, dass beim Ausflllen der Logbicher nidatRyojektaktivitaten erinnert und deshalb
auch nicht berichtet wurden. Zudem kann in den I[ioblern von der Verwendung
bestimmter Mal3nahmen die Rede sein, ob diese Mat&rahber auch wirklich die sind, die

in den Workshops so benannt und vermittelt wuréann nicht sichergestellt werden.

Material aus den Schulen

Mit den Logbuchern wurden die Projektteams gebetan,den MalRnahmen erstelltes
Unterrichtsmaterial an die wissenschaftliche Begley zu senden. Das Material gibt
Auskunft darliber, wie die MalRnahmen ganz konkreUmerricht umgesetzt wurden. Damit
wird beispielsweise erkennbar, ob die UmsetzungUigerrichtsstrategien auch qualitativ
den in den Workshops vermittelten Strategien eatdprUm Aussagen Uber die Qualitat der
Implementation machen zu kdnnen, wurde das Mateual den Schulen im Hinblick auf

seine Qualitdt bewertet. Dazu wurden zunachst lférMalinahmen, die in den Workshops
vermittelt wurden, Kriterien festgelegt, die furedWirksamkeit der jeweiligen MaRnahme
zentral sind bzw. die die jeweilige Mal3hahme chiarddgieren. Bezug nehmend auf diese
Kriterien schétzten zwei unabhangige Rater die i@ualer Materialien ein. Die Kriterien fur

die MalRnahmen des Moduls Motiviertes Lernen und ldieweise zur Bewertung der

Kriterien sind im Anhang A.4 aufgefihrt.

141



Im Hinblick auf die Gute der Informationen zur Qtél der Umsetzung gibt es ebenfalls
Einschrankungen. Problematisch an diesem Kennvegrtndplementation ist in erster Linie,
dass die Zusendung des Materials auf freiwilligersiB erfolgte. Somit kann leider nur
gemutmaldt werden, aus welchen Grinden ProjekttéamsMaterial geschickt haben (z.B.
Vergessen, kein Material erstellt, das Material deuals nicht so ,gut‘ betrachtet, ...). Da
nicht aus allen Projektteams Materialien geschaakitden, konnten zudem auch nicht fur alle

Interventionsklassen Indikatoren zur Qualitéat eeplementation gebildet werden.

Ratings der Trainer

Im April 2006, zum Ende des Projekts, wurden dier Vvirainer, die die Workshops in den

Schulen durchgeflihrt hatten, zur Implementatiordém Interventionsklassen der Schulen
befragt. Die Trainer hatten einen guten Einblickdie Aktivitaten, die im Rahmen des

Projekts an ihren Schulen stattfanden: Sie fuhdienWorkshops in jeweils den gleichen

Schulen durch und betreuten diese Schulen kontiiaiem Verlauf des Projekts. Sie waren

Ansprechpartner fur ,ihre* Schulen wahrend der lempéntationsphasen, sie leiteten die
Zwischenkonferenzen, an denen ihre Schulen teileahrand sie gaben den Projektteams
ihrer Schulen schriftliches Feedback zu den Logbiith

Die Trainer wurden von zwei Mitarbeiterinnen derssgnschaftlichen Begleitungnter
anderem zur Intensitat der Umsetzung von Mal3nahnuem Motivierten Lernen befragt
(siehe Anhang A.5). Zur Beantwortung dieser Fragézen sich die Trainer dabei auf ihre
Eindricke aus den Fortbildungen, auf ihre weitékemtakte mit den Schulen und auf die
Logbuicher, die die Projektteams an die wissendatadt Begleitung geschickt hatten. Sie
wurden gebeten, die Intensitat der Umsetzung vatbifdungsmal3nahmen in den einzelnen
Interventionsklassen auf einer dreifach abgestutesla von (1) ,nur sporadisch®, Uber (2)
-haufiger” bis (3) ,systematisch” einzuschatzeni Beesem Rating wurden die Mal3hahmen
des Moduls somit nicht jeweils einzeln, sonderihner Gesamtheit betrachtet. Die Intensitat

der Umsetzung gibt ebenfalls Hinweise auf die Qitérder Implementation.
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9 Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse orientiert sich am Abfolge der Fragestellungen und
Forschungshypothesen (Kapitel 7). Zunachst wireiggzinwieweit MalRnahmen des Moduls
Motiviertes Lernen in den Interventionsklassen usegit wurden (Kapitel 9.1). Dazu werden
die vorgestellten Instrumente zur Erfassung derlémpntation, d.h. die Logbtcher der
Projektteams, das Material aus den Schulen sowi®diings der Trainer einbezogen. An die
Evaluation der Programmimplementation schlie3t sictie Evaluation der

Programmwirksamkeit an (Kapitel 9.2). Zu diesem Zkvevurden die ML1-, die ML2- sowie

die Kontrollgruppe jeweils paarweise in ihren Vatérungen tber den Zeitraum von zwei
Jahren bzw. drei Messzeitpunkten miteinander wdrgh. Innerhalb dieser paarweisen
Vergleiche wurde auch Uberprift, ob sich in Abhghkgit von bestimmten Ausgangswerten
der Schiler unterschiedliche Veranderungen deraentKriterien des Moduls ergaben, d.h.,
ob es differentielle Effekte des Programms gab. cAlsliend wurde der Frage
nachgegangen, ob die Veranderungen bei Intervesstobrilern mit dem Ausmal der
Implementation in den Interventionsklassen in Zusamhang standen (Kapitel 9.3). Dazu
wurden die Ergebnisse zur Programmimplementatien RaBidiktoren zur Erklarung der

Veranderungen der Interventionsschiiler herangezogen

9.1 Evaluation der Programmimplementation

Bei der Darstellung der Programmimplementation windr auf das Ausmald der
Implementation von MalRnahmen des Moduls Motiviettesnen in denjenigen ML1- und
ML2-Klassen eingegangen, die auch fur die Evalmater Programmwirksamkeit relevant
sind. Es wurden auch MalBhahmen des Moduls in Kiassgesetzt, die aus Designgriinden
nicht in die Auswertung im Rahmen der Evaluatiom Beogrammwirksamkeit einbezogen
wurden. Somit kennzeichnet das Ausmal’ der hieredgliten Implementation nur einen Tell

der Malinahmen des Moduls Motiviertes Lernen, dsgesamt umgesetzt wurden.
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9.1.1 Angaben aus den Logbtichern

In den Logbuchern der Projektteams wurden zu fiéesh énterventionsklassen Angaben zur
Implementation gemacht. Meist lag jeweils ein Logibudlr eine Interventionsklasse vor.
Zum Teil haben aber auch Projektteams, die in mehrénterventionsklassen der Schule
Mallnahmen umgesetzt haben, das Logbuch nicht getiiendie einzelnen Klassen, sondern
zusammen fur diese Interventionsklassen bearbéitet.die Gruppe der 22 ML1-Klassen
bedeutete das beispielsweise, dass in einer Schiileirei ML1-Klassen jeweils nur ein
Logbuch pro Schulhalbjahr ausgefillt wurde, weshdile Informationen aus diesen
Logbuichern jeweils fir alle drei Klassen als gleaigenommen wurden. In einer anderen
Schule mit zwei ML1-Klassen wurde ab dem zweiteojdktjahr, d.h. ab Logbuch 3 jeweils
nur ein Logbuch fir beide Klassen zusammen audgefilich hier gelten die Informationen
aus diesem Logbuch somit in gleicher Weise fur déithssen. In einer weiteren Schule mit
drei ML1-Klassen haben die Lehrer der Projektteaimslem 3. Projektjahr, d.h. ab Logbuch
5 ein einziges Logbuch fir alle drei Klassen beiégbe Die Informationen zur
Implementation aus den Logbiichern 5 und 6 geltemtssieder fur alle drei Klassen dieser
Schule. Tabelle 9.1 gibt einen Uberblick Gber dash@ndensein von Informationen zur
Implementation in den Logbuchern fur die 22 ML1-¢dan, d.h., ob in den Logbtichern der

Projektteams Informationen zur Umsetzung von MaRrehin den ML1-Klassen vorlagen.

Tabelle 9.1. Vorhandensein von Informationen zyslementation in den Logbuchern fir die
22 ML1-Klassen

Anzahl der ML1-Klassen Anzahl der ML1-Klassen,
mit Informationen zur zu denen keine

Implementation aus den  Informationen aus den

Logbiichern Logbiichern vorlagen

o Logbuch 1 21 1

1. Projektjahr
Logbuch 2 21 1
o Logbuch 3 19 3

2. Projektjahr
Logbuch 4 17 5
o Logbuch 5 20 2

3. Projektjahr
Logbuch 6 12 10
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Wie aus Tabelle 9.1 hervorgeht, wurde in den Logkirt 1 bis 5 von der Umsetzung von
MalRnahmen in fast allen ML1-Klassen berichtet, inutogbuch 6 wurde fast die Héalfte der
ML1-Klassen nicht erwahnt. Dies liegt in erster ikiaran, dass das Logbuch 6 nicht von
allen Projektteams an die wissenschaftliche Bagigitgeschickt wurde. Zu erklaren ist dies
moglicherweise damit, dass zum Ende des Projektsl@eniAbschlussbefragung im Sommer
2006 und den Abschlussinterviews mit den Anspreithpen der Schulen das Ausfullen der
Logbiicher ,untergegangen“ war. Auch die Logbucherbi$ 5 wurden nicht immer
termingerecht an die wissenschaftliche Begleitumgiakgeschickt. Es gab hier aber jeweils
die Moglichkeit, die Logbucher beim nachsten Wodgsh oder zur nachsten
Zwischenkonferenz mitzubringen bzw. die Logbuchest ewédhrend des Workshops
auszufillen, sofern dies noch nicht geschehen Wach dem Verschicken von Logbuch 6
gab es jedoch kein offizielles Treffen mit den Leshrder beteiligten Schulen mehr, weshalb

die Moglichkeit, das Logbuch nachzureichen bzwhitdglich auszufillen, entfiel.

In Tabelle 9.2 ist dargestellt, fir wie viele d& ML2-Klassen in den Logbichern 3 bis 6
Informationen zur Implementation vorlagen. Die Légber 1 und 2 sind fir die ML2-
Klassen nicht relevant, da im ersten Projektjahdigsen Klassen Mal3hahmen des Moduls
Kompetentes Sozialverhalten umgesetzt wurden. Aiiicdie ML2-Klassen zeigte sich, dass
die Logbicher 6 zum Grof3teil nicht mehr von den jdktteams bearbeitet bzw.
zurtckgeschickt wurden. Mdgliche Grinde dafur warbflereits genannt. Fir die Logbicher

3 bis 5 lagen fir die meisten ML2-Klassen Inforraaén zur Implementation vor.

Tabelle 9.2. Vorhandensein von Informationen zyslementation in den Logbuchern flr die
19 ML2-Klassen

Anzahl der ML2-Klassen Anzahl der ML2-Klassen,
mit Informationen zur zu denen keine

Implementation aus den  Informationen aus den

Logbiichern Logbiichern vorliegen
o Logbuch 3 17 2
2. Projektjahr
Logbuch 4 19 --
o Logbuch 5 15 4
3. Projektjahr
Logbuch 6 8 11
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Fur die Halfte der 19 ML2-Klassen lag jeweils eigemes Logbuch von einem Projektteam
vor. Insgesamt hatten sich die Projektteams inedidsterventionsgruppe aber verstarkt
fachspezifisch gebildet. D.h., die ProjektteamsemnaFachteams, die die MalRnahmen in
ihrem Fach in allen Interventionsklassen ihrer $shumsetzten. In einer Schule mit vier
ML2-Klassen gab es beispielsweise sechs Fachteaestialb die Logbuchinformationen zur
Umsetzung der Maflnahmen in den einzelnen Féachermiése vier Klassen als gleich
angenommen wurden. In einer anderen Schule mit Idterventionsklassen gab es im
zweiten Projektjahr ebenfalls Fachteams, d.h. fier drei Interventionsklassen wurden die
gleichen Informationen zur Implementation angegebereiner weiteren Schule mit zwei
Interventionsklassen bildeten sich jeweils drei j¢ktbeams, die in beiden Klassen
Malinahmen umsetzten. Bei den Angaben in den Logfidiezogen sich die Teams damit
jeweils auf beide Klassen. Auch in der ML2-Gruppenkes vor, dass die Lehrer einer Schule
fur alle Interventionsklassen ein gemeinsames Lolglawusfiillten. Dies war in einer Schule
mit drei Interventionsklassen fur das Logbuch 4, weshalb die Informationen aus dem

Logbuch 4 zur Implementation in diesen drei Klassisridentisch angenommen wurden.

Als Fazit kann damit festgehalten werden, dassAugnahme des Logbuchs 6 fiur fast alle
ML1- und ML2-Klassen Informationen aus den Logbiroheorlagen, wobei die Logbicher
nicht immer eindeutig nur einer Klasse zugeordnetden konnten, sondern sich zum Teil
auf mehrere Interventionsklassen einer Schule l@zodn solchen Féllen wurden die
Logbuchinformationen fur die entsprechenden Intetiea@sklassen einer Schule als gleich

angenommen.

Aus den Logblichern wurde zur quantitativen Erfagsder Implementation von zwei

unabhangigen Ratern herausgearbeitet, welche d&nafenen des Moduls Motiviertes
Lernen in welchen Fachern wie haufig umgesetzt emrdhls MalRnahmen wurden dabei
unterschieden: Verwendung der individuellen Bezogsn Einsatz von Portfolios, Trennung
von Lern- und Leistungszeiten, Verwendung von Tpansnzpapieren sowie Schaffung von
Wahl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten im Unterricks wurde fiir jedes Fach bestimmt,
wie haufig diese Mal3Bhahmen im Laufe des erstenzdesien und des dritten Projektjahres
eingesetzt bzw. verwendet wurden. D.h., die Angahenden Logbichern 1 und 2, die sich
auf das erste Projektjahr bezogen, wurden zusanefess. Gleiches gilt fir die Angaben
aus den Logbichern 3 und 4, mit denen die Umsetawomg Mal3hahmen im zweiten

Projektjahr erfasst wurde, bzw. fir die Logbuchaisl 6, die sich auf die Umsetzung von
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Malinahmen im dritten Projektjahr bezogen. Es wibnelspielsweise ausgezahlt, wie haufig
im ersten Projektjahr Transparenzpapiere UberFlEhern einer Klasse verwendet wurden.
Wurde in einer Klasse jeweils ein Transparenzpapiddeutsch, Englisch und Mathematik
im ersten Projektjahr eingesetzt, so bekam die delagen Wert ,3“ fur die Haufigkeit der
Verwendung von Transparenzpapieren im ersten Rjafgkzugewiesen. Zum Teil war in
den Logbtichern auch angegeben, dass eine Mal3natatien Fachern umgesetzt wurde. Da
die Klassen ca. zehn verschiedene Unterrichtsfabhten, wurde hier der Wert ,10* als
Wert fur die Haufigkeit der Umsetzung eingesetzt. dleicher Weise wurde flir die
Projektjahre 2 und 3 ausgezahlt, wie haufig die MédiBnen in den einzelnen Fachern in den

Interventionsklassen umgesetzt wurden.

Das Ausmaf der Ubereinstimmung zwischen beiderriRaterde mit dem von Cohen (1960)
entwickelten UbereinstimmungsmaR Kapjpplerechnet. Es wurden fiir alle MaBnahmen des
Moduls die Ubereinstimmungen zwischen den beideterRagetrennt fiir jedes der drei
Projektjahre ermittelt. Die Ubereinstimmungskoeéiten sind in Tabelle 9.3 angegeben. Sie
waren fast ausschliellich gut bis ausgezeichnemerkEi genaueren Einblick zur

Ubereinstimmung der beiden Rater geben die Kree#ttabim Anhang A.6.

Tabelle 9.3. Ubereinstimmungen der beiden RateHzwifigkeit der Umsetzung von

MaRnahmen des Motivierten Lernens

Cohens Kappa
1. Projektjahr 2. Projektjahr 3. Projektjahr

Verwendung der individuellen

1.00 .84 .84
Bezugsnorm
Portfolios .78 g7 .93
Trennung Lern- Leistungszeit 71 .82 .90
Transparenzpapiere .81 .88 .85
Schaffung von Wahl- und

.60 .84 .84

Mitbestimmungsmaoglichkeiten

Zur Bestimmung der Haufigkeit der Umsetzung derzelimen Malinahmen wurden die

Einschatzungen der beiden Rater gemfttediehe Tabelle 9.4). Die Einschatzungen beider

® Durch das Mitteln ergeben sich bei den Maximal SBummenwerten z.T. nicht-ganzzahlige Werte.
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Rater sind getrennt im Anhang A.7 aufgefuhrt. Awbdlle 9.4 wird ersichtlich, dass die

einzelnen MalRRnahmen in den ML1-Klassen mit unteesiticher Intensitdt umgesetzt

wurden. Vergleichsweise haufig kamen in den ML1dskn Portfolios, die Trennung von

Lern- und Leistungszeiten sowie Transparenzpapewe Anwendung. Zur besseren

Verstandlichkeit der Tabelle 9.4 soll exemplarigels Ausmal? der Implementation im ersten
Projektjahr beschrieben werden.

Tabelle 9.4. Umsetzung von MalRnhahmen des Motiidregnens in den 22 ML1-Klassen —

beide Rater gemittelt

o Anzahl der
MaRnahme Projektjahr M Range Summe
Klassen
1 N=2 0.18 0-3 4
Verwendung der )
individuellen Bezugsnorm
3 N =13 0.95 0-3 21
1 N=12 1.52 0-10 335
Portfolio 2 N=5 0.70 0-10 155
3 =13 2.57 0-10 56.5
1 =16 2.52 0-10 55.5
Trennung Lern-
_ _ 2 N=4 0.34 0-35 7.5
Leistungszeit
3 N =14 1.45 0-10 32
1 N=13 1.68 0-5 37
Transparenzpapiere 2 N=8 1.30 0-10 28.5
3 N =20 3.18 0-10 70
Schaffung von Wahl- und 1 N=12 1.34 0-7 29.5
Mitbestimmungsmaoglich- 2 N=1 0.05 0-1 1
keiten 3 N =14 1.34 0-5 29.5

AnmerkungenAnzahl der Klassen = Anzahl der Klassen, in deziea Mal3nahme umgesetzt

wurde.

Im ersten Projektjahr wurde die individuelle Bezugsn in nur zwei der 22 ML1-Klassen
verwendet. Die Ergebnisse fir das Minimum und daxiMum der Umsetzungshaufigkeit
zeigen somit, dass die individuelle Bezugsnorm zZaraldteil Uberhaupt nicht (d.h., in 20
Klassen) bis maximal drei Mal umgesetzt wurde. BRilmesetzungshaufigkeit von drei kann
dabei bedeuten, dass die individuelle BezugsnoanhMal in einem Fach oder jeweils einmal

in drei verschiedenen Fachern in einer Klasse vedee wurde. Insgesamt wurde die
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individuelle Bezugsnorm nach den Angaben aus degblichern nur vier Mal im ersten
Projektjahr angewendet. Dies kennzeichnet eine iglirige Quantitat der Implementation.
Portfolios wurden nach Angaben aus den Logbucherersten Projektjahr in zwolf ML1-
Klassen eingesetzt. Insgesamt kamen in den ML1s€la83,5 Portfolios zum Einsatz (erster
Rater: 31 Portfolios, zweiter Rater: 36 Portfoliseghe Anhang A.7). Der Mittelwert pro
Klasse lag bei 1.52, d.h., in den ML1-Klassen ward® Mittel in ein bis zwei Fachern
Portfolios gefihrt. Die Spannweite innerhalb dead€en war dabei sehr grof3. In einigen
Klassen wurden Uberhaupt keine Portfolios gefilmdihrend sie in anderen Klassen in
samtlichen Fachern zum Einsatz kamen (dies wurdelemn Wert ,10* codiert). Lern- und
Leistungszeiten wurden im ersten Projektjahr inMIl6l-Klassen getrennt. In sechs Klassen
wurde diese Unterrichtsstrategie somit nicht umigésk anderen Klassen wurden Lern- und
Leistungszeiten demgegeniber sogar in sdmtlichehegra getrennt. Im Mittel wurden in den
ML1-Klassen in zwei bis drei Fachern Lern- und hemgszeiten getrennM = 2.52). Das
Ausmalld der Implementation dieser Unterrichtsstrategt somit vergleichsweise hoch.
Transparenzpapiere wurden im ersten Projektjatr3irML1-Klassen eingesetzt. Insgesamt
wurde in den Logbichern des ersten Projektjahres37oTransparenzpapieren berichtet. Im
Mittel kamen ein bis zweiM = 1.68) Transparenzpapiere in einer Klasse zurnsdgmn Der
Range lag dabei zwischen Null und finf Transparapgsen, d.h., in einigen Klassen
wurden keine Transparenzpapiere eingesetzt, wahmendnderen Klassen bis zu funf
Transparenzpapiere im ersten Projektjahr verwewdeden. Malinahmen zur Schaffung von
Wabhl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten wurden imtemsProjektjahr in zwolf Klassen
umgesetzt. Insgesamt wurden 29 bzw. 30 Mal solch&ridhmen im Unterricht eingesetzt
(erster Rater: 29 Mal, zweiter Rater: 30 Mal, sidmhang A.7). In einigen Klassen wurden
Uberhaupt keine MalRnahmen zur Schaffung von Wald- Mitbestimmungsmaglichkeiten
realisiert, wahrend in anderen Klassen im erstefeRijahr solche MaRnahmen bis zu sieben

Mal im Unterricht angewendet wurden.

Ebenso wird aus Tabelle 9.4 ersichtlich, dass dachinformationen aus den Logbuchern im
zweiten Projektjahr deutlich weniger MaRnahmen wage wurden. Ein Grund daflir kann
sein, dass die Lehrer der Projektteams im zweitejeljahr in den Logbuchern nur weniger
davon berichteten, welche MalRhahmen sie zum MaoteneLernen umgesetzt hatten. Denn
das zweite Projektjahr begann fiur die Lehrer derlMllassen mit dem Workshop zum
Thema Kompetentes Sozialverhalten. Beim Ausfillenldbgbicher konzentrierten sie sich

demnach madglicherweise verstarkt auf das, was sme Rahmen dieses anderen
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Workshopmoduls in den Klassen umgesetzt hattenklhzenist, dass sie es nicht mehr
notwendig fanden anzugeben, welche Malinahmen zidefting der Lernmotivation sie
verwendet hatten. In den Logbuchern des letztefeRjahres (Logbiicher 5 und 6) wurden
die Projektteams deshalb ausdriicklich darauf himggam, auch anzugeben, welche

Mal3nahmen der vorangegangenen Module sie in ihnetarticht implementiert hatten.

In Tabelle 9.5 ist aufgefuhrt, wie haufig die MaRmen des Moduls Motiviertes Lernen im
zweiten und dritten Projektjahr in den ML2-Klassam Anwendung kamen. Danach wurden
auch in der ML2-Gruppe vergleichsweise haufig Leund Leistungszeiten im Unterricht
getrennt sowie Transparenzpapiere eingesetzt. Haesgh sollen die
Umsetzungshaufigkeiten im zweiten Projektjahr besblen werden: Die Verwendung der
individuellen Bezugsnorm war auch in diesen Klagsdativ gering. Im zweiten Projektjahr
wurde diese Unterrichtsstrategie in acht Klasseweredet, wobei sie im Mittel in allen 19
ML2-Klassen etwa einmal zum Einsatz kakh £ .84). Die Spannweite der Verwendung der
individuellen Bezugsnorm im Unterricht liegt zwisch keinem und drei Mal. Portfolios
wurden im zweiten Projektjahr in 14 der 19 ML2-Kdar gefiihrt. Insgesamt wurden in allen
ML2-Klassen 26 bzw. 27 Portfolios eingesetzt (erRater: 26 Portfolios, zweiter Rater 27
Portfolios, siehe Anhang A.7). D.h., im Mittel werd in einer ML2-Klasse ein bis zwei
Portfolios gefihrt M = 1.39). Es gab aber auch Klassen, die diese titittsstrategie
Uberhaupt nicht umsetzten. Lern- und Leistungszeiterden in 15 ML2-Klassen im zweiten
Projektjahr in mindestens einem Fach getrennt. Damrde auch diese Unterrichtsstrategie
in einigen Klassen tberhaupt nicht umgesetzt, withege in anderen Klassen in samtlichen
Fachern zum Einsatz kam. Im Mittel wurden in dnsi \er FachernNl = 3.82) Lern- und
Leistungszeiten im Unterricht getrennt. Transpgpepzre wurden in fast allen ML2-Klassen
im zweiten Projektjahr eingesetzt. Im Durchschmiturden sogar funf bis sechs
Transparenzpapiere pro Klasse verwendet=(5.39). Insgesamt wurden nach Angaben aus
den Logbichern im zweiten Projektjahr in den MLzZ$den mehr als 100
Transparenzpapiere im Unterricht verwendet (efRiter: 100 Transparenzpapiere, zweiter
Rater: 105 Transparenzpapiere, siehe Anhang A.7). ahlw und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten fur Schiler wurden iwod Klassen eingerdumt. Die
Spannweite der Umsetzung war auch hier sehr gnoleinigen Klassen wurde diese
Malinahme gar nicht eingesetzt, in anderen Klassgeg#n sogar in samtlichen Fachern.

Insgesamt ist bei diesen Haufigkeitsangaben zucksithtigen, dass die Projektteams
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jeweils selbst entscheiden konnten, welche Mal3nahsie umsetzten. D.h., es war nicht
davon auszugehen, dass alle Unterrichtsstrategialen Klassen umgesetzt wurden.

Tabelle 9.5. Umsetzung von MalRhahmen des Motiidregnens in den 19 ML2-Klassen —

beide Rater gemittelt

o Anzahl der
MaRnahme Projektjahr M Range Summe
Klassen
Verwendung der individuellen 2 N=8 0.84 0-3 16
Bezugsnorm 3 N=11 0.82 0-55 15.5
_ 2 N=14 1.39 0-3 26.5
Portfolio
3 N=11 0.89 0-4 17
_ _ 2 N=15 3.82 0-10 72.5
Trennung Lern- Leistungszeit
3 N =13 2.71 0-10 515
_ 2 N =18 5.39 0-10 102.5
Transparenzpapiere
3 N=15 3.66 0-10 69.5
Schaffung von Wahl- und 2 N=12 1.18 0-10 22.5
Mitbestimmungsmadglichkeiten 3 N=7 0.50 0-25 9.5

AnmerkungenAnzahl der Klassen = Anzahl der Klassen, in deziea MalRnahme umgesetzt

wurde.

9.1.2 Material aus den Schulen

In den Logbichern wurden die Projektteams auchijgswach Unterrichtsmaterialien gefragt,
die sie zu den umgesetzten MalRhahmen erstelltnhatien Lehrkraften, die in den ML1-
Klassen unterrichteten, wurden im ersten Projektjattrei Portfolios und 15
Transparenzpapiere, im zweiten Projektjahr ein fBlast sowie im dritten Projektjahr vier
Transparenzpapiere an die wissenschaftliche Beglgigeschickt (siehe Tabelle 9.6). Das
Material wurde dabei nicht immer in nur einer KkRssondern meist in mehreren
Interventionsklassen einer Schule (meist Paraleién) eingesetzt. So wurde beispielsweise
eines der drei Portfolios des ersten Projektjaimedrei ML1-Klassen einer Schule geflhrt.
Ahnlich verhielt es sich mit den Transparenzpapier@uch diese wurden zum Teil in

mehreren Interventionsklassen einer Schule verviende
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Das zugesendete Material wurde von zwei unabhangkatern im Hinblick auf seine

Qualitat eingeschéatzt. Qualitatskriterium fur dertfolios war, ob fur den Schuiler durch das
Fuhren des Portfolios die individuelle Lernentwigkd) sichtbar wird. War dies der Fall,
wurde die Qualitat des Portfolios mit ,1* bewertatenn nicht, wurde die Qualitat mit ,0"

eingeschéatzt. Die Qualitatskriterien fur alle Malffman des Motivierten Lernens sind im
Anhang A.4 dargestellt. Die Qualitat der vier Paitfs wurde von beiden Ratern
Ubereinstimmend eingeschéatzt und lag im Mittel.BBj d.h., drei der vier Portfolios erflllten

das Kriterium des Sichtbarmachens der individudllementwicklung (siehe Tabelle 9.6).

Die Transparenzpapiere wurden im Hinblick darawidxtet, ob sie die Anforderungen einer
Klassenarbeit bzw. eines Tests (Kriterium A), dierbereitungsmoglichkeiten (Kriterium B)
sowie die Bewertungsrichtlinien der einzelnen Abkgaund die Gesamtpunktzahl (Kriterium
C) fur die Schuler transparent machten. Fir jedesed drei Kriterien wurde auf einer
dreistufigen Skala von 0 bis 2 eingeschatzt, wiedigi Kriterien jeweils erfullt wurden (siehe
Anhang A.4). Alle 19 Transparenzpapiere erfllltess &riterium A sehr gut = 2.00), d.h.

in allen Transparenzpapieren gab es konkrete Hs®veiu den Anforderungen der
Klassenarbeit bzw. des Tests. Auch das KriteriumBde weitgehend erfillt, d.h. in fast
allen Transparenzpapieren waren konkrete Vorbergshilfen angegebenM( = 1.84).
Hinweise zu den Bewertungsrichtlinien gab es in Gemsparenzpapieren meist auch, jedoch
war haufig nicht spezifiziert, welche Note bei wedc Gesamtpunktzahl vergeben wurtie (

= 1.11). Auch im Hinblick auf die Einschatzung dgualitdt der Transparenzpapiere gab es

eine perfekte Ubereinstimmung zwischen beiden Rater
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Tabelle 9.6. Material aus den ML1-Schulen und Qatatles Materials

Projektjahr Anzahl Qualitat

Individuelle Lernentwicklung wird sichtbar

1 3 .66
Portfolios 2 1 1.00
3 - -
gesamt 4 75
Kriterium A Kriterium B Kriterium C
1 15 2.00 1.80 1.33
Transparenzpapiere 4 500 2 00 5
gesamt 19 2.00 1.84 1.11

Aus den ML2-Schulen wurden im zweiten Projektjahin ePortfolio und 24
Transparenzpapiere als Unterrichtsmaterial an @ésamschaftliche Begleitung geschickt. Im
dritten Projektjahr kamen aus diesen Schulen zvesiene Portfolios (siehe Tabelle 9.7). Die
Qualitat des Materials wurde von beidBatern Ubereinstimmend eingeschéatzt. Alle drei
Portfolios erfiillten das Kriterium des Sichtbarmeaies der individuellen Lernentwicklung der
Schiuler M = 1.00). Die Transparenzpapiere wurden im Hinblaak ihre Qualitdt nach
Kriterium A (Transparenz der Anforderungen) im Mitauf M = 1.88 eingeschatzt, nach
Kriterium B (Transparenz der Vorbereitungsmoglidté@® aufM = 1.59 und nach Kriterium
C (Transparenz der Bewertungsrichtlinien) &= .61 (siehe Tabelle 9.7). D.h., auch hier
waren wie in den Transparenzpapieren der ML1-LetdrerTransparenz der Anforderungen
und Vorbereitungsmoglichkeiten fir Tests und Klassbeiten weitgehend erflllt, die

Transparenz der Bewertungsrichtlinien jedoch wemige
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Tabelle 9.7. Material aus den ML2-Schulen und Qatatles Materials

Projektjahr Anzahl Qualitat

Individuelle Lernentwicklung wird sichtbar

) 2 1 1.00
Portfolios
3 2 1.00
gesamt 3 1.00

Kriterium A Kriterium B Kriterium C

_ 2 24 1.88 1.59 .61
Transparenzpapiere

Insgesamt kann die Qualitat des Materials aus dejel@teams der ML1- und ML2-Schulen
aber als gut bewertet werden. Die Portfolios wiehadie Transparenzpapiere (mit Ausnahme
des Kriteriums C) entsprachen den Qualitatskritevieitgehend. Die beiden Rater stimmten
in ihren Einschatzungen der Qualitat fur alle Mialean aus den ML1- und ML2-Schulen
perfekt Uberein. Zur Umsetzung der individuellerz@gsnormorientierung, zur Trennung von
Lern- und Leistungszeiten sowie zur Schaffung von ahWw/  und
Mitbestimmungsmaoglichkeiten wurde leider kein Makraus den Schulen an die

wissenschaftliche Begleitung geschickt.

9.1.3 Ratings der Trainer

Die Trainer schatzten die Intensitat der Umsetawmy Unterrichtsstrategien aus dem Modul
Motiviertes Lernen in den 22 ML1-Klassen im MitealfM = 2.00 SD = .87) ein. Acht ML1-
Klassen wurden dahingehend eingeschatzt, dassMidshahmen des Motivierten Lernens
nur sporadisch umgesetzt wurden, sechs Klasses, dtas haufiger Malinahmen aus dem
Modul Motiviertes Lernen im Unterricht angewendairden, und acht ML1-Klassen, dass
Mallnahmen des Motivierten Lernens systematisch interfdcht stattfanden. Die Intensitat
der Umsetzung wurde in den 19 ML2-Klassen im Mittel M = 2.58 D = .51) bewertet.
Die Trainer gaben an, dass Unterrichtsstrategisndam Modul Motiviertes Lernen in acht
ML2-Klassen haufiger und in elf ML2-Klassen systéiseh umgesetzt wurden. Der
Gesamtmittelwert der Trainerratings fir die 41 skaslag beM = 2.27 ED=.78).
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Im Hinblick auf die Validitat dieser Ratings gilti bedenken, dass die Trainer wahrscheinlich
nicht gleichermal3en Einblick in das Implementatgasshehen in ihren Schulen bzw. den
zugehdrigen Interventionsklassen hatten. Ein Gdafdr konnte sein, dass die Lehrkréfte der
Schulen unterschiedlich offen und ausfihrlich Udas Geschehen in ihrem Unterricht
berichteten. Insgesamt waren vier Trainer an dertbFdungen beteiligt. Drei Trainer
betreuten jeweils finf Schulen mit insgesamt jesvevolf bis 13 Interventionsklassen, ein
Trainer betreute nur eine Schule mit drei Interimrgklassenlm Hinblick auf eine mdgliche
Konfundierung der Trainer mit den Einschatzungen Ingensitat der Umsetzung in den
Interventionsklassen zeigte sich jedoch kein Zusanirang It (3, 37) = 1.85p = .156), d.h.,
die Einschatzungen zur Intensitat der Implemematiariierten nicht systematisch mit den

Trainern.

9.1.4 Zusammenfassung zur Prifung der Programmimple  mentation

Bei der Uberpriifung der Programmimplementation wucdtbutlich, dass Ausnahme des
letzten Logbuchs der Rucklauf gut war, sodass neih d.ogbiichern ein weitgehend
systematischer Einblick in die Projektaktivititenden Klassen gewonnen werden konnte.
Insgesamt kamen nach Angaben aus den Logbucherenn ML1-Klassen Portfolios,
Transparenzpapiere sowie die Trennung von Lern- bedtungszeit relativ haufig zur
Anwendung. In den ML2-Klassen waren Transparengpapund die Trennung von Lern-
und Leistungszeiten die vorwiegend umgesetzten lslafden. Insgesamt gab es im Hinblick
auf die Haufigkeit der Umsetzung von MalRnahmen ggbRe Unterschiede zwischen den

Klassen.

Die Zusendung von Unterrichtsmaterialien zu den mnadtnen aus dem Workshop

Motiviertes Lernen erfolgte auf freiwilliger Basissodass diese Informationen nicht
systematisch vorlagen. Die Prufung des Materidlubt eine Einschatzung der Qualitat der
Implementation. Aus den Schulen wurden nur Podfolund Transparenzpapiere als
Materialien geschickt, deren Qualitat von zwei urigigen Ratern Ubereinstimmend als gut
betrachtet wurde. Dies kann als Hinweis darauftaeden werden, dass bei der Verwendung
von Portfolios und Transparenzpapieren die wesd Elemente, die die Wirksamkeit der
Mallnahmen ausmachen, berlcksichtigt wurden. ZuditQuader Implementation bei der

Verwendung der individuellen Bezugsnorm, der Tremnwon Lern- und Leistungszeiten
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sowie der Schaffung von Wahl- und Mitbestimmungsictigeiten kann leider keine
Aussage gemacht werden, da dazu kein Material @us$dhulen vorlag.

Als weiterer Indikator zur Quantitat der Umsetzumgrden die Trainer, die die Workshops in
den Schulen durchgefuhrt hatten und die Schulerveriauf des Projekts betreuten, zur
Intensitdt der Implementation befragt. Diese Eidsoiingen spiegeln dabei nicht das
absolute, sondern nur das relative Ausmald der hmgiationsquantitat wider. Nach den
Einschatzungen der Trainer wurden in fast der Eadfer Interventionsklassen eine oder
mehrere Malinahmen des Moduls Motiviertes Lernetesyaisch im Unterricht angewendet.
Dieses Ergebnis kann als durchaus positiv beweveiden. Systematische Umsetzung
bedeutet jedoch nicht, dasdle MalRnahmen des Moduls regelmafRig im Unterricht zur
Anwendung kamen. Dies war im Rahmen des Projekts emen nicht intendiert und zum
anderen auch nicht zu erwarten gewesen, da sidietkdigten Lehrkrafte entsprechend ihren
Bedurfnissen fur das unterrichtliche Arbeiten Scipuekte bei der Implementation setzen

konnten.

9.2 Evaluation der Programmwirksamkeit

Zur Prufung der Wirksamkeit des Programms wurdenkgiiden Interventionsgruppen und
die Kontrollgruppe jeweils paarweise in ihren Emfkluingen tber den Zeitraum von zwei
Projektjahren bzw. Uber drei Messzeitpunkte mitedteat verglichen. Zur Datenanalyse
wurden dabei Mehrebenenverfahren verwendet. Einardbbenenstruktur liegt vor, wenn
Daten einer Analyseebene hierarchisch in einer teweigeschachtelt sind, z.B.
Messwiederholungsdaten, bei denen pro Person neeltesszeitpunkte vorhanden sind oder
Daten von Personen in Gruppen (Nezlek, Schroder-&l&chitz, 2006). Der vorliegende
Datensatz hat eine solche Mehrebenenstruktur,diailzkide Féalle erfillt sind: Jeder Schuler
wurde zu mehreren Messzeitpunkten befragt (Schiacigeron Messzeitpunkten in Schilern)
und die Schiler sind wiederum in Klassen ,gescl@ihiSomit handelt es sich hier um ein
3-Ebenen-Modell. Die Messzeitpunkte bilden die tsteeEbene (= Ebene 1), die Schiler die
Ebene 2 und die Klassen die Ebene 3. In DatensataerMehrebenenstruktur sind die
einzelnen Beobachtungen nicht unabhéngig voneimames ist bei der Datenanalyse zu
bertcksichtigen, da sonst Schatzungen von Effekish Varianzen verzerrt werden und

falsche Signifikanzen resultieren konnen (Nezleklgt2006). In dieser Untersuchung wurde
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die Datenauswertung mit dem Softwareprogramm HLMvd@genommen, das diesen
Mehrebenencharakter der Daten bertcksichtigt. zhstaeerden die fur die Berechnung der
genannten Gruppenvergleiche spezifizierten Modsligutert (Kapitel 9.2.1). Daran schliel3t
sich die Ergebnisdarstellung der drei Paarvergéearn (Kapitel 9.2.2 — 9.2.4).

9.2.1 Vorgehen bei der Datenanalyse - Modellbildung

Da fur die Analysen in HLM, bei denen die Clustgguron Schilern in Klassen
bertcksichtigt wird, eine ausreichende Zahl voni(Baim pro Klasse gegeben sein muss,
wurden in die Analysen nur Klassen einbezogengeimed von mindestens funf Schilern Gber
die drei Messzeitpunkte Daten vorlagen. Insgesalhteg wenig eindeutige Hinweise darauf,
wie grof3 die Anzahl der Einheiten pro Ebene mirgfestsein sollte, um eine hierarchische
Datenanalyse durchzufihren zu kdnnen. In der LliilerAndet man dazu unterschiedliche
Angaben, meist werden nur bestimmte ,Daumenreggkriannt (Ditton, 1998). So setzt
Satow (1999) dieses Kriterium aus pragmatischem@et ebenfalls auf mindestens funf
Schuler pro Klasse fest. Ein anderes, haufig gaeaririterium ist die Forderung nach einer
Mindestzahl von zehn Schilern pro Klasse, da natéohk (1986) Klassenmittelwerte, die auf
weniger als zehn Schilereinschatzungen beruhenschgrweise mangelhafte Validitat
haben. Ein empirischer Weg zur Uberpriifung, ob Mieahl der Schiiler pro Klasse
ausreichend ist, um zu zuverlassigen SchatzungeRelgressionskoeffizienten zu kommen,
kann durch die in HLM durchgefiihrte Reliabilitdtsatzung der Regressionskoeffizienten
erfolgen. Die Reliabilitdt gibt an, wie genau eiarédmeter geschatzt werden kann. Generell
sollte die Reliabilitat eines Parameters groRer <HEiIn (Ditton, 1998). Eine hohe
Reliabilitatsschatzung spricht fur das Vorhandamgmtentiell erklarbarer Varianz (Satow,
1999). Die Reliabilitat klassenbezogener Parantgiegt unter anderem von der Anzahl der
Schiler pro Klasse ab. Je grof3er diese ist, desftegkann auch die Reliabilitat sein. Ditton
(1998) schlagt vor, Koeffizienten mit einer Relight unter .10 als feste Effekte zu
behandeln, d.h. den Fehlerterm fiir diesen Koefiizie aus der Regressionsgleichung zu
entfernen. Inhaltlich bedeutet das, dass angenomwiesh dass der Koeffizient nicht
zwischen Personen und/ oder zwischen Gruppen kariiess werden somit bei jedem
Gruppenvergleich  zunéachst die Reliabilitaten der rs@eenbezogenen und der
klassenbezogenen Parameter angegeben.
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Bei der Analyse von Langsschnittdaten ist es silindie Variablen zu zentrieren, damit
Intercepts (= Mittelwerte) und Slopes (= Steiguragdkzienten) einfacher interpretiert
werden kdnnen. Fur Langsschnittanalysen solltenliotig dieselben Transformationen fur
die Erhebungen desselben Konstrukts vorgenommemewerdamit alle transformierten
Werte verglichen werden kdnnen (Trautwein, Kolfgchmitz & Baumert, 2002). Im Rahmen
der vorliegenden Analysen wurden fur den Vergleich ML1- mit Kontrollschulern tber die
Messzeitpunkte 1 bis 3 alle Schilervariablen deterrMesszeitpunktes an ihrem jeweiligen
Gesamtmittelwert und der Standardabweichung degrefgesszeitpunktes standardisiert:
(Xijn —Mu)/ SDa. Diese Transformation wurde flr die jeweiligen Maften des zweiten und
dritten Messzeitpunktes in gleicher Weise durchigefi damit die Mittelwerte zu
Messzeitpunkt 2 und 3 als Abweichungen in Einhedierer Standardabweichung vom ersten
Messzeitpunkt interpretiert werden kdnnen. Fur Geappenvergleich der ML2-Schiler tber
die Messzeitpunkte 2 bis 4 mit den Schilern dertidtigruppe tUber die Messzeitpunkte 1
bis 3 wurde die Zentrierung der Variablen folgema&gen vorgenommen: Der jeweils erste
Messzeitpunkt beider Gruppen (das entspricht dersskfstpunkt 2 in der ML2-Gruppe und
dem Messzeitpunkt 1 in der Kontrollgruppe) wurde Alisgangswert betrachtet, an dem die
darauf folgenden Messzeitpunkte in der soeben bebemen Weise standardisiert wurden.
In gleicher Weise wurde beim Vergleich der beideterventionsgruppen vorgegangen. Es
wurde jeweils der Messzeitpunkt vor dem WorkshoptiMiertes Lernen als Ausgangswert
betrachtet, an dem die Ausgangswerte selbst und Wete der darauf folgenden
Messzeitpunkte standardisiert wurden. In HLM werdteme standardisierten, sondern nur
unstandardisierte  Regressionskoeffizienten  ausgegeb Durch  die  dargestellte
Transformation entsprechen die Regressionskodfteie nun aber standardisierten
Regressionskoeffizienten. Durch die z-Standardisigrergibt sich fir den Mittelwert zy t

(7o) in den HLM-Analysen immer der Wert ,0".

Die Messzeitpunkte wurden folgendermal3en codiedgssdeitpunkt 1;;t= 0, Messzeitpunkt
2: b = 1 und Messzeitpunkt 33 £ 2. Durch diese Codierung entspricht der Interagpem
Mittelwert eines Schiilers zum ersten Messzeitpubkt. Regressionskoeffizient entspricht
der mittleren Verdnderung von einem Messzeitpunkin znachsten in Einheiten einer
Standardabweichung. Die standardisierte Gesamiuerdng ergibt sich somit aus dem
verdoppelten Regressionskoeffizienten, da die \tBamgen Uber insgesamt zwei Jahre

analysiert wurden.
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MODELL 1 — unkonditioniertes Modell (Nullmodell)

Zunachst wurde flur alle Evaluationskriterien eirkamditioniertes Modell berechnet, in das
aul3er der Variable Messzeitpunkt auf der unterdfbene keine weiteren erklarenden
Variablen eingingen. Das unkonditionierte Modelycla Nullmodell genannt, dient der

Bestimmung der individuellen Wachstumsgleichung Jiedert Referenzkennwerte, um

darauf aufbauende Modelle, die erklarende Variablericksichtigten, bewerten zu kdnnen
(Bryk & Raudenbush, 1992). Im unkonditionierten Mddvurden alle Parameter zunachst
als sogenannte ,random effects” spezifiziert. Damirde Uberpruft, ob die zu schatzenden
Parameter signifikante Varianzen haben, d.h., ebMiitelwerte des ersten Messzeitpunktes
und die Verdnderungen uber die Zeit zwischen ddmnil8m einer Klasse und zwischen den
Klassen bedeutsam variierten. Im Folgenden sindGd@echungen fur das unkonditionierte

Modell angegeben.

Level 1 - Ebene der Messzeitpunkte
Yiij = mojj + m1ij (MZP) + & Yy ... abhangige Variable, Wert eines Schilers i irsBg¢g] zum
Zeitpunkt t
mojj ... Wert eines Schilers i in Klasse j zum Messzeikpd
myj ... Veranderung eines Schiilers i in Klasse j libeZdie
& ... messzeitpunktspezifischer Fehlerterm, Messfehler
Level 2 - Schiilerebene
moij = Pooj + Toij Pooj ... Mittelwert der Klasse j zum Messzeitpunkt 1
w1y = Paoj + rij Shoj ... durchschnittliche Veranderung in Klasse j Uber Zeit
roj ... Abweichung des Mittelwerts eines Schiilers i iadde j
zum Messzeitpunkt 1 vom Klassenmittelwert der Kegss
r1 ... Abweichung eines Schiulers i in Klasse j von der
durchschnittlichen Veranderung in Klasse j Uberdbd
Level 3 - Klassenebene
Booj= Yooo + Ugoj yo00 --. Gesamtmittelwert aller Klassen zum Messzeitpunkt
B10j= y100t Uigj 7100 -.-durchschnittliche Veranderung aller Klassen (therZeit
Uooj --- Klassenspezifische Abweichung des Mittelwerts zum
Messzeitpunkt 1 vom Gesamtmittelwert
Ui ... Klassenspezifische Abweichung von der durch-

schnittlichen Veranderung aller Klassen tber dig Ze
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MODELL 2 - Evaluationsmodell

Fur die vorliegende Fragestellung war bedeutsamge®hunterschiedliche Verdnderungen
zwischen Schulern der Interventions- und der Kdiginoppe gab. Voraussetzung fir das
Aufzeigen unterschiedlicher Verdnderungen ist, dadgsKlassenebene der Fehlerterm des
Steigungskoeffizientenu,q; bedeutsame Varianz hat, d.h., dass es untersichiedl
Entwicklungen zwischen den Klassen gab. Zeigtelm Bedeutsame Varianzanteile auf dieser
Ebene, wurde Uberprift, ob diese unterschiedlicB&pes durch die Zugehdrigkeit zur
Untersuchungs- oder Kontrollgruppe vorhergesagtdemrkonnten. Dazu wurde in das
Modell auf Ebene 3 eine dummycodierte Gruppenviiagefuhrt (Interventionsgruppe =
0, Kontrollgruppe = 1) Durch diese Dummycodierung ist am Regressionskaaften y.o;
ablesbar, ob die Gruppenzugehdrigkeit mit unteestftuohen Veranderungen der
Evaluationskriterien einhergeht. Bedeutsame Variearan auch der Fehlertermo; haben.
Dieser kennzeichnet Mittelwertsunterschiede zwischéen Klassen zum ersten
Messzeitpunkt bzw. zum Messzeitpunkt vor dem WarvkshMotiviertes Lernen. Zur
Kontrolle moglicher  Ausgangswertsunterschiede zimsc Untersuchungs- und
Kontrollgruppe wurde auch hier die dummycodierteupenvariable eingefuhrt. Die
Modellgleichungen der Klassenebene haben im Eviahgnodell somit folgende Forfm

Level 3 - Klassenebene
BPoo= yo00 + yoo1 Gruppe +ugo
B10= 100+ y101Gruppe +uig

Die Gleichungen flr die Ebene der Messzeitpunkev€L 1) und die Schilerebene (Level 2)

blieben unverandert.

MODELLE 3 und 4 — Evaluationsmodell mit KontrollervKlassenstufe und Schulform

Zeigten sich signifikante Regressionskoeffizientdie, indizierten, dass die Veranderungen
Uber die Zeit zwischen den beiden Gruppen versehiedren, wurde geprift, ob die Effekte
auch nach Kontrolle der klassenbezogenen Variabldflassenstufe  und

“ Beim Vergleich der beiden Interventionsgruppenedriie ML1-Gruppe fiir diese Gruppenvariable deartv
,Q", die ML2-Gruppe den Wert ,1“.

® Die Laufindices ,i“ und ,j“ in den Formeln werdém Weiteren aus Griinden der Ubersichtlichkeit
weggelassen.
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Schulformzugehorigkeit erhalten blieben. Hierzu damr auf Level 3 in den weiteren

Modellen jeweils fur die Intercepts als auch fue @lopes die Variablen Klassenstufe und
Schulform eingefugt. Die Variable Klassenstufe veumlir besseren Interpretierbarkeit des
Regressionskoeffizienten zentriert. Die Variablen@orm lag als Dummy-Variable vor

(kein  Gymnasium = 0, Gymnasium = 1). Da die Lew#adiktoren somit nicht

standardisiert sind, sind auch die Regressionsdpevicir diese Pradiktoren unstandardisiert.
Die Regressionsgewicht®oz, yoo3 y102 SOWie y103 geben an, ob sich die Mittelwerte zum
ersten Messzeitpunkt bzw. die Veranderungen zwisdea Klassenstufen oder Schulformen
unterscheiden. Die Modellgleichungen fur die Ebehemd 2 blieben wieder unveréndert, fur
die Klassenebene ergaben sich durch das Einflugeviadmblen Klassenstufe und Schulform

folgende Gleichungen:

MODELL 3 — Evaluationsmodell mit Kontrolle der Kimnstufe

Level 3 - Klassenebene
Boo= Y000 + Y001 Gruppe +yoo2 Klassenstufe o

ﬂlo: Y100t ylolGruppe 102 Klassenstufe 19

MODELL 4 — Evaluationsmodell mit Kontrolle von Kisenstufe und Schulform

Level 3 - Klassenebene
LSoo= yooo + yoo1 Gruppe +yoo2 Klassenstufe 403 Schulform +ugg

S10=y100F y100Gruppe +y102 Klassenstufe 4103 Schulform +uyg
Abschlie3end wurde fur die Zielkriterien das jewdieste Modell bestimmt, indem nur die
Pradiktoren mit signifikanten Regressionsgewichten die Regressionsgleichung

aufgenommen wurden.

MODELL 5 — Prufung von differentiellen Effekten iEvaluationsmodel{ggf. mit Kontrolle

von Klassenstufe und Schulform)

In einem letzten Schritt wurde fir jeden der draapveisen Gruppenvergleiche geprift, ob
sich differentielle Effekte zeigten, d.h., ob es &bhangigkeit von bestimmten

personenspezifischen Merkmalen zum Messzeitpunktdem Workshop Motiviertes Lernen
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unterschiedliche Veranderungen zwischen den GrugpbnDie zugrunde liegende Frage fur
die Vergleiche zwischen Interventions- und Konggalppe bzw. zwischen den beiden
Interventionsgruppen war damit: Gab es Schuler, idiebesonderer Weise von den
Mafinahmen profitierten, die im Unterricht von derhtkréaften umgesetzt wurden? Denkbar
ist beispielsweise, dass die Zugehorigkeit zurrirgetionsgruppe fur leistungsstarke und
leistungsschwache Schiler zu unterschiedlichen nderdingen in den Zielkriterien der
Intervention fuhrte, z.B. dass vermehrt leistungssche oder in bestimmter Weise

benachteiligte Schiler von den Mal3hahmen proféiert

Hinweise auf differentielle Effekte geben die Ikimrelationen der Variablen tber die
Messzeitpunkte. Geringe Korrelationen, Null- odegas Negativkorrelationen zwischen den
Auspragungen einer Variablen zu verschiedenen Mépsnkien sind ein Hinweis auf
differentielle Effekte (vgl. Hager, 2000). Zeigtesich solche Korrelationen fir die
untersuchten Variablen, wurde geprift, ob es indklgigkeit von den Ausgangswerten dieser
Variablen unterschiedliche Entwicklungen zwischen &lassen gab, und wenn ja, ob diese
durch die Gruppenzugehoérigkeit vorhergesagt welkiimen. Das Modell, das zunéchst

spezifiziert wurde, hatte die folgende Form:

MODELL 5a — Einfigen des Moderators

Level 1 — Ebene der Messzeitpunkte
Y = o + 71 (MZP) +e

Level 2- Schilerebene
7o = Poo+ lo

71 = S0+ P11 X Moderatorvariable {} +r;

Level 3 - Klassenebene
Boo= y000 + Ugo
B10= Y100 + U1o

S11= p110t U1
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Auf Ebene 2, der Schilerebene, wurde fur den Sttpeotentielle Moderatorvariable zum
ersten Messzeitpunkt eingefligt. Dadurch ergab aidliEbene 3 eine neue Gleichung fur das
Regressionsgewicht des Moderatofs; & y110 + U11). Mit dieser Gleichung wurde das
Regressionsgewicht des Moderators freigesetzt,, ceb. wurde Uberprift, ob dieses
Regressionsgewicht fur alle Schiiler aller Klasdermgkeich angenommen werden konnte oder
ob dieser Steigungskoeffizient zwischen den Klassenerte. Fand sich fir den Fehlerterm
up; eine signifikante Varianz, bedeutete das, dass Abhangigkeit von der Auspragung des
Moderators zum ersten Messzeitpunkt unterschieglderanderungen zwischen den Klassen
gab. War dies der Fall, wurde versucht, diese sateedlichen Veranderungen zwischen den
Klassen durch die Gruppenzugehdrigkeit vorherzusdgehe Modell 5b, die Gleichungen
fur die Ebenen 1 und 2 bleiben unverandert). Einikantes Regressionsgewight; wirde
solche differentiellen Effekte der Gruppenzugehkeigindizieren. Abschliel3end wurde noch
gepruft, ob diese differentiellen Effekte in Abhéglgit von der Gruppenzugehdrigkeit
erhalten blieben, wenn die Variablen Klassenstufd &chulform auf Ebene 3 eingefiigt
wurden (Modell 5c). Im Modell 5c sind in den Gleictgen flirfoo und 10 die Level-3-
Pradiktoren in Klammern gesetzt, da diese in Ablgkait von den Ergebnissen aus den

Modellen 2 bis 4 einzufiigen waren.

MODELL 5b — Priifung von differentiellen Effekten Abhangigkeit von der

Gruppenzugehdrigkeit

Level 3 - Klassenebene
Loo= yooo + Uoo
S10= y100+ Ui

S11= y110t+ y111 Gruppe +uig

MODELL 5c — differentielle Effekte mit Kontrolle voKlassenstufe und Schulform

Level 3 - Klassenebene
ﬂoo: Y000 (+ Y001 Gruppe 002 Klassenstufe 4003 Schulform) +Hlgo
ﬂlo: y100(+ ylolGruppe 102 Klassenstufe Y103 Schulform) Hl1g

S11=y110tF y111 Gruppe +y112 Klassenstufe 4113 Schulform +uy;
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9.2.2 ML1-Schiler vs. Kontrollschiler

Beim Vergleich der ML1- mit den Kontrollschilern wden die Daten von Schiilern beider
Gruppen herangezogen, die Uber die Messzeitpunktbisl 3 an den Befragungen
teilgenommen hatten. Dies waren insgesamt 509 8clailis 37 Klassen (davon 310 ML1-
Schiler aus 22 Klassen und 199 Kontrollschiler HuKlassen). Pro Klasse lagen von
mindestens funf Schilern Gber die drei Messzeitmuribaten vor (siehe Kapitel 8.3.2,
Tabelle 8.4). Beide Gruppen unterschieden sichtitsichtlich der Variablen Klassenstufe
(t =-1.004,p = .322) und Schulformt & 1.009,p = .320). Die Variable Klassenstufe wurde
um den Wert 7 zentriert, d.h. Klassen der Klass#ast wurde der Wert Null zugewiesen,
Klassen der Klassenstufe 5 und 6 die Werte -2 b¥wnd Klassen der Stufe 8 der Wert 1.

Tabelle 9.8 gibt die Reliabilitdten fir die Regieaskoeffizienten auf Schiler- und
Klassenebene fiir die untersuchten ZielkriterienCaase Reliabilitaten wurden im jeweiligen
Nullmodell der Variablen ermittelt. In den meistdféllen zeigten sich ausreichende
Reliabilitaten fur die zu schatzenden Parametedidlieh die Reliabilitdét des Slopes auf
Individualebene fir die Variable Priufungsangstleihkvar nicht ausreichend. Aul3erdem fand
sich im Nullmodell fir die Variable Leistungszialemtierung Vermeidung fur den Intercept
auf Klassenebene keine signifikante Varianz. Aesel Grinden wurden die entsprechenden
Parameter als fixe Effekte fur diese Variablen Ioele#t, d.h., der entsprechende Fehlerterm
wurde aus den Modellgleichungen eliminiert. Fur\daiable Priufungsangstlichkeit war dies
der Fehlertermr,, flr die Variable Leistungszielorientierung Veroheng der Termuoo.
Inhaltlich bedeutet dies, dass im Modell spezifiziewurde, dass sich die
Prifungsangstlichkeit zwischen den Schilern eidas$€ in gleicher Weise entwickelte bzw.
dass es keine Mittelwertsunterschiede zum erstessképunkt zwischen den Klassen

hinsichtlich der Leistungszielorientierung Vermeidwab.
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Tabelle 9.8. Reliabilitatsschatzungen in HLM fitelicept und Slope auf Schuler- und
Klassenebene (ML1- und Kontrollschuler)

Schiilerebene Klassenebene

Reliabilititen Reliabilitaten  Reliabilitaten Reliabilitaten

der Intercepts:  der Slopes: der Intercepts:  der Slopes:

Rel (o) Rel (z1) Rel (Boo) Rel (B10)
Schulische Selbstwirksamkeit .48 27 .64 .38
Schulbezogene Hilflosigkeit .38 A7 .61 27
Lernzielorientierung .50 .24 .58 .25
Leistungszielorientierung .60 .26 42 .38
Annaherung
Leistungszielorientierung .53 .26 19 41
Vermeidung
Prifungsangstlichkeit .49 .02 .53 31
Subjektive Transparenz der .38 A2 .35 49
Klassenarbeit
Wahlmdglichkeiten im 46 21 71 .56
Unterricht

Im Weiteren wurde Uberpruft, wie sich die Zielkné: Uber die drei Messzeitpunkte
veranderten und ob es dabei signifikante Untergdehiewischen den Schilern der ML1-
Gruppe und den Schilern der Kontrollgruppe gabwEsden nur die Ergebnisse fur die
Zielkriterien dargestellt, bei denen sich unteredhche Entwicklungen zwischen der ML1-
und der Kontrollgruppe zeigten, da nur diese fure dizugrunde liegende
Evaluationsfragestellung relevant sind. Die Ergsbaifir die Zielkriterien, fur die sich keine
signifikanten Unterschiede in den Veranderungenseimen ML1- und Kontrollschilern

zeigten, sind im Anhang A.8 aufgefuhrt und werdeminexplizit erlautert.

Schulische Selbstwirksamkeitserwartung

Es zeigten sich fur die Skalen schulische Selbksamkeitserwartung, schulbezogene
Hilflosigkeit und subjektive Transparenz der Klass#eit unterschiedliche Entwicklungen
zwischen den ML1- und den Kontrollschilern. Fir Biala schulische Selbstwirksamkeit
erweist sich Modell 3 (siehe Tabelle 9.9) als bedti@dell. Dies zeigt der Modellfit an, der

das Verhaltnis von Deviance und Freiheitsgraderdevigibt. Die Deviance ist ein Mal3 der
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Abweichung, das generell méglichst klein sein eoI[Derxz-Differenzentest gibt an, ob ein
Modell signifikant besser passt als ein vorherilyeslell. So reduziert sich die Deviance bei
der schulischen Selbstwirksamkeit von Modell 1 zodell 2 um 6.87 bei Hinzukommen von
zwei Freiheitsgraden im Modell 2. Bei zwei Freibgitaden entspricht dies einer
signifikanten Verbesserung des Modells (Bortz, 1993 700). Entsprechend gibt dgk
Differenzentest einen besseren Modellfit fir Modeln als fur Modell 2. Das Modell 4, bei
dem zusatzlich noch die Schulform als Pradiktor Klaissenebene hinzugenommen wurde,
war jedoch nicht besser als das Modell 3. Generietl das Modell mit der héheren Anzahl
von Freiheitsgraden gegen das Modell mit der n&aiestrigeren Anzahl von Freiheitsgraden
getestet.
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Tabelle 9.9. Ergebnisse der HLM-Analysen fur dengiéch ML1- und Kontrollgruppe tber
Messzeitpunkte 1 bis 3 fur die schulische Selb&sgimkeitserwartung

Schulische Selbstwirksamkeitserwartung

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Level 1
Gesamtmittelwert tly6oo) -.02n.s. - 14+ 11+ -15+
MZP (100 -.16%%* -.10* -.10* - 13**
Level 3

Gruppenspezifische

Abweichung vom -- 31 23* 22*%
Gesamtmittelwert t1yfo,)

Klassenstufenspezifische

Abweichung vom - -- -.28%** - 26%**
Gesamtmittelwert t{yqo2)

Schulformspezifische

Abweichung vom - -- - .09n.s.

Gesamtmittelwert t1yfo3)

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X Gruppe {i01) -- -.15* -.14* -.14*
MZP X Stufe {10,) - -- .05* 07*
MZP X Schulform §;43) -- -- -- .06n.s.
Zufallseffekte

Level 1: varg) 512 512 512 512
Level 2: var(y) AQ1*** AQ1*** 397*** 397*x*
Level 2: var(,) .094*** .094*** .094*** .094xxx
Level 3: var(ip) 116%** .093*** .044** .043**
Level 3: var(i) .016** .010* .009+ .007+
Varianzaufklarung auf Level 3

R? (var(ugo)) - 20 % 62 % 63 %
R? (var(uyo)) - 38 % 44 % 56 %
Modellfit

Deviance/ df 4162.91/ 9 4156.04/ 11 4140.32/ 13 T4 15
x> —Differenz g, - 6.870) * 15.72 5 *** 2.52 zNn.S.

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird jeweils in Bezug zum vorher angenommenen Mod&lgenommen. $<.10, * p<.05,
*%* p<.01, *%k% p<001
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Inhaltlich zeigen die Ergebnisse fir das Modell B Tiabelle 9.9, dass die schulische
Selbstwirksamkeit Gber die zwei Projektjahre in bierl-Gruppe signifikant abnahnmgo = -
.10, p < .05). Das signifikante Regressionsgewigh; = .23 p < .05) gibt an, dass es
bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden Gruppsichtlich der Ausgangswerte der
schulischen Selbstwirksamkeit gab. Da die Gruppeabie fir die ML1-Gruppe den Wert
,0° hat und fur die Kontrollgruppe den Wert ,1%, deutet dies, dass in der
Regressionsgleichung fiir die Kontrollgruppe dasrsgjonsgewichgoo: hinzukommt, d.h.,
Schiler der Kontrollgruppe hatten signifikant h@herWerte der schulischen
Selbstwirksamkeit zum ersten Messzeitpunkt. Inchiei Weise kennzeichnet das signifikante
Regressionsgewichfoo, = -.28 < .001), dass es Ausgangswertunterschiede zwischen
Klassen unterschiedlicher Klassenstufen gab. Dgative Vorzeichen gibt an, dass Schiler
aus niedrigeren Klassenstufen (Klassenstufe 5 und HM®here schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartungen hatten als SchileKtessenstufen 7 und 8. Die Interaktion
zwischen Messzeitpunkt und Gruppenzugehorigket: = -.14 @ < .05) spiegelt
unterschiedliche Veradnderungen zwischen den be(@ermppen Uber die Zeit wider. Das
Regressionsgewicht gibt an, dass der Rickgang aerischen Selbstwirksamkeit in der
Kontrollgruppe bedeutsam stérker war. Die schués8lkelbstwirksamkeit sank in der ML1-
Gruppe umy;go = -.10 p < .05) Standardabweichungen im Verlauf eines Jalwakrend sie

in der Kontrollgruppe zusatzlich upgo; = -.14 p < .05) Standardabweichungen abnahm, und
damit um insgesamt -.24 Standardabweichungen imaweeines Schuljahres. D.h., der
Abfall der schulischen Selbstwirksamkeit war in deiL1-Gruppe im Vergleich zur
Kontrollgruppe geringer. Der signifikante Interaktseffekt zwischen Messzeitpunkt und
Klassenstufe ygo2 = .05, p < .05) gibt an, dass sich die schulische Selbssairkeit in
unterschiedlichen Klassenstufen ebenfalls unteestich veranderte, genauer, dass in
hoheren Klassenstufen (Klassenstufe 8) die Abnabereschulischen Selbstwirksamkeit

geringer war als in niedrigeren Klassenstufen (§dastufen 5 und 6).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dassctigdische Selbstwirksamkeit in
niedrigen Klassenstufen zum ersten Messzeitpunkgianstigsten ausgepragt war, dort aber
im Verlauf der Zeit starker abfiel als in hoheretagéenstufen. Aul3erdem zeigte sich, dass
Schuler der Kontrollgruppe glnstigere Einschatzander schulischen Selbstwirksamkeit
zum ersten Messzeitpunkt vornahmen als Schileddr-Gruppe. In der Kontrollgruppe
war die Abnahme der schulischen SelbstwirksamkeiVerlauf der beiden Projektjahre aber

signifikant starker als in der ML1-Gruppe. Insgesdmnnten durch die beiden Level-3-
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Pradiktoren (Gruppenzugehorigkeit und KlassensialKlassenebene 62 % der Varianz der
Ausgangswerte der schulischen Selbstwirksamkeis@vein den Klassen und 44 % der
Varianz der Veranderungen zwischen den Klasseérerkkerden. Der Anteil der aufgeklarten
Varianz wurde dabei immer in Bezug zum unkonditot@n Modell (= Modell 1), also dem
Modell ohne Pradiktoren, ermittelt. Die Varianzaleteauf Ebene 1 und 2 blieben
unverandert, da ein Pradiktor auf einer hdherenn&bghier Level 3) nicht auf einer

niedrigeren Ebene Varianz aufklaren kann (vgl. H29Q2).

Schulbezogene Hilflosigkeit

Das beste Modell fur die Skala schulbezogene Hilfikeit ist in Tabelle 9.10 in Spalte 6
(bestes Modell) angegeben. Im Verlauf der Zeit teegich eine signifikante Zunahme der
schulbezogenen Hilflosigkeit in der ML1-Gruppgof = .12, p < .001). Beziglich der
Ausgangswerte der schulbezogenen Hilflosigkeit teeigsich bedeutsame Unterschiede
zwischen den Klassenstufen und Schilern an Gymmasid Nicht-Gymnasien: In hdheren
Klassenstufen war die Hilflosigkeit zum Zeitpunkerdersten Befragung hoher als in
niedrigeren Klassenstufemd, = .15,p < .05).Schiler an Gymnasien berichteten zum ersten
Befragungszeitpunkt eine niedrigere schulbezogentlosigkeit als Schiler anderer
Schulformen p03 = -.31, p < .05). Die Schiler der ML1- und der Kontrollgrepp
unterschieden sich zum ersten Messzeitpunkt nidhsidtlich ihrer schulbezogenen
Hilflosigkeit. Die signifikante Interaktiomo; gibt an, dass sich die schulische Hilflosigkeit in
beiden Gruppen unterschiedlich veranderte. In def-ruppe nahm die Hilflosigkeit um
y100 = .12, p < .001) Standardabweichungen zu, in der Kontrofige fiel diese Zunahme
signifikant starker aus y{op1 = .13, p < .05). Aus der Addition dieser beiden
Regressionsgewichte resultiert die Gesamtverandeiurder Kontrollgruppe. Somit ergab
sich fur die Kontrollgruppe insgesamt eine Zunatdmeschulbezogenen Hilflosigkeit um .25
Standardabweichungen im Verlauf eines Jahres. iivilld-Gruppe war das Ansteigen der
Hilflosigkeit bedeutsam geringer. Insgesamt konraehKlassenebene durch die Pradiktoren
56 % der Varianz der Ausgangswerte zwischen dersséla und 45 % der Varianz der

Veranderungen zwischen den Klassen erklart werden.
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Tabelle 9.10. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML1- und Kontrollgruppe

Uber Messzeitpunkte 1 bis 3 fur die schulbezogeitfsigkeit

Schulbezogene Hilflosigkeit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 bestes
Modell

Level 1
Gesamtmittelwert t1yfoo) .04n.s. .09n.s. .06n.s. .20* A7*
MZP (100 16 11+ 11+ .08+ 2%
Level 3
Gruppenspezifische
Abweichung vom -- -.13n.s. -07n.s. -.03n.s. --
Gesamtmittelwert t1yfo,)
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom - - 22%** 5% .15*
Gesamtmittelwert t{yqo2)
Schulformspezifische
Abweichung vom -- - -- -.35%* -.31*
Gesamtmittelwert t1yfos)
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Gruppe f101) - 14 A3* 12* A3*
MZP X Stufe {10 -- -- -.03n.s. -.01n.s. -
MZP X Schulform §;43) -- -- -- .09n.s. -
Zufallseffekte
Level 1: varg) .646 .646 .646 .646 .646
Level 2: var(y) .330%** .330*** .330*** .329%** .329%**
Level 2: var(,) .066** .067** 067** .067** .066**
Level 3: var(ip) .106%** .102%** .070%** .047** 047
Level 3: var(g) .011~* .006+ .005+ .003+ .006+
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(ugo)) - 4 % 34 % 56 % 56 %
R? (var(uyo)) - 45 % 55 % 73 % 45 %
Modellfit
Deviance/ df 4375.02/9 4370.37/ 11 4362.27/ 13 3435 15 4356.90/ 12
x> —Differenz g, - 4.65pn.s. -5.37gyns. 2.91gns. 18.123

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest

wird jeweils in Bezug zum vorher angenommenen Modet der kleineren Anzahl von

Freiheitsgraden vorgenommenp<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Subjektive Transparenz der Klassenarbeit

FUr das Evaluationskriterium subjektive TranspamerzKlassenarbeit ist das beste Modell in
der letzten Spalte der Tabelle 9.11 angegeben.idHitish der Mittelwerte zum ersten
Messzeitpunkt gab es keine Unterschiede zwischanbdelen Gruppen, den Klassenstufen
oder den Schulformen. Im zeitlichen Verlauf bergtbh die Schiler der ML1-Gruppe keine
Veranderung der Transparenz von Klassenarbeitego € -.03, n.s). Schiler der
Kontrollgruppe berichteten hingegen eine signifieaAbnahme der subjektiven Transparenz
von Klassenarbeiteny;p; = -.18, p < .01). Damit zeigten sich im Verlauf der beiden
Untersuchungsjahre gunstigere Entwicklungen inGlemppe der ML1-Schiler im Vergleich
zu den Kontrollschilern. Auch zwischen den Klasgégaa und den Schulformen gab es im
Verlauf der Zeit unterschiedliche Veranderungen.niedrigeren Klassenstufen (5. und 6.
Klasse) gab es eine Zunahme der subjektiven Tramspavon Klassenarbeiten, in
Klassenstufe 7 keine Veréanderung und in Klasseasiidine Abnahmei{p, = -.12,p < .01).

In Nicht-Gymnasien zeigte sich keine Veranderung dabjektiven Transparenz von
Klassenarbeiten, wahrend an Gymnasien ein leicliRéckgang der Transparenz zu
verzeichnen wary(os = -.14, p < .05). Durch die Level-3-Pradiktoren konnten 69d&r
Varianz der Veranderungen zwischen den Klassearerkerden.
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Tabelle 9.11. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML1- und Kontrollgruppe
Uber Messzeitpunkte 1 bis 3 fur die subjektive $pamenz von Klassenarbeiten

Subjektive Transparenz der Klassenarbeit

bestes
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4

Modell
Level 1
Gesamtmittelwert t1yfoo) .00n.s. -.05n.s. -.05n.s. .00n.s. .00n.s.
MZP (y100) - 16%** -.08+ -07+ -.03n.s. -.03n.s.
Level 3
Gruppenspezifische
Abweichung vom - .12n.s. .A12n.s. .14n.s. -
Gesamtmittelwert tlyfo,)
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom - - .03n.s. .00n.s. -
Gesamtmittelwert t{yqoy)
Schulformspezifische
Abweichung vom - - - -.15+ -
Gesamtmittelwert t1yfos)
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Gruppe f101) - -.20** - 23** - 21%* -.18**
MZP X Stufe §10,) - - -.10** - 12%* - 12%*
MZP X Schulform ¢13) -- -- -- -11+ -.14*
Zufallseffekte
Level 1: varg) .622 .622 .622 .622 .622
Level 2: var(o) .316%** 31 7*** 317 31 7*** 317
Level 2: varfy) .041* .041* .040* .041* .041*
Level 3: var(yg) .034* .029* .026* .021* .033*
Level 3: var(g) .026*** .017** .012* .008* .008*
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(Uoo)) - -- -- 38 % --
R? (var(uso)) - 35 % 54 % 69 % 69 %
Modellfit
Deviance/ df 4158.62/9 4150.88/ 11 4144.17/13 74B 15 4141.16/12
X’ —Differenzq, -- 7.74" -3.01 yn.s. 3.75zn.s. 972y

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modelffit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird jeweils in Bezug zum vorher angenommenen Modet der kleineren Anzahl von

Freiheitsgraden vorgenommenp<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Differentielle Effekte

AbschlieRend wurde geprift, ob es innerhalb der MHr@ppe differentielle Effekte
hinsichtlich der Veranderungen der Zielkriterierbg&inen guten Hinweis auf mégliche
differentielle Effekte geben die Interkorrelationeler einzelnen Variablen zu den drei
Messzeitpunkten. Positive Korrelationen zwischem-\Wmd Nachtest bedeuten, dass Schiiler,
die vorher einen hohen Wert hatten, auch hinteeie@n hohen Wert haben (siehe Hager,
2000, S. 206). Finden sich nur geringe Interkoti@ien zwischen den Variablen, bedeutet
dass, das Veranderungen nicht in gleicher WeisalférSchuiler aufgetreten sind. In diesen
Fallen lohnt sich die Prifung von differentiellefidkten (Hager, 2000). Fiur die ML1-Gruppe
wurden die Interkorrelationen der Evaluationskigier zwischen jeweils zwei

Messzeitpunkten berechnet (siehe Tabelle 9.12).

Tabelle 9.12. Interkorrelationen der Variablendig Schiler der ML1-Grupp@ = 310)

Interkorrelationen
MZP1 X MZP2 MZP2Xx MZP3 MZP1Xx MZP3

Schulische Selbstwirksamkeit A45%** 53*** .34%**
Schulbezogene Hilflosigkeit ABxF* A LrE* 37FE*
Lernzielorientierung AT 50*** 31
Leistungszielorientierung Ann&herung Hhxe* HQxx* A2%r*
Leistungszielorientierung Vermeidung 37 53r** .30%**
Prifungsangstlichkeit H4rxx H4xxx AQrr*
Subjektive Transparenz der 2] xx* 29%x* 23xr*
Klassenarbeit

Wahlmdglichkeiten im Unterricht A5FH* .38*** .23**
Selbstberichtete Schulleistung T4rr* 6%+ 3%

AnmerkungenMZP = Messzeitpunkt, *** p<.001

Insgesamt sind die Interkorrelationen relativ haokl deuten nicht auf differentielle Effekte
hin. Dennoch wurde aus Grinden der Vollstandigki#italle Zielkriterien sowie fir die
selbstberichtete Schulleistung als potentielle Matbeen geprift, ob es in Abhangigkeit von
der jeweiligen Variablen unterschiedliche Verandgen zwischen den beiden Gruppe gab.
Als Moderatorvariablen wurden jeweils die Auspragem der Variablen zum ersten
Messzeitpunkt eingefiigt, da gepruft werden sotite sich in Abhangigkeit von bestimmten

Ausgangswerten unterschiedliche Veranderungen hetsclen Schilern der ML1- und der
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Kontrollgruppe ergaben. Die Variable Schulleistimgde in die Modellgleichungen als ,,am
Gruppenmittelwert zentriert® eingefligt. Da Schukmtmeist im sozialen Vergleich der
Schiler einer Klasse vergeben werden, spiegelt afie Gruppenmittelwert zentrierte
Schulleistung die relative Position eines Schiilengrhalb seiner Klasse wider, d.h., ob er in
seiner Klasse zu den leistungsstarken, mittlerem [@istungsschwachen Schilern gehdrt. Die
Effekte der potentiellen Moderatorvariablen wurdén samtliche Zielkriterien des Moduls
Motiviertes Lernen Uberprift. Es zeigten sich jddéir keinen der potentiellen Moderatoren

differentielle Effekte hinsichtlich der Veranderwmgder Zielkriterien.

Zusammenfassend kann damit fir den Vergleich det-Mind der Kontrollgruppe tber die
Messzeitpunkte 1 bis 3 festgehalten werden, dassfgr die schulische Selbstwirksamkeit,
die schulbezogene Hilflosigkeit und die subjektii@ansparenz von Klassenarbeiten
gunstigere Veranderungen in der ML1-Gruppe im \&ojl zur Kontrollgruppe zeigten.
Zwar ergaben sich in der ML-1 Gruppe ein leichte®siAken der schulischen
Selbstwirksamkeit und eine Zunahme der schulbezayéfilflosigkeit, diese Entwicklungen
waren aber glnstiger als in der Kontrollgruppe. UBahder Kontrollgruppe zeigten einen
signifikant starkeren Rickgang der Selbstwirksamkeiv. bedeutsam starkere Zunahmen
der Hilflosigkeit im Unterricht im Vergleich zu Salern der ML1-Gruppe. Fur die Skala
subjektive Transparenz der Klassenarbeit gab eslein ML1-Gruppe im Mittel keine
Veranderung, wahrend sich in der Kontrollgruppe Riitkgang dieses Unterrichtsmerkmals
zeigte. Fur alle anderen Zielkriterien des ModulstiMertes Lernen (Zielorientierungen,
Prufungsangstlichkeit und Wahlmadglichkeiten im Untht) wurden keine unterschiedlichen
Veranderungen zwischen den Schilern der ML1- umdKdatrollgruppe gefunden. Dartber
hinaus gab es - bis auf die Variable schulischebsBgirksamkeitserwartung - keine
unterschiedlichen Ausgangswerte zwischen den beideruppen, was auf die
Vergleichbarkeit von ML1- und Kontrollgruppe hingei Weiterhin gab es keine
differentiellen Effekte der Intervention in Abh&ggeit von bestimmten Auspragungen der

abhangigen Variablen zum ersten Messzeitpunkt.

9.2.3 ML2-Schiler vs. Kontrollschiler

Zum Vergleich von ML2- mit Kontrollschilern wurdetie Daten von ML2-Schilern mit
vollstandigen Datensatzen Uber die Messzeitpunktis 2 mit Daten der Kontrollschiler mit
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vollstandigen Datensatzen tber die Messzeitpunkis 3 verglichen. Bei der Kontrollgruppe
handelte es sich somit um die gleiche Gruppe vdnil®m wie beim Vergleich der ML1-
Gruppe mit der Kontrollgruppe (siehe Kapitel 9.2.2) die nachfolgenden Analysen gehen
damit die Daten von 435 Schilern aus 34 Klassen(aawon 236 ML2-Schiler aus 19
Klassen und 199 Kontrollschiuler aus 15 Klassen. Rliasse lagen von mindestens funf
Schulern vollstandige Datensatze im Langsschnitt f2ae Stichprobe ist in Kapitel 8.3.2
(Tabelle 8.5) genauer beschrieben. Beide Schilgpgru unterschieden sich tendenziell
hinsichtlich der Variablen Schulformh £ -1.964,p = .06), und sie unterschieden sich deutlich
hinsichtlich der Variablen Klassenstute=6.433,p < .001). In der ML2-Gruppe waren die
Schuler tendenziell seltener Gymnasiasten alsnrkKdatrollgruppe. Des Weiteren besuchten
die Schiler der ML2-Gruppe im Mittel eine hohereasdenstufe als die Schiler der
Kontrollgruppe. Dies ergibt sich daraus, dass fig BIL2-Schiler der Ausgangswert in
diesen Analysen der Messzeitpunkt 2 war, fur dientkalschiler hingegen der
Messzeitpunkt 1 als Ausgangswert genommen wurde. Mariable Klassenstufe wurde um
den Wert 8 zentriert, d.h. Klassen der KlassensBuéhielten den Wert Null, Klassen der
Klassenstufe 5, 6 und 7 die Werte -3, -2 bzw. At Klassen der Stufe 9 den Wert 1.

Die Reliabilitdten der Regressionskoeffizienten dig Evaluationskriterien fur Schiler- und
Klassenebene sind in Tabelle 9.13 angegeben. EUPdifungsangstlichkeit und die Skala
Wahimoglichkeiten im Unterricht waren die Reliatsiten zum Teil nicht ausreichend,
weshalb die entsprechenden Fehlerterme aus dere$®emisgleichungen ausgeschlossen
wurden. Fur die Prifungséangstlichkeit waren dasFaielerterme; unduge. ES wurde somit
angenommen, dass sich die Prufungsangstlichkeischen den Schilern einer Klasse in
gleicher Weise veranderte und dass es zwischeKldssen keine Ausgangswertunterschiede
der Prufungsangstlichkeit gab. Fur die Skala Waklinbkeiten im Unterricht war ebenfalls
die Reliabilitat des Slopes auf Schulerebeneicht ausreichend, weshalb der Parameter als
fixer Effekt spezifiziert wurde. D.h., in den Motgeichungen fir die Skala
Wahlmoglichkeiten im Unterricht wurde angenommeassisich die Einschétzungen dieses
Unterrichtsmerkmals zwischen den Schilern einersgdain gleicher Weise veranderten.
AuBBerdem wurde bei den ReliabilitatsschatzungemMutimodell sichtbar, dass die Varianz
der Ausgangswerte zwischen den Klassen wgy {Ur die Variable Leistungszielorientierung
Annaherung und die Varianz der Veranderungen zwisatlen Klassen vawuqp) fir die
Variable Leistungszielorientierung Vermeidung nisignifikant waren. Aus diesem Grund

wurden die entsprechenden Parameter in den Moeielgingen ebenfalls als fixe Effekte
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behandelt. Fir die Leistungszielorientierung Anméhg bedeutete das, dass es keine
Unterschiede in den Ausgangswerten zwischen denssklm gab. Fiur die
Leistungszielorientierung Vermeidung bedeutet dasstdetzen des klassenspezifischen
Steigungskoeffizienten, dass es keine unterschieehi Veranderungen zwischen den Klassen
gab. Dies impliziert auch, dass sich die KlassenMEe2-Gruppe und der Kontrollgruppe
nicht unterschiedlich entwickelten, d.h., dass dssibhtlich der Veranderung der
Vermeidungskomponente der Leistungszielorientierliegne Unterschiede zwischen der
ML2- und der Kontrollgruppe gab. Damit eribrigtecrsi die Uberprifung von
unterschiedlichen Entwicklungen zwischen ML2- urmhKollgruppe fur dieses Zielkriterium
(siehe Anhang A.9, Tabelle A.9.28).

Tabelle 9.13. Reliabilitatsschatzungen in HLM fiitercept und Slope auf Schiler- und

Klassenebene (ML2- und Kontrollschiler)

Schilerebene Klassenebene

Reliabilitdten Reliabilitdten Reliabilitaten Reliabilitaten

der Intercepts:  der Slopes: der Intercepts:  der Slopes:

Rel (o) Rel (z1) Rel (Boo) Rel (B10)
Schulische Selbstwirksamkeit .52 .16 .67 40
Schulbezogene Hilflosigkeit .54 .26 .64 46
Lernzielorientierung .56 A1 .62 41
Leistungszielorientierung .64 21 19 .30
Annaherung
Leistungszielorientierung .60 .30 .29 24
Vermeidung
Prifungsangstlichkeit .52 .02 .05 .35
Subjektive Transparenz der .56 .26 .39 .55
Klassenarbeit
Wahlmdglichkeiten im .52 .09 .67 49
Unterricht

Im Weiteren werden wieder aus Griinden der Ubelgibkeit nur die Ergebnisse fir die
Zielkriterien dargestellt, bei denen sich untersdhche Entwicklungen zwischen den
Schulern der ML2- und der Kontrollgruppe zeigteme Brgebnisse fiir die Zielkriterien, bei

denen sich keine Effekte der Gruppenzugehdrigkgdleen, finden sich im Anhang A.9.
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Schulbezogene Hilflosigkeit

Es zeigten sich fur die Skalen schulbezogene Hitjkeit und subjektive Transparenz der
Klassenarbeit unterschiedliche Entwicklungen zwesclden Schilern der ML2-Gruppe im
Vergleich zu den Schilern der Kontrollgruppe. Irbd@l&e 9.14 sind die Ergebnisse fir die
schulbezogene Hilflosigkeit dargestellt. Das bédtelell ist in der letzten Spalte der Tabelle
aufgefuhrt. Es zeigten sich bedeutsame Unterschiedden Ausgangswerten zwischen
Schilern an Gymnasien und Schilern an Schulen en8ehulform 03 = -.35,p < .05). Die
Ausgangswerte der Hilflosigkeit waren in Gymnasggnifikant geringer als an Schulen
anderer Schulform. Fir die Schiler der ML2-Gruppgaken sich im Mittel keine
Veranderungen der schulbezogenen Hilflosigkeit, Isieb Uber die zwei Projektjahre
weitgehend unverandertyifo = .05, n.s). Die Schiler der Kontrollgruppe zeigten
demgegenuber eine signifikante Zunahme im VerlaufZkit (101 = .16,p < .05). D.h., die
ML2-Schiler entwickelten sich im Hinblick auf ihrlEBben von Hilflosigkeit im Unterricht
gunstiger als die Kontrollschiler. Durch die Val@lschulform konnten auf Klassenebene
33% der Varianz der Ausgangswerte zwischen denskKra®rklart werden und durch die

Gruppenzugehorigkeit 45 % der Varianz der Veranugen zwischen den Klassen.
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Tabelle 9.14. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML2- und Kontrollgruppe fur
die Skala schulbezogene Hilflosigkeit

Schulbezogene Hilflosigkeit

bestes
Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Modell
Level 1
Gesamtmittelwertygoo) .03n.s. .16n.s. .08n.s. .18n.s. A5+
MZP (y100) 2% .03n.s. .04n.s. .00n.s. .05n.s.
Level 3

Gruppenspezifische

Abweichung vom - -.31* -.0ln.s. .00n.s. -
Gesamtmittelwertygo)

Klassenstufenspezifische

Abweichung vom -- -- 19%* .13n.s. --
Gesamtmittelwerfyqoy)

Schulformspezifische

Abweichung vom - - - -.32* -.35%
Gesamtmittelwertygos)

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X Gruppe {i01) -- .20%* 18+ 18+ .16*
MZP X Stufe {100 -- -- -.01ln.s. .0ln.s. --
MZP X Schulform ¢13) -- -- -- .12n.s. --
Zufallseffekte

Level 1: varg) 467 467 467 467 467
Level 2: var(y) A63*** AB3*** A466*** A66*** AB4xxx
Level 2: var(,) .083*** .084*** .084xx* .084*** .084x**
Level 3: var(ip) .135%** B .089*** .068*** 091 x*=*
Level 3: var(i) .022** .012* .012** .008* .012**
Varianzaufklarung auf Level 3

R? (var(ugo)) - 18 % 34 % 50 % 33%
R? (var(uyo)) - 45 % 45 % 64 % 45 %
Modellfit

Deviance/ df 3531.75/9 3523.41/11 3519.82/13 433/ 15 3522.12/11
x> —Differenz g, - 8.34ph*  230pns. 7.734hNn.s.  9.63;**

AnmerkungenDer y* —Differenzentest wird jeweils in Bezug zum vorheganommenen
Modell mit der kleineren Anzahl von Freiheitsgrademgenommen. $<.10, *p<.05, **
p<.01, *** p<.001
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Subjektive Transparenz der Klassenarbeit

Im Hinblick auf die subjektive Transparenz von Kasarbeiten (siehe Tabelle 9.15 letzte
Spalte) zeigte sich im Verlauf der zwei betrachte®eojektjahre in der ML2-Gruppe keine
Veranderung dieses Unterrichtsmerkmaigo(= .03,n.s). In der Gruppe der Kontrollschuler
fand sich jedoch ein bedeutsamer Rickgang der paaesz von Klassenarbeiten im Verlauf
der Zeit {101 = -.37,p < .01). D.h., die Verdnderung der subjektiven Tpamenz von
Klassenarbeiten war in der Kontrollgruppe relathginstiger. Darlber hinaus gab es auch
unterschiedliche Veranderungen zwischen den Klasgiem und den Schulformen. In
niedrigeren Klassenstufen (Klassenstufen 5, 6 undai@d sich eher eine Zunahme der
Transparenz von Klassenarbeiten, in hoheren Klatsiem (Klassenstufe 9) hingegen eine
Abnahme 4102 = -.14,p < .01). In Gymnasien zeigte sich im Verlauf dert£&sh Ruckgang
der subjektiven Transparenz von Klassenarbeitgn € -.15,p < .05), wahrend dies in den
anderen Schulformen nicht der Fall war. Durch diaridblen Gruppenzugehoérigkeit,
Klassenstufe und Schulform konnten 59 % der Varidez Veranderungen zwischen den

Klassen erklart werden.
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Tabelle 9.15. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML2- und Kontrollgruppe fur
die Skala subjektive Transparenz der Klassenarbeit

Subjektive Transparenz der Klassenarbeit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 bestes
Modell

Level 1
Gesamtmittelwertygoo) .03n.s. -.08n.s. -.06n.s -.03n.s. .02n.s.
MZP (y100) -.16** -.06n.s. -.0ln.s. .04n.s. .03n.s.
Level 3
Gruppenspezifische
Abweichung vom - .22% .15n.s. .15n.s. -
Gesamtmittelwertygo)
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom - - -.04n.s. -.06n.s. -
Gesamtmittelwerfyqoy)
Schulformspezifische
Abweichung vom -- -- -- -.08n.s. --
Gesamtmittelwertygos)
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Gruppe {i01) -- - 22%* -.39%* -.39%* - 37
MZP X Stufe {100 - -- - 11+ -13* - 14
MZP X Schulform ¢13) -- -- -- -.14* -.15*%
Zufallseffekte
Level 1: varg) 454 454 454 454 454
Level 2: var(y) 485*** A83*rx AB3r** A83*** AB4r**x
Level 2: var(,) .078*** Q7 7*** .076%** Q7 7*** 07 7%x*
Level 3: var(ip) .046** .035* .033* .032* .048**
Level 3: var(i) .032*%** .023** .019** .013* .013*
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(ugo)) - 24 % 28 % 30 % .
R? (var(uyo)) - 28 % 41 % 59 % 59 %
Modellfit
Deviance/ df 3375.85/9 3366.23/11 3361.10/13 638% 15 3361.34/12
x> —Differenz g, - 9.62**  0.24yyns. 4.64gns.  4.89y*

AnmerkungenDer y* —Differenzentest wird jeweils in Bezug zum vorheganommenen
Modell mit der kleineren Anzahl von Freiheitsgrademgenommen. $<.10, *p<.05, **
p<.01, *** p<.001
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Differentielle Effekte

In einem nachsten Schritt wurde Uberprift, ob &erdintielle Effekte innerhalb der Gruppe
der ML2-Schiler gab. Es wurden zunachst wieder pdiarweisen Interkorrelationen der
Zielkriterien zwischen den Messzeitpunkten beretsiehe Tabelle 9.16). Auch hier fanden
sich weitgehend sehr hohe Korrelationen zwischen Wkesszeitpunkten, die nicht auf
differentielle Effekte hindeuteten. Dennoch wurde flle Variablen entsprechend dem
Modell 5 (siehe Kapitel 9.2.1) ermittelt, ob es arsthiedliche Veranderungen in
Abhangigkeit von bestimmten Ausgangswerten der Bclgab. Dies war jedoch fur keine
der aufgefuhrten Variablen der Fall. D.h., es kenrkeine differentiellen Verdnderungen der

Intervention in Abhéngigkeit von bestimmten Ausgamgrten gefunden werden.

Tabelle 9.16. Interkorrelationen der Variablendig Schiler der ML2-Grupp&(= 236)

Interkorrelationen
MZP2 X MZP3 MZP3X MZP4 MZP2 X MZP4

Schulische Selbstwirksamkeit N Y b 58*rx A9F*
Schulbezogene Hilflosigkeit .B0*** .B0*** ATEE*
Lernzielorientierung 5Q9xw* .B3*** 52%k*
Leistungszielorientierung Annéherung .69** B5*** 58***
Leistungszielorientierung Vermeidung 5QxH* S7rE* AQxE*
Prifungsangstlichkeit H3rw* 52%k* 50x**
Subjektive Transparenz der 48x** A4rrx 31
Klassenarbeit

Wahlmaoglichkeiten im Unterricht 52x** A8r** AT
Selbstberichtete Schulleistung 6% AT L

AnmerkungenMZP = Messzeitpunkt, *** p<.001

Damit kann zusammenfassend festgehalten werdes edafiir den Vergleich von ML2- mit
Kontrollschilern Uber den Zeitraum von zwei Prggghkten ginstigere Entwicklungen der
ML2-Gruppe fur die schulbezogene Hilflosigkeit umtie subjektive Transparenz von
Klassenarbeiten gab. Fir beide Merkmale zeigte isiater Interventionsgruppe im Mittel
keine Veranderung, wahrend in der Kontrollgruppe sthulbezogene Hilflosigkeit zunahm
und die subjektive Transparenz von Klassenarbeitgmmahm. Fur die anderen
Evaluationskriterien des Moduls Motiviertes Lerngschulische Selbstwirksamkeits-

erwartung, Zielorientierungen, Prufungsangstlichkeid Wahlmdglichkeiten im Unterricht)
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zeigten sich keine unterschiedlichen Veranderurgyeischen den beiden Gruppen. Zudem
gab es bezuglich der untersuchten Zielkriteriemd&eAusgangswertunterschiede zwischen
ML2- und Kontrollschilern, was fir die Vergleichkeit der beiden Gruppen spricht.
Darlber hinaus gab es keine differentiellen Effalde Intervention in Abhangigkeit von den

Ausgangswerten der Zielkriterien oder in Abhangigken den selbstberichteten Schulnoten.

9.2.4 ML1-Schiler vs. ML2-Schuler

Abschlie3end wurden die beiden Interventionsgruppeiiren Veranderungen miteinander
verglichen. Beide Gruppen hatten zu unterschiedhcheitpunkten im gesamten Verlauf des
Projektes Malinahmen zur Motivationsforderung edahrEs wurde gepruft, ob beide
Gruppen im Verlauf von zwei Schuljahren nach dem rik&loop Motiviertes Lernen
unterschiedliche Veradnderungen der Zielkriteriers dé@oduls zeigten. In die folgenden
Vergleiche gehen fur die Schiler der ML1-Gruppe Dia&gen der Messzeitpunkte 1 bis 3, fur
die Schiler der ML2-Gruppe die Daten der Messzakfmi2 bis 4 ein. Insgesamt lagen von
546 Schilern aus 41 Klassen Daten vor (310 ML1-fechdus 22 Klassen und 236 ML2-
Schiler aus 19 Klassen). Auch hier waren von miedssfiinf Schiilern pro Klasse Daten im
Langsschnitt vorhanden (siehe Kapitel 8.3.2, Tabdll6). Beide Interventionsgruppen
unterschieden sich nicht hinsichtlich der VariabBatulform { = 1.076,p = .289), wohl aber
hinsichtlich der Variablen Klassenstute=(-6.175 < .001). Schuler der ML1-Gruppe waren
im Mittel in einer niedrigeren Klassenstufe als @eh der ML2-Gruppe. Die Variable
Klassenstufe wurde um den Wert 7 zentriert, d.lasgen der Klassenstufe 7 erhielten den
Wert Null, Klassen der Klassenstufe 5 den Weruf] Klassen der Stufen 8 und 9 die Werte
1 bzw. 2. Die Dummycodierung fur die Variable Grappvurde folgendermal3en
vorgenommen: Die ML1-Gruppe bekam den Wert ,0“ zZvigsen, die ML2-Gruppe den
Wert ,1°

Die Reliabilitaiten der Regressionskoeffizienten d&mhiler- und Klassenebene fir die
untersuchten Zielkriterien (siehe Tabelle 9.7) wabés auf die Reliabilitat des Slopes auf
Individualebene fir die Variable Prifungsangstlehkiusreichend. Aus diesem Grund wurde
fur die Variable Prufungsangstlichkeit der Zufalsh r; aus den Modellgleichungen

eliminiert, d.h. es wurde angenommen, dass sichPdidungsangstlichkeit zwischen den

Schilern einer Klasse in gleicher Weise entwickelte
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Tabelle 9.17. Reliabilitatsschatzungen in HLM fiitercept und Slope auf Schiler- und
Klassenebene (ML1- und ML2-Schdler)

Schulerebene Klassenebene

Reliabilititen Reliabilitaten  Reliabilitaten Reliabilitaten

der Intercepts:  der Slopes: der Intercepts:  der Slopes:

Rel (o) Rel (z1) Rel (Boo) Rel (B10)
Schulische Selbstwirksamkeit 57 .29 A7 .33
Schulbezogene Hilflosigkeit 49 .16 .63 .25
Lernzielorientierung .57 .25 .59 49
Leistungszielorientierung .68 .26 .28 .24
Annaherung
Leistungszielorientierung .60 .34 .28 46
Vermeidung
Prifungsangstlichkeit .52 .01 A7 44
Subjektive Transparenz der 42 13 41 .40
Klassenarbeit
Wahlmdglichkeiten im .48 A2 .63 .49
Unterricht

Es wurde fir alle Zielkriterien des Moduls Motivies Lernen geprift, ob sich im Zeitraum
von zwei Schuljahren nach dem Workshop untersdicieellVeranderungen zwischen den
beiden Interventionsgruppen zeigten. Nur fur dial&krifungsangstlichkeit wurden solche
tendenziell unterschiedlichen Entwicklungen zwisclien ML1- und den ML2-Schilern

sichtbar (siehe Tabelle 9.18), fur die anderen Kdteien fanden sich solche

unterschiedlichen Entwicklungen in Abhangigkeit \der Gruppenzugehdrigkeit nicht (siehe
Anhang A.10). Dennoch zeigen die signifikanten ¥arzen der klassenbezogenen
Steigungsparameter im Anhang A.10 an, dass sichirderventionsklassen insgesamt in

unterschiedlicher Weise veranderten. Darauf wirdapitel 9.3 ausfiuhrlicher eingegangen.

Tabelle 9.18 zeigt die Analysen fir die Skala Pngiéngstlichkeit. Es zeigte sich, dass es
unterschiedliche  Ausgangswerte  der  Prufungsangkdit  zwischen beiden
Interventionsgruppen gab. Schuler der ML2-Gruppgchteten zum Messzeitpunkt vor dem
Workshop Motiviertes Lernen eine deutlich geringBréfungsangstlichkeit als Schuler der
ML1-Gruppe foo1 = -.43,p < .01). Schuler in hdheren Klassenstufen (Klasséast und 9)

hatten eine hdhere Prufungsangstlichkeit zum Bafrggzeitpunkt vor dem Workshop als
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Schiler aus niedrigeren Klassenstufen (Klassen&ufgo, = .15,p < .05). An Gymnasien
war die Prifungsangstlichkeit vor dem Workshoprgget als in Schulen anderer Schulform
(y003 = -.28,p < .05). Fur die ML1-Schiiler fand sich im Mittel éendenzieller Riickgang der
Prufungsangstlichkeit y{oo = -.06, p < .10). Fir die ML2-Schiler ergibt sich die
Gesamtveranderung aus der Summe @ und y;01. D.h., die Veranderung lag bei .05
Standardabweichungen. Um zu Uberprifen, ob dieskedeutsame Zunahme war, wurde bei
der Berechnung der Modellgleichung die Dummycodigrufir die Gruppenvariable
getauscht: Die ML1-Gruppe erhielt den Wert 1%, di2-Gruppe den Wert ,0“. Dadurch
kann am Regressionskoeffizientgia, die Verdnderung der ML2-Gruppe direkt abgelesen
werden, wobei auch die Signifikanz des Koeffizienéagegeben wird. Das Modell mit der
umkodierten Dummyvariablen ergab ein nicht-sigrifites Regressionsgewicht ven, =

.05 (@ = .330). Das bedeutet, dass sich in der ML2-Grugpme Veranderung der
Prifungsangstlichkeit zeigte, wéhrend es in der MHrlippe, wie bereits erlautert,
tendenziell eine Abnahme gab. Auch zwischen untedtichen Klassenstufen gab es
unterschiedliche Veradnderungen der Priufungsangkdit In hoheren Klassenstufen
(Klassenstufe 8 und 9) sank die Prifungsangstlichkedhrend sie in niedrigeren
Klassenstufen (Klassenstufe 5) anstiegp(= -.10, p < .01). Durch die eingefuhrten
Pradiktoren konnten auf Klassenebene 71 % der bbtiedlichkeit der Ausgangswerte und

29 % der Varianz der Veranderungen zwischen dess€laerklart werden.
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Tabelle 9.18. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML1- und ML2-Gruppe fir

die Skala Priufungséangstlichkeit

Prifungsangstlichkeit

Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4 bestes
Modell

Level 1
Gesamtmittelwertygoo) .04n.s. 12n.s. .10n.s. 22%* 22%*
MZP (y100) -.08* -.07+ -.06+ -.061.s. -.06+
Level 3
Gruppenspezifische
Abweichung vom - -.18+ - 44%* - 43*%* - 43**
Gesamtmittelwertygo)
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom - - 9% 5% 15%
Gesamtmittelwerfyqoy)
Schulformspezifische
Abweichung vom -- -- -- -.29* -.28*
Gesamtmittelwertygos)
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Gruppe {i01) -- -.02n.s A1+ A1+ A1+
MZP X Stufe {100) - -- - 10** - 10** -.10**
MZP X Schulform ¢13) -- -- -- .01n.s. --
Zufallseffekte
Level 1: varg) 519 519 .519 .519 519
Level 2: var(y) .538*** 539*** 539%** .538*** .538***
Level 2: var(,) -- - - - -
Level 3: var(ip) .059** .049** .033* 017+ 017+
Level 3: var(i) .017** .016** .012** .012** .012**
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(Uoo)) - 17 % 44 % 71 % 71 %
R? (var(uyo)) - -~ 29 % 29 % 29 %
Modellfit
Deviance/ df 4396.37/ 7  4391.94/9 4384.68/ 11 4&HIS13  4375.59/12
x> —Differenz g, - 4.43pn.s.  11.694h* 0.04pns.  9.09q)*

AnmerkungenDer y* —Differenzentest wird jeweils in Bezug zum vorh@genommenen
Modell mit der kleineren Anzahl von Freiheitsgradesrgenommen. #<.10, * p<.05, **
p<.01, *** p<.001
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Zur Prufung differentieller Effekte wurden zuné&chig Interkorrelationen der Zielkriterien
ermittelt (siehe Tabelle 9.19). Es wurden fur bditerventionsgruppen die Zusammenhéange
der Variablen zum Messzeitpunkt vor dem WorkshogiWkrtes Lernen (= MZPv) mit der
Auspragung der Variablen zum Messzeitpunkt nach Wéonkshop Motiviertes Lernen (=
MZPn) sowie zwei Jahre nach dem Workshop (= MZRs&mechnet. Der Messzeitpunkt vor
dem Workshop (MZPv) ist fur die ML1-Schuler der Mesitpunkt 1, fur die ML2-Schuler
der Messzeitpunkt 2. Entsprechend ist der Messmaitmach dem Workshop (MZPn) fur die
ML1-Schiler der Messzeitpunkt 2 und fur die ML2-8leln der Messzeitpunkt 3. Gleiches
gilt fir den Messzeitpunkt zwei Jahre nach dem Wloolp Motiviertes Lernen (MZP2n). Die
Variableninterkorrelationen sind sehr hoch und éeuticht auf differentielle Effekte hin
(siehe Tabelle 9.19). Die relativ niedrigsten lkterelationen zeigten sich fur die Skala

Subjektive Transparenz der Klassenarbeit.

Tabelle 9.19. Interkorrelationen der Variablendlle InterventionsschileNE546)

Interkorrelationen
MZPv X MZPn MZPnX MZP2n MZPvXx MZP2n

Schulische Selbstwirksamkeit 50*** 55*** A0***
Schulbezogene Hilflosigkeit H53rw* 50x** A 2%w*
Lernzielorientierung 53r** Rolo ki 40%**
Leistungszielorientierung Ann&herung B1x** B1Lx** AQrrx
Leistungszielorientierung Vermeidung ABrH* Rolo ki 33x**
Prufungsangstlichkeit S4xxx 53r** 50***
Subjektive Transparenz der 32%** 35%** 27

Klassenarbeit
Wahlmaoglichkeiten im Unterricht A8r** A2%** .33**
Selbstberichtete Schulleistung ek AT 2%

AnmerkungenMZPv = Messzeitpunkt vor dem Workshop Motiviert&snen, MZPn =
Messzeitpunkt nach den Workshop Motiviertes Lerd@AP2n = zweiter Messzeitpunkt

nach dem Workshop Motiviertes Lernen; *** p<.001

Alle Zielkriterien des Moduls sowie die selbstbatate Schulleistung wurden dennoch im
Hinblick darauf Uberprift, ob es in Abhangigkeitnvden Auspragungen dieser Variablen
zum Messzeitpunkt vor dem Workshop unterschiedl\déginderungen zwischen den beiden
Interventionsgruppen gab. Solche Moderatoreffekteurden nur fur die Skala

Leistungszielorientierung Annaherung gefunden. blh@ngigkeit von der Auspragung dieses
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Merkmals verénderte sich die Prifungsangstlichikelbeiden Gruppen in unterschiedlicher
Weise (siehe Tabelle 9.20). Zur besseren Verglaiddit der Modelle ist das beste Modell
aus Tabelle 9.18 in der zweiten Spalte aufgefibas beste Modell unter Berlicksichtigung
des Moderators Leistungszielorientierung Annéheristgn der letzten Spalte der Tabelle

9.20 angegeben.

Tabelle 9.20. Ergebnisse der HLM-Analysen fur demgieich ML1- und ML2-Gruppe fir

die Prufungsangstlichkeit mit der Moderatorvariableistungszielorientierung Anndherung

Prifungsangstlichkeit

bestes

Modell aus Modell 5a Modell 5b Modell 5¢ bestes

Tabelle 9.18 Modell
Level 1
Gesamtmittelwertygoo) 22%* .04n.s. .04n.s. 22%* 247
MZP (y100) -.06+ -.07* -.07* -.0m.s. -.07*
Level 2
Moderator: Leistungsziel-
orientierung Annéherung -- .00n.s. -.04n.s. -.06n.s. -.05+
(7110
Level 3
Gruppenspezifische
Abweichung vom -.43** -- -- - 43%* -.25%*
Gesamtmittelwertygo,)
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom 5% -- -- 15* --
Gesamtmittelwerfyqoy)
Schulformspezifische
Abweichung vom -.28* - -- -.29%* -.30%*
Gesamtmittelwertygos)
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Gruppe {101) A1+ - - 1in.s. -
MZP X Stufe {100) - 10** -- -- -.10** -

MZP X Schulform ¢13) - - - - -
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Fortsetzung von Tabelle 9.20

Prifungsangstlichkeit

bestes

Modell aus Modell 5a Modell 5b Modell 5¢ bestes

Tabelle 9.18 Model
Interaktion Level 2x Level 3
Moderatorx Gruppe {111) - - .09* A3+ 2%
ModeratorXx Stufe ;1) -- -- -- .00n.s. -
Moderator< Schulformgy;s) -- -- -- -.01n.s. -
Zufallseffekte
Level 1: varg) .519 .506 .506 .505 .506
Level 2: var(y) .538*** .532%** 532%** .532%** 531 x**
Level 2: var(,) - - -- -- -
Level 3: var(ip) 017+ .060** .060** .019+ .029*
Level 3: var(io) .012** .016*** 016*** 013** .016***
Level 3: var(i,) - .013** .010** .009** .010**
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(ugo)) - = - 68 % 68 %
R? (var(uyo)) - = - 19 % .
R? (var(uyy)) - = 23 % 31 % 23 %
Modellfit
Deviance/ df 4375.59/12  4376.04/11 4372.64/ 12 4&88A9 4357.59/14
x*—Differenz g, - - 3.40pn.s.  7.26n.s. 15.05p ***

AnmerkungenDery” —Differenzentest wird beginnend mit Modell 5a jelsén Bezug zum
vorher angenommenen Modell mit der kleineren Anxahl Freiheitsgraden vorgenommen.
+p<.10, *p<.05, ** p<.01, *** p<.001

Modell 5a zeigt die Ergebnisse nach Aufnahme deslévidors Leistungszielorientierung
Annaherung auf Schilerebenegsf). In Modell 5b ist die Variable Gruppenzugehdriglaaf
Ebene 3 zur Erklarung der Klassenvarianz hinzudefizgs). Im Modell 5¢ wurden zur
Kontrolle die Variablen Schulform und Klassenstatéggenommen. Die letzte Spalte (bestes
Modell) zeigt die Gleichung mit den signifikanterdBliktoren und dem besten Modellfit. Zur
Veranschaulichung des Ergebnisses sollen die Mgldelhungen fir das beste Modell

dargestellt und die Regressionskoeffizienten eigigésverden.
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Level 1
Y =mp + w1 (MZP) +e

Level 2
o= Poo+ o

m1 = 1o+ P11 X Moderator (f)

Level 3
Boo= Y000+ yoo1 Gruppe +yoos Schulform +ugo
B10= 7100+ U10

S11= p110* y111Gruppe+ ugg

Werden die Gleichungen ineinander eingesetzt und emer Regressionsgleichung

umgeformt, ergibt sich folgende Gleichung.

Y = yo00 + 7100 X(MZP) + yo01 Gruppe +ygos Schulform+ y1;0 X Moderator (f) X (MZP)
+ y111GruppeXx Moderator (f) X (MZP)

Die Fehlerterme werden dabei aus Grunden der Uthlishkeit weggelassen. Fir die
Variable Messzeitpunkt wird zunachst der Wert ,A“die Regressionsgleichung eingesetzt,
was der Veranderung uber ein Jahr entspricht. RisgAngswertunterschiede zwischen den
beiden Interventionsgruppepd: = -.25,p < .01) und den Schulformemz = -.30,p < .01)
sollen in der Regressionsgleichung unbericksichiudgiben, da es hier um die
Veranschaulichung der unterschiedlichen Verandemingoer die Zeit geht, und nicht um
Unterschiede der Ausgangswerte. Aus dem gleichemdGwird auch der Gesamtmittelwert
yooo hier nicht bertcksichtigt. Nach Einsetzen der Rsgjionskoeffizienten aus Tabelle 9.20
(letzte Spalte) ergibt sich die folgende Gleichung.

Y =-.07 - .05¢<Moderator (t) + .12X Gruppex Moderator (1)

Da die Gruppenvariable fur die ML1-Gruppe den W&t hat, ergibt sich fur die ML1-
Gruppe folgende Gleichung:

Y =-.07 - .05<Moderator(})

189



Fur Schiler der ML1-Gruppe mit einer Uberdurchsithchen Leistungszielorientierung

Annaherung zum ersten Messzeitpunkt (z.B. z = gplkersich somit eine Abnahme der
Prufungsangstlichkeit um -.12 Standardabweichundeix. Schiler dieser Gruppe mit
unterdurchschnittlicher Leistungszielorientierungindherung zum ersten Messzeitpunkt
(z.B. z = -1) gab es demgegenuber nahezu keinenderdng der Prufungsangstlichkeit im
ersten Projektjahr (Veranderung der Prifungsarnggsit = -.02 Standardabweichungen).

In gleicher Weise wurden die entsprechenden Waditedie Schiler der ML2-Gruppe
eingesetzt. Es ergab sich fur die ML2-Schiler mitberdurchschnittlicher

Leistungszielorientierung Ann&herung zum Messzekpwor dem Workshop (z.B. z = 1)
ebenfalls keine Veranderung (Veranderung der Pg#angstlichkeit =.00

Standardabweichungen), wahrend die Prifungsangstiic fuir ML2-Schiler mit einer

vergleichsweise niedrigen Leistungszielorientieruligndherung zum Zeitpunkt vor dem
Workshop (z.B. z = -1) um -.14 Standardabweichurmeiickging. D.h. die Veranderung der
Prufungsangstlichkeit war in den beiden Intervarggruppen in Abhangigkeit von der
Auspragung der Leistungszielorientierung Annaherungrschieden: Wahrend die
Prufungsangstlichkeit in der ML1-Gruppe bei Schiilerit hoher Leistungszielorientierung
Annaherung zurickging, traf dies in der ML2-Gruppér Schiler mit niedriger

Leistungszielorientierung Annaherung zu. Keine Vdegtung der Prifungsangstlichkeit
zeigte sich fur Schuler der ML1-Gruppe mit niedrigeistungszielorientierung Annaherung
vor dem Workshop bzw. fir Schiler der ML2-Gruppé hoher Leistungszielorientierung

Annaherung vor dem Workshop.

Der Modellfit in Tabelle 9.20 zeigt, dass diesesdelb die Veranderungen in den beiden
Interventionsgruppe signifikant besser beschrdgtias beste Modell aus Tabelle 9.18. D.h.,
Annahme unterschiedlicher Verdnderungen der Prgtmgstlichkeit zwischen Schilern der
ML1- und der ML2-Gruppe ist zu revidieren. Es gabinke generell unterschiedlichen
Veranderungen der Prufungsangstlichkeit zwischen 8eiden Gruppen, sondern die
Veranderung der Priufungsangstlichkeit ~wurde  durchie dAuspragung der
Leistungszielorientierung Anndherung zum Zeitpunkor dem Workshop in der
beschriebenen Weise moderiert. Die gefundenen Agsgeertunterschiede der
Prufungsangstlichkeit zwischen beiden Gruppen bheaber erhalternydp; = -.25,p < .01).
Die ML2-Schuler berichteten zum Zeitpunkt vor demoMshop im Mittel eine geringere

Prufungsangstlichkeit als die Schiler der ML1-Gripp Ebenso blieben die
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Ausgangswertunterschiede zwischen den Schulforrasteben oz = -.30,p < .01): Schiler

an Gymnasien Dberichteten zum Zeitpunkt vor dem ok eine geringere

Prufungsangstlichkeit als Schiler an Nicht-Gymnaskes ergaben sich jetzt jedoch keine
Unterschiede mehr in den Ausgangswerten der Praénygstlichkeit zwischen den
unterschiedlichen Klassenstufen. Durch die Varialiuppenzugehdrigkeit und Schulform
konnten 68 % der Varianz der Ausgangswertunterdehiewvischen den Klassen erklart
werden. Durch die Gruppenzugehdrigkeit konnten mud®8 % der Klassenvarianz der
Veranderungen der Prufungsangstlichkeit in Abh&kejtgvon der Leistungszielorientierung

Annaherung zum Zeitpunkt vor dem Workshop erkl&taen.

9.2.5 Zusammenfassung der Ergebnisse zur Evaluation der

Programmwirksamkeit

Beim Vergleich der ML1-Gruppe mit Schilern der Kuotigruppe zeigten sich
unterschiedliche Veranderungen fur die schulisclethsBvirksamkeit, die schulbezogene
Hilflosigkeit und die subjektive Transparenz vora$enarbeiten tber den Zeitraum von zwei
Projektjahren. In der Kontrollgruppe war der Ruakgaler schulischen Selbstwirksamkeit
signifikant starker als in der ML1-Gruppe. Ebensarvder Anstieg der schulbezogenen
Hilflosigkeit in der Kontrollgruppe bedeutsam gréfis in der ML1-Gruppe. Fir das
Unterrichtsmerkmal subjektive Transparenz der Klaasbeit zeigten sich keine
Veranderungen in der ML1-Gruppe, wéahrend diese @én HKontrollgruppe bedeutsam

zurtuckging.

Ahnliche Ergebnisse wurden beim Vergleich der Vdeinngen der ML2-Gruppe mit denen
der Kontrollgruppe sichtbar. Auch hier konnten irerd ML2-Gruppe glnstigere
Entwicklungen der schulbezogenen Hilflosigkeit imargleich zur Kontrollgruppe festgestellt
werden. In der ML2-Gruppe zeigte sich keine Ver&uadg der schulbezogenen Hilflosigkeit
im Verlauf der beiden Projektjahre, wéahrend siedém Kontrollgruppe signifikant zunahm.
Auch hinsichtlich der subjektiven Transparenz vdassenarbeiten waren die Veranderungen
in der ML2-Gruppe deutlich positiver. Bei diesem témichtsmerkmal gab es nach
Einschatzung der ML2-Schiiler keine VeranderungenVeenlauf der beiden Projektjahre,
wahrend sich in der Kontrollgruppe ein signifikanRiickgang der subjektiven Transparenz

von Klassenarbeiten fand.
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Insgesamt deuten die Ergebnisse der Interventiamr&llgruppen-Vergleiche damit auf die
Wirksamkeit des Programms hin. In beiden IntengargiKontrollgruppen-Vergleichen

zeigten sich fur die Zielkriterien schulbezogendléBigkeit und subjektive Transparenz der
Klassenarbeit glnstigere Entwicklungen der Intefieasschiler im Vergleich zu den
Kontrollschilern. Fur die Veranderung der schulksciselbstwirksamkeit gab es nur in der
ML1-Gruppe gunstigere Entwicklungen im Vergleichr ZKontrollgruppe. Differentielle

Effekte wurden beim Vergleich von Interventions+ tontrollschilern nicht gefunden, was
fur den breiten Forderanspruch das Programms s$prieh Schiler mit unterschiedlichen
Eingangsvoraussetzungen in gleicher Weise von daflnghmen im Rahmen des Moduls

Motiviertes Lernen profitierten.

Die beiden Interventionsgruppen zeigten seit denrkéfmp Motiviertes Lernen &hnliche
Veranderungen der tberpruften Zielkriterien. Nursightlich der Prifungsangstlichkeit gab
es Unterschiede zwischen beiden Gruppen. Schiler Miel-Gruppe berichteten zum
Zeitpunkt vor dem Workshop im Mittel eine hoheraifdngsangstlichkeit als Schiler der
ML2-Gruppe. Aul3erdem verdnderte sich die Prufungstiichkeit der Schiler in beiden
Gruppen in Abhéngigkeit von den Ausgangswertern_destungszielorientierung Annéherung
unterschiedlich. Fir ML1-Schiler mit hoher Leistsriglorientierung Annaherung vor dem
Workshop und fur ML2-Schiler mit niedriger Leistsagelorientierung Annéherung vor dem
Workshop zeigte sich ein Rickgang der Prufungsécigseit, wahrend sie bei ML1-

Schilern mit niedriger Leistungszielorientierung ndherung und bei ML2-Schilern mit
hoher Leistungszielorientierung Annaherung unveeénblieb. Fir alle anderen Zielkriterien
des Moduls zeigten sich keine Ausgangswertuntezdehiund keine unterschiedlichen
Veranderungen zwischen den beiden Interventionggmp im Verlauf von zwei

Projektjahren.

9.3 Programmwirksamkeit in Abhangigkeit vom Ausmalf3 der

Implementation

AbschlieBend wird der Frage nachgegangen, ob siomeralb der Gruppe der
Interventionsschiler in Abhangigkeit vom Ausmald dimplementation unterschiedliche
Veranderungen ergaben. Als Indikatoren der Impleatem wurden dazu die Informationen

aus den Logbuchern (Kapitel 9.3.1) und die RatihgsTrainer (Kapitel 9.3.2) einbezogen.
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Neben den Logbuchern und den Trainerratings wund&dassung der Implementation auch
auf erstelltes Unterrichtsmaterial aus den Schaletickgegriffen (siehe Kapitel 9.1.2). Da
diese Materialien aber nicht systematisch bzw.sté@tidig vorlagen, eignen sie sich nicht als
Pradiktoren zur Vorhersage von Veranderungen deiil8einschatzungen und bleiben damit

fur diese Fragestellung unbericksichtigt.

Auf Schiilerseite gingen die Fragebogendaten eia, adich in Kapitel 9.2.4 verwendet
wurden. D.h., im Weiteren wurden fir die ML1-Schildie Fragebogendaten der
Messzeitpunkte 1 bis 3 und fur die ML2-Schiler 8iaten der Messzeitpunkte 2 bis 4
analysiert. Die Schilerstichprobe ist genauer ipiteéh 8.3.2 (Tabelle 8.6) beschrieben. Die
Daten der Interventionsschiler (ML1- und ML2-Schidesammen) wurden hier gemeinsam
analysiert. Die Zugehorigkeit zur ML1- oder ML2-@pe spielte in den nachfolgenden
Analysen keine Rolle, da es darum ging, ob innérlddr gesamten Interventionsgruppe
unterschiedliche Veranderungen durch das AusmaBeementation vorhergesagt werden

konnten.

9.3.1 Angaben aus den Logbuchern als Indikatoren de  r Implementation

Zur Vorhersage der Veranderungen der Interventadrider wurden die Angaben aus den
Logbuchern Uber den Zeitraum von zwei Jahren naoh Workshop Motiviertes Lernen
klassenweise aufsummiert. D.h., fur die ML1-Klassearde Uber das erste und zweite
Projektjahr aufsummiert, wie haufig die einzelneraahmen des Moduls Motiviertes
Lernen (individuelle Bezugsnorm, Portfolio, Trengurvon Lern- und Leistungszeit,
Transparenzpapiere, Schaffung von Wahl- und Mitlmstingsmdglichkeiten) im Unterricht
zum Einsatz kamen (siehe Kapitel 9.1.1, Tabellg. &dr die ML2-Klassen wurden diese
Haufigkeiten Uber die Projektjahre zwei und drefisammiert (Kapitel 9.1.1, Tabelle 9.5).
Tabelle 9.21 gibt die deskriptiven Statistiken dreblaufigkeiten tGber die zwei Jahre nach

dem Workshop Motiviertes Lernen zusammen fur diddyelInterventionsgruppen an.

193



Tabelle 9.21. Deskriptive Statistiken nach Angaaes den Logblichern zur Umsetzung der
Maflinahmen des Moduls Motiviertes Lernen innerhalio zwei Projektjahren nach dem

Workshop Motiviertes Lernen in allen Interventiolasisen Il = 41 Klassen)

Malinahme M (SD) Range Summe
Verwendung der individuellen Bezugsnorm .87 (1.46) 0-5.5 35.5
Portfolio 2.26 (2.57) 0-11 92.5
Trennung Lern- Leistungszeit 4.56 (4.88) 0-20 187
Transparenzpapiere 5.79 (5.21) 0-20 237.5
Schaffung von Wahl- und 1.52 (2.29) 0-11 62.5

Mitbestimmungsmaoglichkeiten

Die individuelle Bezugsnorm wurde nach den Angabas den Logblichern im Mittel nur
etwa einmal im Verlauf von zwei Projektjahren imdaterventionsklassen verwend®t €
.87). Dies kennzeichnet ein geringes Ausmal’ deretimeg dieser Unterrichtsstrategie.
Portfolios wurden im Mittel in zwei bis drei Fachegefuhrt M = 2.26). Die Spannweite ist
bei dieser Unterrichtsstrategie relativ grol3: Eis &assen, in denen keine Portfolios gefihrt
wurden, und Klassen, in denen in beiden Projelkdfalmusammen in bis zu elf Fachern
Portfolios eingesetzt wurden. Lern- und Leistundgsrewurden in beiden Projektjahren
zusammen in vier bis funf Unterrichtsfachern getitgiVl = 4.56). Auch hier gab es wieder
deutliche Unterschiede zwischen den Interventiassdn. In einigen Klassen wurden in
beiden Projektjahren in samtlichen Fachern Lerm ueistungszeiten getrennt (Maximum =
20). Denn wurde eine Unterrichtsstrategie nach dagaben aus den Logbuchern in
samtlichen Fachern verwendet, wurde der Wert , 1@fjexviesen. Ein Wert von ,20“ ergibt
sich somit dann, wenn eine MalRnahme in einer Klasseiden Projektjahren in samtlichen
Fachern umgesetzt wurde. Ahnliches traf fir diewéerdung von Transparenzpapieren zu.
Auch diese wurden in einigen Klassen im Verlauf vawei Projektjahren in samtlichen
Fachern eingesetzt (Maximum = 20). Der Mittelwess d&Einsatzes von Transparenzpapieren
lag beiM = 5.79, d.h., in den Interventionsklassen wurderMittel in beiden Projektjahren
zusammen funf bis sechs Transparenzpapiere im fithteverwendet. Relativ selten wurden
nach den Angaben der Logbucher Wahl- und Mitbestimgsmadglichkeiten fur Schiler im
Unterricht eingeraumt. Diese Mal3hahme wurde im é¥itiur ein bis zwei Mal pro Klasse
umgesetztjl = 1.52).
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Zur Ermittlung der Programmwirksamkeit in Abhanggkvom Ausmalfd der Implementation
im Hinblick auf Veranderungen der modulspezifiscizaéglkriterien der Interventionsschiler
wurden zunachst die Ergebnisse aus Kapitel 9.2@nlgezogen. Dort hatte sich gezeigt, dass
es, abgesehen von der Variablen Prifungsangstitchikdeeine unterschiedlichen
Veradnderungen zwischen ML1- und der ML2-Gruppe ierl&uf von zwei Jahren nach dem
Workshop gab. Dennoch gab es, wie an den signikaivarianzen der klassenbezogenen
Steigungsparameter in Kapitel 9.2.4 bzw. im Anhan0 deutlich wurde, Unterschiede in
den Entwicklungen der Interventionsklassen. Im Eotien wird Uberprift, ob die Haufigkeit
der Umsetzung von MalRnahmen des Moduls Motivietieshen diese unterschiedlichen
Entwicklungen zwischen den Interventionsklassenlaezk kann. Dazu wurden im
Mehrebenenmodell auf Ebene 3 als Pradiktoren zktaiEmg dieser unterschiedlichen
Veranderungen die Umsetzungshaufigkeiten der Mafleatdes Moduls Motiviertes Lernen
in die Modellgleichung aufgenommen. Zunachst wurdenMal3hahmen des Moduls jeweils
einzeln in die Gleichung einbezogen. Im Anschlussden alle Malinahmen mit signifikanter
Vorhersagekraft gemeinsam als Pradiktoren auf Ebéneins Mehrebenenmodell
aufgenommen, um zu prifen, ob die MalRRnahmen ungihawoneinander die
unterschiedlichen Veranderungen zwischen den Khass&larten. Im Weiteren werden
wieder nur die Ergebnisse fir die Evaluationskieterberichtet, fir die sich signifikante
Zusammenhange mit den Umsetzungshaufigkeiten dé&nktanen nach Angaben aus den
Logbiichern ergaben. Die Ergebnisse fur die Ziedkien, fur die keine Zusammenhange mit

den Logbuchangaben gefunden wurden, sind im AnlAaht aufgefihrt.

Es zeigten sich fir die Zielkriterien schulische IbSevirksamkeitserwartung und
Lernzielorientierung Zusammenhange zur Haufigke#r dTrennung von Lern- und
Leistungszeiten im Unterricht (siehe Tabellen 9@&d 9.23): Je haufiger Lern- und
Leistungszeiten getrennt wurden, desto gunstigetwiekelten sich die schulische

Selbstwirksamkeitserwartung und die Lernzielorieming bei den Interventionsschilern.

In Tabelle 9.22 ist in Spalte 2 das beste Modetl die schulische Selbstwirksamkeits-
erwartung fir den Vergleich der beiden Interverdgmippen aus Kapitel 9.2.4 bzw. aus dem
Anhang A.10 dargestellt. In den Analysen zeigte h,sicdass sich die beiden
Interventionsgruppen weder in ihren Entwicklungemch in ihren Ausgangswerten der
schulischen Selbstwirksamkeit unterschieden. Ebeyao es keine Effekte der Schulform

oder der Klassenstufe auf die Ausgangswerte undMWdiginderungen der schulischen
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Selbstwirksamkeitstiberzeugung. Im Mittel gab ebaiden Gruppen einen Riickgang dieser
selbstbezogenen Einschatzung im Verlauf von zwaeRtjahren nach dem Workshopd=
-.09,p < .01). Weiterhin wurde fur dieses beste Mode#l dam Vergleich der ML1- und der
ML2-Gruppe deutlich, dass es unterschiedliche We@umgen der schulischen
Selbstwirksamkeit zwischen den Interventionsklaggan (1o = .012,p < .05), die aber nicht
durch die Gruppenzugehotrigkeit erklart werden kennt Zur Erklarung dieser
unterschiedlichen Veranderungen wurden die Hauifigkeder Verwendung von Mal3hahmen
aus dem Modul Motiviertes Lernen ins Mehrebenenriald Ebene 3 eingefiigt. Fur die
Haufigkeit der Verwendung der individuellen Bezugsn im Unterricht sowie flur die
Trennung von Lern- und Leistungszeiten zeigten sighifikante Regressionsgewichte, die
indizierten, dass mit zunehmender Verwendung digségrrichtsstrategien der Riickgang der
schulischen Selbstwirksamkeit weniger stark war.rdgo beide Variablen gleichzeitig in
eine Regressionsgleichung eingefigt, war aber ni& Trennung von Lern- und
Leistungszeiten im Unterricht pradiktiv fir die argchiedlichen Verdnderungen zwischen
den Interventionsklassern:fs = .01, p < .01). Durch die Haufigkeit der Umsetzung der
anderen Unterrichtsstrategien des Moduls Motivgetternen konnten die unterschiedlichen
Veranderungen der schulischen Selbstwirksamkelit idklart werden. Das beste Modell fur
die Erklarung der unterschiedlichen Veranderungem sichulischen Selbstwirksamkeit

zwischen den Interventionsklassen ist somit int8dabder Tabelle 9.22 aufgefuhrt.

Durch Einbezug der Haufigkeit der Trennung von kaind Leistungszeiten im Unterricht
konnten 42 % der Varianz der Veranderungen eridértden. Das Regressionsgewicht ist mit
y101 = .01 zwar relativ gering, inhaltlich bedeutetad®r, dass mit jedem Fach, in dem Lern-
und Leistungszeiten getrennt wurden, der Ruckgargsdhulischen Selbstwirksamkeit um
.01 geringer war. Nach den Ergebnissen der Tal$eR2 (Spalte 5) sank die schulische
Selbstwirksamkeit in Klassen, in denen Lern- undstiumgszeiten im Verlauf der beiden
Projektjahre nicht getrennt wurden uay = -.15 @ < .001). Wie aus den deskriptiven
Statistiken in Tabelle 9.21 deutlich wurde, galKésssen, die Lern- und Leistungszeiten in
beiden Projektjahren in samtlichen Fachern trenfidamximum = 20). Wird ein Wert von
»20“ in die Regressionsgleichung eingesetzt, ergibh durch die Multiplikation mit dem
Regressionsgewichko; = .01 ein Wert von .20, der grol3er ist als deregelle Abfall der
schulischen Selbstwirksamkeit. D.h., wurden im ¥efl der beiden Projektjahre in
samtlichen Fachern Lern- und Leistungszeiten getrétonnte der Abfall der schulischen

Selbstwirksamkeit sogar aufgehalten werden.
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Tabelle 9.22. Programmwirksamkeit im Hinblick aig# dchulische Selbstwirksamkeit in Abhangigkeit vAosmal3 der Implementation nach
Angaben aus den Logbuchern

Schulische Selbstwirksamkeit

: Lern- .
bestes Modell BNO als Portfolio als : em . Transparenz als Autonomie als BNO und LLZ
Leistungszeit

aus Kap. 9.2.4 Préadiktor Pradiktor 3 Pradiktor Pradiktor als Pradiktoren
als Pradiktor

Level 1
Gesamtmittelwertygoo) -.03n.s. -.03n.s. -.03n.s. -.03n.s. -.03n.s. -.03n.s -.03n.s.
MZP (y100) -.09** - 11%* -.08* - 15%*= -.10* - 12%* - 15%*=
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X BNO -- .03* - - - - -.0ln.s.
MZP X Portfolio - -- -.0ln.s. - - - --
MZP X LernLeistungszeit -- - - 01** -- - .02*
MZP X Transparenz -- -- -- - .0ds. -- -
MZP X Autonomie -- -- -- -- -- .02.s. --
Zufallseffekte
Level 1: varg) 452 452 452 452 452 452 452
Level 2: var(y) 492%** A492%*x A492%*x 492%** 492%x* 492%*x . 492%**
Level 2: varfy) .090*** .089*** .090*** .089*** .090*** .091*** . 090***
Level 3: var(iy) .062%** .063*** .062x** .063*** .062%** .063*** . 063***
Level 3: var(g) .012* .011* .011* .007+ .012* .008* .007+
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(uyo)) - 8% - 42 % - - 42 %
Modellfit
Deviance/ df 4365.88/ 9 4363.40/ 10 4365.59/ 10 0436 10 4365.64/ 10 4364.05/ 10 4360.13/ 11
xz—Differenz(df) -- 2.48(1) n.s. 0.29(1) n.s. 5.61(1) * 0.24(1) n.s. 1.83(1) n.s. 5.65(2) n.s.

AnmerkungenBNO = Verwendung der individuellen Bezugsnorm, LEZern- und Leistungszeit, Autonomie = Schaffuiog Wahl- und
Mitbestimmungsmadglichkeiten im Unterricht. Das Mbateit dem besten Modellfit ist fett gedruckt. Dgr-Differenzentest wird in Bezug zum besten Modell
aus Kap. 9.2.4 vorgenommenp<.10, *p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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In Tabelle 9.23 sind die Ergebnisse fur die Skatankielorientierung aufgefiihrt. Beim
Vergleich der beiden Interventionsgruppen ergalamnism Hinblick auf dieses Zielkriterium
keine Ausgangswertunterschiede und auch keine safiiedlichen Veranderungen zwischen
den ML1- und den ML2-Schilern (siehe Spalte 2 ibélle 9.23, bestes Modell aus Kapitel
9.2.4 bzw. aus dem Anhang A.10). Lediglich die ¥hl¢ Klassenstufe hatte Einfluss auf die
Ausgangswerte und die Veranderung der Lernzieloeemg im Verlauf der betrachteten
zwei Projektjahre. In niedrigen Klassenstufen (K&asstufe 5) war die Lernzielorientierung
vor dem Workshop Motiviertes Lernen héher als ilmdrén Klassenstufen (Klassenstufen 8
und 9), die Veranderung der Lernzielorientierung yealoch in niedrigeren Klassenstufen
ungunstiger als in héheren Klassenstufen. Da sispesamt im Verlauf der Zeit ein Abfall
der Lernzielorientierung zeigteifo = -.19,p < .001), war dieser in niedrigeren Klassenstufen

starker ausgepragt als in hoheren Klassenstufen.

Bei der Uberprifung der Veranderungen der Lerndihtierung in Abh&ngigkeit vom
Ausmal3 der Implementation ergaben sich fur die igkeit der Verwendung der
individuellen Bezugsnorm, der Trennung von Lernd ureistungszeiten sowie fir den
Einsatz von Transparenzpapieren signifikante Regrasgewichte, die anzeigten, dass mit
zunehmender Verwendung dieser UnterrichtsstratedeenAbfall der Lernzielorientierung
geringer war. Wurden diese drei Unterrichtsstrateggleichzeitig auf Klassenebene als
Pradiktoren zur Erklarung der unterschiedlichendviderungen eingefugt, erwies sich nur die
Trennung von Lern- und Leistungszeiten als statibtibedeutsam (siehe Tabelle 9.23 letzte
Spalte). In Spalte 5 der Tabelle 9.23 ist das biktdell fir die Skala Lernzielorientierung
angegeben. Die bereits genannten Unterschiede im Aasgangswerten und den
Veranderungen zwischen den unterschiedlichen Kisssken blieben erhalten. Im Mittel
zeigte sich in Klassen, in denen Lern- und Leisszegen nicht getrennt wurden, eine
Abnahme der Lernzielorientierung upg = -.26 @ < .001) Standardabweichungen im
Verlauf eines Projektjahres. Durch die Trennung kem- und Leistungszeiten im Unterricht
konnte diese unglinstige Entwicklung der Lernzielttierung abgeschwacht werden. Mit
jedem Fach, in dem Lern- und Leistungszeiten getreamirden, verminderte sich der Abfall
der Lernzielorientierung umyig, =.02 p < .001). Durch den Einbezug dieser Variablen
konnten 69 % der Varianz der Veranderungen der Zielorientierung zwischen den

Interventionsklassen erklart werden.
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Tabelle 9.23. Programmwirksamkeit im Hinblick aig dernzielorientierung in Abhéngigkeit vom Ausnadd Implementation nach Angaben aus

den Logbuchern

Lernzielorientierung

bestes Modell BNO als Portfolio als Leisljtﬁgn-s i Transparenz als Autonomie als .I?ggs Lalfrcza:zngls
aus Kap. 9.2.4 Préadiktor Pradiktor ngszel Préadiktor Pradiktor 'SP
als Pradiktor Pradiktoren

Level 1
Gesamtmittelwertyoo) A7 A7 A7 .16** A7 A7 .16**
MZP (y100) - 19*** - 21 %** - 20%** - 26%** - 24%** - 20*** - 27
Level 3
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom -.26%** -.26%** -.26%** - 26%** - 26%** - 26%** -2 Br**
Gesamtmittelwert
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Stufe I Rl 10*** i Rl 10+ .08** I Rl .09 **
MZP X BNO - .04** - - - - -.02n.s.
MZP X Portfolio - - .00n.s - - - -
MZP X LernLeistungszeit - - - .02x** - -- .Q2%**
MZP X Transparenz -- -- -- - 01* -- .0os.
MZP X Autonomie -- -- -- - -- .00.s. --
Zufallseffekte
Level 1: varg) 446 446 446 446 446 446 446
Level 2: var(y) AT+ 488*** AT+ A86**+* AT+ AT+ . 486***
Level 2: var(,) 073+ 072%** 073*** 072%** 073 073*** . Q72%+*
Level 3: var(iy) .039** .039** .039** .041** .040** .039** .0471%**
Level 3: var(i) .013** .012** .013** .004n.s. .008* .012** .004n.s.
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(uyo)) - 8 % - 69 % 38 % - 69 %
Modellfit
Deviance/ df 4328.52/ 11 4323.63/ 12 4328.33/12 15481/ 12 4322.41/ 12 4328.42/ 12 4315.39/ 14
xz—Differenz(df) 4.89(1) * 0.19(1) n.s. 12.61(1) *hk 6.11 Q) * 0.10(1) * 13.12(3) *k

AnmerkungenBNO = Verwendung der individuellen Bezugsnorm, LEZern- und Leistungszeit, Autonomie = Schaffuiog Wahl- und
Mitbestimmungsmaglichkeiten im Unterricht. Das Mbateit dem besten Modellfit ist fett gedruckt. Dgr-Differenzentest wird in Bezug zum besten Modell

aus Kap. 9.2.4 vorgenommenp<.10, *p<.05, ** p<.01, ** p<.001
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Fir die Veranderungen der Leistungszielorientierun§nndherung sowie der
Leistungszielorientierung Vermeidung war das Ausmaler Verwendung von
Transparenzpapieren im Unterricht pradiktiv (siefabellen 9.24 und 9.25). Je haufiger
Transparenzpapiere im Unterricht eingesetzt wurddesto weniger stark waren die
Abnahmen der Leistungszielorientierung Annaherumgl wer Leistungszielorientierung

Vermeidung.

In Tabelle 9.24 sind die Ergebnisse flr die Leigamielorientierung Anndaherung dargestellt.
In Spalte 2 ist zun&chst das beste Modell aus Bapi2.4 bzw. aus dem Anhang A.10
angegeben. Die Leistungszielorientierung Annahervaginderte sich Uber die Zeit nicht
(y100 = -.03, n.s). Beim Vergleich der beiden Interventionsgruppgab es keine
Ausgangswertunterschiede und keine unterschiediicieranderungen. Es zeigten sich
lediglich unterschiedliche Ausgangswerte der Leigizielorientierung Ann&herung fir
Schuler unterschiedlicher Klassenstufen und urterdticher Schulformen. In niedrigeren
Klassenstufen (Klassenstufe 5) war die Leistungmzéntierung Annéherung zum Zeitpunkt
vor dem Workshop Motiviertes Lernen tendenziell@gbals in hoheren Klassenstufegy{=
-.07, p < .10). Ebenso berichteten Schiiler an Nicht-Gymemagum Zeitpunkt vor dem
Workshop von einer hoheren LeistungszielorientigruAnndherung als Schiler an

Gymnasienjpo2 = -.21,p < .05).

Zwischen den Klassen gab es unterschiedliche Veréanden der Leistungszielorientierung
Annaherung (varduio) = .006,p < .05). Diese unterschiedlichen Veranderungendweis den
Klassen konnten zu 50 % durch den Einsatz von Ppeaeszpapieren im Unterricht erklart
werden (Tabelle 9.24, Spalte 6). Das Modell zeigt dass in Klassen, in denen keine
Transparenzpapiere eingesetzt wurden, die Leistigigaentierung Anndherung signifikant
zurtickging {100 = -.09,p < .01). Mit jedem Transparenzpapier, das im Urndktiverwendet
wurde, war der Abfall der LeistungszielorientieruAgnaherung umyio; = .01 < .01)
geringer. D.h., wurden in einer Klasse neun Mah§parenzpapiere eingesetzt, gab es keinen
Ruckgang der Leistungszielorientierung Anndherung/urden mehr als neun
Transparenzpapiere im Unterricht verwendet, galmeblittel in diesen Klassen Zunahmen
der Leistungszielorientierung Annaherung. Die Auggavertunterschiede zwischen den

Klassenstufen und den Schulformen blieben dabeiterh
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Tabelle 9.24. Programmwirksamkeit im Hinblick aig deistungszielorientierung
Annaherung in Abhangigkeit vom Ausmal} der Implemagon nach Angaben aus den
Logbiichern

Leistungszielorientierung Anndherung

bestes Lern-

Portfolio , Transpa-  Autono-
Modell BNO als Leistungs- _
. als ) renz als mie als
aus Kap. Pradiktor L zeit als o .
Pradiktor - Pradiktor  Pradiktor
9.2.4 Préadiktor
Level 1
Gesamtmittelwertygoo) 13 0.13* 13 13* 13* 13*
MZP (y100) -.03n.s. -.03n.s. -.05n.s. -.04n.s. -.09** -.02n.s.
Level 3
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom -.07+ -.08+ -.0h.s. -.07+ -.09* -.0M.s.

Gesamtmittelwert

Schulformspezifische

Abweichung vom -.21* -.21* -.21* -.20* -.18+ -.21*
Gesamtmittelwert

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X BNO -- .0ln.s. -- -- - -
MZP X Portfolio -- -- 01+ -- - --
MzP X Lern-

, . - - - .00n.s. -- --
Leistungszeit
MZP X Transparenz -- -- -- - .01** --
MZP X Autonomie -- -- - - -- -.0h.s.
Zufallseffekte
Level 1: varg) 374 374 374 374 374 374
Level 2: var(y) .649%** .649%** .649%** .649%** .649%** .B49rr*
Level 2: var(,) .067*** 067*** .067*** .067*** .067*** 067***
Level 3: var(io) .008n.s. .008n.s. .008n.s. .008n.s. .008n.s. .008n.s.
Level 3: var(io) .006* .006* .006* .006* .003.s. .006*
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(uyo)) - -~ - - 50 % -
Modellfit

4180.20/ 4180.05/ 4178.69/ 4179.57/ 4173.86/ 4179.77/
11 12 12 12 12 12
xz—Differenz(df) 0.15(1) n.s. 1.51(1) n.s 0.63(1) n.s 6.34(1) * 0.43 @ N.S.

Deviance/ df

AnmerkungenBNO = Verwendung der individuellen Bezugsnorm, @agmie = Schaffung
von Wahl- und Mitbestimmungsmaglichkeiten im Unignt. Das Modell mit dem besten
Modellfit ist fett gedruckt. Deg*—Differenzentest wird in Bezug zum besten Moded Kap.
9.2.4 vorgenommen. p<.10, *p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Im Hinblick auf die Veranderung der Vermeidungskam@nte der Leistungszielorientierung
wurde ebenfalls ein Zusammenhang mit der Haufigkdier Verwendung von
Transparenzpapieren im Unterricht gefunden. In #&h8.2.4 bzw. im Anhang A.10 zeigten
sich keine Ausgangswertunterschiede der Leistualggintierung Vermeidung zwischen
den beiden Interventionsgruppen (siehe auch TaBellg, Spalte 2). Insgesamt gab es eine
signifikante Abnahme der Leistungszielorientierudgrmeidung im Verlauf der beiden
Projektjahre 00 = -.10, p < .01). AuBerdem gab es unterschiedliche Ausgaagewder
Leistungszielorientierung Vermeidung zwischen deraskenstufen. In niedrigeren
Klassenstufen (Klassenstufe 5) war die Leistungmzentierung Vermeidung vor dem
Workshop hoher als in hoheren Klassenstufen (Ktegséen 8 und 9)yfo; = -.10,p < .01).
Aus Tabelle 9.25 wird ersichtlich, dass die Haudigider Verwendung von Portfolios, der
Trennung von Lern- und Leistungszeiten sowie desdizes von Transparenzpapieren mit
den klassenbezogenen Verédnderungen der Leistulaygamierung Vermeidung in
Zusammenhang standen. Wurden diese signifikanteidikkoren gemeinsam in die
Regressionsgleichung aufgenommen, erwies sich nue d/erwendung von
Transparenzpapieren als bedeutsam. Das beste Mistldh Spalte 6 der Tabelle 9.25
dargestellt. Die Ergebnisse zeigen an, dass d&tumszielorientierung Vermeidung ymao
=-.20 p < .001) Standardabweichung im Verlauf eines Ptghkes zurtckging, wenn keine
Transparenzpapiere im Unterricht verwendet wurden.haufiger Transparenzpapiere im
Unterricht zum Einsatz kamen, desto geringer warAtdall der Leistungszielorientierung
Vermeidung fi101 = .02, p < .01). Das bedeutet, mit jedem Transparenzpapaar die
Abnahme der Leistungszielorientierung Vermeidung .0th geringer. Durch die Haufigkeit
des Einsatzes von Transparenzpapieren im Unterkichtiten 38 % der unterschiedlichen

Veranderungen dieses Merkmals zwischen den IntBoresklassen erklart werden.
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Tabelle 9.25. Programmwirksamkeit im Hinblick aig deistungszielorientierung Vermeidung in Abharkgig vom Ausmald der
Implementation nach Angaben aus den Logbtichern

Leistungszielorientierung Vermeidung

bestes Modell BNO als Portfolio als Leisljti::;;-szeit Transparenz ~ Autonomie als '?ggérl)_alfé:zngls
aus Kap. 9.2.4 Préadiktor Pradiktor it als Pradiktor Pradiktor o
als Pradiktor Pradiktoren

Level 1
Gesamtmittelwertyoo) .07n.s. .08n.s. .07n.s. .08+ .09+ .Oh.s. .09*
MZP (y100) -.10** - 12%* - 13** - 15** - 20%** - 11%* - 19**
Level 3
Klassenstufenspezifische
Abweichung vom -.10** - 11%* -.10** - 11%* - 13** - 11%* - 14%*
Gesamtmittelwert
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X BNO - .02n.s. - - - - -
MZP X Portfolio - -- .01+ -- - -- .00.s.
MZP X LernLeistungszeit - - -- .01* - - .0f@s.
MZP X Transparenz -- -- - - 02** -- .02**
MZP X Autonomie -- -- -- - -- .00.s. --
Zufallseffekte
Level 1: varg) 427 427 427 427 427 427 A27
Level 2: var(o) 537 H37*** 534%** 535%** 533rx H37*** . B33k
Level 2: var(,) 107+ 107*** 107 107+ 107+ 107 . 107***
Level 3: var(og) .010n.s. .009n.s. .011n.s. .011n.s. .011n.s. .010n.s. .011n.s.
Level 3: var(io) .021** .019** 021 %** .019** .013* .021** .013**
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(uso)) -- -- 10 % 38 % -- 38 %
Modellfit
Deviance/ df 4304.53/ 10 4303.25/ 11 4303.27/11 01434/ 11 4294.18/ 11 4304.42/ 11 4293.88/ 13
xz—Differenz(df) 1.28(1) n.s. 1.28(1) n.s. 3.49(1) n.s. 10.37(1) *k 0.11 @ n.s. 10.75(3) *

AnmerkungenBNO = Verwendung der individuellen Bezugsnorm, LEZern- und Leistungszeit, Autonomie = Schaffuleg Wahl- und
Mitbestimmungsmaglichkeiten im Unterricht. Das Mtidnit dem besten Modellfit ist fett gedruckt. D@r-Differenzentest wird in Bezug zum besten
Modell aus Kap. 9.2.4 vorgenommenp<.10, *p<.05, ** p<.01, *** p<.001
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Hinsichtlich der Verdnderungen der anderen Ziedkieh des Moduls Motiviertes Lernen
(schulbezogene Hilflosigkeit, Prufungséangstlichkeitsubjektive  Transparenz  von
Klassenarbeiten und Wahlméglichkeiten im Unterjidab es keine Zusammenhénge mit der
Haufigkeit der Umsetzung von MalRBhahmen des Modulstiiértes Lernen nach den

Angaben aus den Logbuchern.

9.3.2 Ratings der Trainer als Indikatoren der Imple  mentation

Zur Prufung der Frage, ob die Ratings der Trainedmplementation mit den Veranderungen
der Einschatzungen der Interventionsschiler im @nsanhang standen, wurde ebenfalls auf
die Schilerdaten aus Kapitel 9.2.4 zurickgegrifi®nsgehend vom jeweils besten Modell
fur die einzelnen Zielkriterien (siehe Kapitel 94.2bzw. Anhang A.10), wurde auf
Klassenebene als Pradiktor zur Erklarung der uciédlichen Veranderungen der
Schilereinschatzungen das Trainerrating zur In@@nsler Umsetzung eingeflgt (siehe
Kapitel 9.1.3). Der Mittelwert der Trainerratingggl fir die 41 Interventionsklassen ib&i=
2.27 SD=.78). Die Trainereinschatzung wurde dabei aldem Gesamtmittelwert zentrierte
Variable in die Regressionsgleichung aufgenommeedeBtsame Zusammenhange der
Trainerratings mit Zielkriterien des Moduls zeigt&oh fur die schulische Selbstwirksamkeit,
die Zielorientierungen und die subjektive Transparevon Klassenarbeiten. Keine
Zusammenhange gab es fur die Skalen schulbezoggihesigkeit, Prifungsangstlichkeit
und Wahlimoglichkeiten im Unterricht. Im Folgendererden die Ergebnisse flr die
Zielkriterien mit signifikanten Zusammenhangen ébsich dargestellt. Die Ergebnisse fir
die Kriterien mit nicht-signifikanten Zusammenhangau den Ratings der Trainer sind im
Anhang A.12 aufgefihrt.

Fur die schulische Selbstwirksamkeitserwartung veaeits in Kapitel 9.2.4 bzw. im Anhang
A.10 deutlich geworden, dass es keine unterscligeii Ausgangswerte und Verdnderungen
zwischen den beiden Interventionsgruppen gab. ItteMgab es in den Interventionsklassen
einen Ruckgang der schulischen Kompetenziberzeugungrlauf der beiden Projektjahre
nach dem Workshopy{po = -.09, p < .01, vgl. Tabelle 9.26). Dieser Rickgang war mit
zunehmender Intensitat der Implementation nach Eeschatzungen der Trainer jedoch
bedeutsam schwachesd; = .07,p < .05). Durch das Trainerrating konnten 33 % daridhz
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der Veranderungen der schulischen Selbstwirksangegischen den Interventionsklassen

erklart werden.

Auch die Lernzielorientierung war im Verlauf desofekts in den Interventionsklassen
ricklaufig (100 = -.19,p < .01, vgl. Tabelle 9.26). Darliber hinaus gabneglinblick auf die
Lernzielorientierung Ausgangswertunterschiede undtengchiedliche Veranderungen
zwischen den Klassenstufen. In niedrigeren Klagsées (Klassenstufe 5) war die
Lernzielorientierung vor dem Workshop Motivierteserhen hodher als in hoheren
Klassenstufen (Klassenstufen 8 und 9poi( = -.26, p < .001). Dafur nahm die
Lernzielorientierung in niedrigeren Klassenstuf&irker ab als in hoheren Klassenstufgg (
=.11,p < .001). Dieser Rickgang der Lernzielorientiermvay mit zunehmender Intensitat
der Implementation nach den Einschatzungen dendraendenziell weniger starkif, =
.06, p < .10). Durch die Trainerratings konnten 46 % deterschiedlichen Veranderungen

der Lernzielorientierung zwischen den Interventidassen erklart werden.
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Tabelle 9.26. Programmwirksamkeit im Hinblick aud dchulische Selbstwirksamkeit und

die Lernzielorientierung in Abh&ngigkeit vom Ausm#d$ Implementation nach den Ratings

der Trainer
Schulische Selbstwirksamkeit Lernzielorientierung
bestes Modell Trainerrating bestes Modell Trainerrating
aus Kap. 9.2.4 als Pradiktor aus Kap. 9.2.4 als Préadiktor
Level 1
Gesamtmittelwertygoo) -.03n.s. -.03n.s. A7 A7
MZP (100 -.09** -.09** -, 19%k* -, 19%k*
Level 3

Klassenstufenspezifische
Abweichung vom - - -.26%** - 26%*

Gesamtmittelwert

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X Stufe - -- I ]k
MZP X Trainerrating -- .07* - .06+
Zufallseffekte

Level 1: varg) 452 452 446 446
Level 2: var(y) A92%** A92x** ABT*** ABT***
Level 2: var(,) .090*** 091 *** 073*** 074xxx
Level 3: var(ip) .062%** .062%** .039** .040%**
Level 3: var(i) .012* .008* .013** .007*
Varianzaufklarung auf Level 3

R? (var(uyo)) - 33% - 46 %
Modellfit

Deviance/ df 4365.88/ 9 4361.53/ 10 4328.52/ 11 4437 12
x> —Differenz g, 4,350 * 4.22 ) *

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird in Bezug zum besten Modell aus Kap. 9.2.4 gagmmen. $<.10, *p<.05, ** p<.01,
*** p<.001

Auch fur die Veranderungen der beiden Skalen ztmsSung der Leistungszielorientierung
zeigten sich Zusammenhange mit den Ratings dendiraiur Implementation (vgl. Tabelle
9.27). Die Leistungszielorientierung Annaherungeiblim Mittel in den Interventionsklassen

im Verlauf der Zeit unveranderfigo = -.03,n.s). Es gab unterschiedliche Ausgangswerte der
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Leistungszielorientierung Annaherung fur Schuilertetsthiedlicher Klassenstufen und
unterschiedlicher Schulformen. In niedrigeren Késstufen (Klassenstufe 5) war die
Leistungszielorientierung Annaherung vor dem Wodkshendenziell gréRer als in héheren
Klassenstufen (Klassenstufen 8 und ®@pi(= -.07,p < .10). Schiler an Nicht-Gymnasien
berichteten eine hthere Leistungszielorientierungaherung vor dem Workshop als Schiiler
an Gymnasienyfo, = -.20,p < .05). Die Leistungszielorientierung Annaherurahm mit
zunehmender Intensitat der Implementation nachREmgs der Trainer in den Klassen zu
(y101 = .07,p < .01). D.h., in Klassen mit Giberdurchschnittlichgensitat der Umsetzung von
MalRBhahmen gab es ein Ansteigen der Leistungsaekberung Anndherung nach dem
Workshop Motiviertes Lernen. Das Trainerrating bmplementation klarte 66 % der Varianz
der Veranderungen der Leistungszielorientierung &kenung zwischen den

Interventionsklassen auf.

Die Vermeidungskomponente der Leistungszielorieatig nahm in den Interventionsklassen
im Verlauf des Projekts im Mittel abyigo = -.10, p < .01). In den unterschiedlichen
Klassenstufen gab es Ausgangswertunterschiede won &Vorkshop. In niedrigeren
Klassenstufen war die Leistungszielorientierungnvedung vor dem Workshop héher als in
hoheren Klassenstufenyfs = -.10, p < .01). Die Einschatzungen der Trainer zur
Implementation von Mal3hahmen des Motivierten Lesr&anden im Zusammenhang mit der
Veranderung der Leistungszielorientierung Vermegdunle hoher die Trainer die
Implementation einschétzten, desto geringer war Algall der Leistungszielorientierung
Vermeidung in den Klassem§; = .12, p < .01). Mit den Trainerratings konnten %7der
unterschiedlichen Veradnderungen der Leistungszeziberung Vermeidung zwischen den

Interventionsklassen erklart werden.
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Tabelle 9.27. Programmwirksamkeit im Hinblick aig deistungszielorientierung in
Abhangigkeit vom Ausmal} der Implementation nachRatings der Trainer

Leistungszielorientierung Leistungszielorientierung

Annaherung Vermeidung

bestes Modell Trainerrating bestes Modell Trainerrating

aus Kap. 9.2.4 als Pradiktor aus Kap. 9.2.4 als Pradiktor

Level 1

Gesamtmittelwertyfo) 13* 13+ .07n.s. .07n.s.
MZP (100 -.03n.s. -.03n.s. -.10** -.10**
Level 3

Klassenstufenspezifische

Abweichung vom -.07+ -07+ -.10** -.10**
Gesamtmittelwert

Schulformspezifische

Abweichung vom -21* -.20* -- -
Gesamtmittelwert

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X Trainerrating -- Q7** -- 2%
Zufallseffekte

Level 1: varg) 374 374 427 427
Level 2: var(y) .649*** .649*** 537*x* .534xxx
Level 2: var(,) .067*** .067*** 107 .108***
Level 3: var(i) .008n.s. .008n.s. .010n.s. .012n.s.
Level 3: var(i) .006* .002n.s. .021** .009*
Varianzaufklarung auf Level 3

R? (var(uyo)) - 66 % - 57 %
Modellfit

Deviance/ df 4180.20/ 11 4174.31/ 12 4304.53/ 10 9140/ 11
x> —Differenz g 5.890) * 13.43 ) ***

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird in Bezug zum besten Modell aus Kap. 9.2.4 gagmmen. $<.10, *p<.05, ** p<.01,
*** p<.001

Auch bezuglich der Veranderung der subjektiven 3panenz von Klassenarbeiten zeigten
sich Zusammenhange mit den Einschatzungen deréfraur Implementation (siehe Tabelle
9.28). Im Mittel gab es keine Veranderung der sitbjen Transparenz von Klassenarbeiten
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in den 41 Interventionsklasseny;fp = -.04, n.s). An Gymnasien wurde dieses
Unterrichtsmerkmal zum Zeitpunkt vor dem Workshdg geringer ausgeprégt eingeschéatzt
als an Schulen anderer Schulforpgo{ = -.23,p < .01). Zudem gab es in den verschiedenen
Klassenstufen unterschiedliche Veranderungen diesgerrichtsmerkmals im Verlauf der
Zeit. In niedrigeren Klassenstufen (Klassenstufe esjtwickelte sich die subjektive
Transparenz von Klassenarbeiten gunstiger, d.lzeigge sich eine leichte Zunahme dieses
Unterrichtsmerkmals, wahrend es in hoheren Klasgtars (Klassenstufen 8 und 9) leicht
zuruckging {101 = -.04, p < .05). Insgesamt zeigte sich mit zunehmendemsitidt der
Implementation nach den Einschatzungen der Tramiee Zunahme der subjektiven
Transparenz von Klassenarbeitefn{ = .08,p < .05). Mit den Einschatzungen der Trainer
konnten 41 % der Varianz der Veranderungen zwisdatem Interventionsklassen erklart

werden.
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Tabelle 9.28. Programmwirksamkeit im Hinblick aig dubjektive Transparenz von
Klassenarbeiten in Abhangigkeit vom Ausmal3 der ém@ntation nach den Ratings der

Trainer
Subjektive Transparenz der Klassenarbeit
bestes Modell aus ) _ _
Kap.9.2.4 Trainerrating als Préadiktor

Level 1
Gesamtmittelwertyfo) 11lns. .10n.s.
MZP (100 -.04n.s. -.04n.s.
Level 3
Schulformspezifische Abweichung e g
vom Gesamtmittelwert
Interaktion Level 1x Level 3
MZP X Stufe -.04+ -.04*
MZP X Trainerrating -- .08*
Zufallseffekte
Level 1: varg) .584 .584
Level 2: varto) 3467+ .345%x+
Level 2: vart,) .043* .043%*
Level 3: var(ip) .036** .038**
Level 3: var(i) 017* .010*
Varianzaufklarung auf Level 3
R? (var(uyo)) 41 %
Modellfit
Deviance/ df 4360.15/ 11 4354.56/ 12
x> —Differenz g, 5.590 *

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird in Bezug zum besten Modell aus Kap. 9.2.4 gagmmen. $<.10, *p<.05, ** p<.01,
*** p<.001

9.3.3 Gemeinsame Betrachtung der Pradiktoren zur Im  plementation

Fur die beiden untersuchten Indikatoren der Implaaten (Logbiicher der Projektteams und
Ratings der Trainer) zeigten sich Zusammenhangemleichbaren Zielkriterien des Moduls

Motiviertes Lernen. Je haufiger nach Angaben aunslLagbiichern Lern- und Leistungszeiten
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im Unterricht getrennt wurden bzw. je intensiver@ahmen nach Einschatzung der Trainer
in den Klassen implementiert wurden, desto gunstigaren die Entwicklungen der

schulischen Selbstwirksamkeit und der Lernzieldrggang. Auch die Verdnderungen der
Schilereinschéatzungen zur Leistungszielorientier@mnaherung und Vermeidung) standen
in positiven Zusammenhang mit den beiden untersachhplementationsindikatoren. Mit

zunehmendem Einsatz von Transparenzpapieren nacArdgben aus den Logbiichern und
mit steigender Intensitat der Umsetzung von MalRmahmach den Einschatzungen der
Trainer zeigten sich Zunahmen der LeistungszieMigeung Annaherung und Vermeidung.

Fiur die Ratings der Trainer fand sich zuséatzlickhnein positiver Zusammenhang zu den
Einschatzungen der Schiler im Hinblick auf die Weletung der subjektiven Transparenz

von Klassenarbeiten.

Zu bericksichtigen ist hier jedoch, dass die beideplementationsindikatoren nicht
unabhangig voneinander waren, da die Trainer reniltinschatzungen zur Intensitat der
Implementation unter anderem auf die Angaben dajelRtteams in den Logblchern
zurtuckgriffen. Allerdingsflossen in die Einschatgen der Trainer zur Implementation auch
zahlreiche andere Informationen mit ein, beispielse ihre Erfahrungen aus den Workshops,
den Zwischenkonferenzen und den sonstigen Kontakteinren Schulen.

Aus diesem Grund wurde in einem weiteren Schritt prigie, ob beide
Implementationsindikatoren im Hinblick auf die Versage von Verdnderungen der
Zielkriterien, fur die sie beide pradiktiv warerclisllische Selbstwirksamkeit und die drei
Zielorientierungen), unabhangig voneinander Variaazfklarten. Fir die Zielkriterien
schulische Selbstwirksamkeit und Lernzielorientigyuwurden somit zur Erklarung der
unterschiedlichen Veranderungen zwischen den Khaslse Haufigkeit der Trennung von
Lern- und Leistungszeiten nach den Angaben aud.dghtichern sowie die Einschétzungen
der Trainer zur Intensitat der Implementation anfgamen. Bei simultaner Betrachtung
dieser beiden Implementationskennwerte war sowiohdiie schulische Selbstwirksamkeit als
auch fir die Lernzielorientierung nur die Haufigkeder Trennung von Lern- und
Leistungszeiten nach den Angaben aus den Logbldiezteutsam. Die Einschatzungen der
Trainer hatten in diesen Modellen keine signifikaMorhersagekraft mehr (siehe Anhang
A.13, Tabellen A.9.44 und A.9.45).
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In gleicher Weise wurden zur Erklarung der Verdndgen der Leistungszielorientierung
Annaherung und Vermeidung die Haufigkeit des Eiresmatron Transparenzpapieren nach den
Angaben aus den Logbichern und die EinschatzungenTdainer zur Intensitat der
Implementation gemeinsam als Pradiktoren betracBEtat Erklarung der unterschiedlichen
Entwicklungen der Leistungszielorientierung Annaimgy war wiederum nur die Angabe aus
dem Logbuch pradiktiv, die Trainereinschéatzung wvagr nicht mehr bedeutsam (siehe
Anhang A.13, Tabelle A.9.46). Im Hinblick auf dierkErung der Veranderungen der
Leistungszielorientierung Vermeidung behielten pdobeide Pradiktoren auch bei
gemeinsamer Analyse in einem Modell ihre Vorherkeafe bei (Tabelle 9.29). Insgesamt
machen diese Ergebnisse deutlich, dass die Angalmeden Logbtchern im Hinblick auf die
Vorhersage von Veranderungen der Interventionsechil Vergleich zu den Einschatzungen

der Trainer validere Implementationsindikatorenewar
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Tabelle 9.29. Programmwirksamkeit im Hinblick aig deistungszielorientierung
Vermeidung in Abhangigkeit von der Haufigkeit desdatzes von Transparenzpapieren nach
Angaben aus den Logbuchern und in Abhangigkeit »aismald der Implementation nach

den Ratings der Trainer

Leistungszielorientierung Vermeidung

bestes Modell Transparenz Trainerrating beide Level-3-

aus Kap. 9.2.4 als Pradiktor als Pradiktor  Pradiktoren

Level 1
Gesamtmittelwertygoo) .07n.s. .09+ .07n.s. .08+
MZP (y100) -.10** -.20%** -.10** - 15%**
Level 3

Klassenstufenspezifische
Abweichung vom -.10** - 13%* -.10** -.12%*

Gesamtmittelwert

Interaktion Level 1x Level 3

MZP X Transparenz .02** -- .01*
MZP X Trainerrating - -- 2% .09*
Zufallseffekte

Level 1: varg) 427 427 427 427
Level 2: var(y) 537*** 533*** 534%** 533***
Level 2: var(,) 107*** 107*** .108*** 107***
Level 3: var(ip) .010n.s. .0l11n.s. .012n.s. .012n.s.
Level 3: var(io) .021** .013* .009* .008*
Varianzaufklarung auf Level 3

R? (var(uyo)) - 38 % 57 % 62 %
Modellfit

Deviance/ df 4304.53/ 10 4294.18/ 11 4291.10/ 11 8847/ 12
x> —Differenz g, 10.37() ** 13.43 ) *¥** 16.16 5 ***

AnmerkungenDas Modell mit dem besten Modellfit ist fett geckti Dery” —Differenzentest
wird in Bezug zum besten Modell aus Kap. 9.2.4 gaggmmen. $<.10, *p<.05, ** p<.01,
*%k% p<001

Fur eine genauere Analyse der Zusammenhénge zwisdie Logbuchangaben und den

Trainerratings wurden abschlie3end die Produkt-Murk@rrelationen zwischen den beiden

Implementationsindikatoren auf Klassenebene eriniffabelle 9.30). Abgesehen von der
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Haufigkeit der Schaffung von Wahl- und Mitbestimmgamdglichkeiten zeigten sich
signifikant positive Korrelationen zwischen den ifgratings und den Angaben aus den
Logbiichern. Insbesondere der Zusammenhang zwiscen Trainerrating und der
Haufigkeit der Verwendung von Transparenzpapieranmitr = .58 p < .01) sehr hoch. Die
Zusammenhange des Trainerratings mit den Untesstlategien Verwendung der
individuellen Bezugsnorm, Einsatz von Portfolios dunfrennung von Lern- und
Leistungszeiten fielen etwas geringer aus (.36 < .38). Zudem zeigt die Hohe der
Korrelationen an, dass mit beiden Indikatoren dawsh verschiedene Aspekte der

Implementation erfasst wurden.

Tabelle 9.30. Produkt-Moment-Korrelationen zwiscden Logbuchangaben und den

Trainerratings auf Klassenebemé£ 41)

Produkt-Moment-Korrelationen

H&aufigkeit der Umsetzung von Maflinahmen nach Angaberden Rating der Trainer

Logbiichern zwei Jahre nach dem Workshop Motividregsen: zur Implementation

- Verwendung der individuellen Bezugsnorm .36*

- Einsatz von Portfolios .38*

- Trennung von Lern- und Leistungszeiten 37*

- Verwendung von Transparenzpapieren 58**
- Schaffung von Wahl- und Mitbestimmungsmoglichéei .19n.s.

Anmerkungen. 1<.05, ** p<.01

Zusammenfassend kann damit festgehalten werders das den Angaben aus den
Logbuichern und den Trainerratings, die als Kenravder Implementationsquantitat dienten,
zum Teil unterschiedliche Aspekte der Implementagofasst wurden. Im Hinblick auf die
pradiktive Validitat zur Vorhersage der Verandermgler Interventionsschiler waren die
Angaben aus den Logbichern den Trainerratings édpanl und die Trainerratings konnten

nahezu keine zusatzlichen Varianzanteile in detkifierien aufklaren.
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10 Diskussion

Im Folgenden werden die empirischen Ergebnissedear Hintergrund der Fragestellungen
und Forschungshypothesen diskutiert (Kapitel 10.Igm Anschluss daran werden
Einflussfaktoren auf die Validitdt der Ergebnisseesffrochen und methodische
Einschrankungen der vorliegenden Untersuchung deelife (Kapitel 10.2). Abschlie3end
wird ein Fazit zur Wirksamkeit und Umsetzbarkeits déoduls Motiviertes Lernen gezogen
und es wird ein Ausblick auf die weitere Forschumgl Praxis im Bereich der Motivations-

und Selbstwirksamkeitsforderung sowie der Implemgon gegeben (Kapitel 10.3).

10.1 Diskussion der Ergebnisse

10.1.1 Diskussion der Programmimplementation

Quantitat

In den Interventionsklassen wurden nach den Angalosnden Logbuchern vergleichsweise
haufig die Trennung von Lern- und Leistungszeited Transparenzpapiere eingesetzt. Im
Gegensatz dazu wurden die individuelle Bezugsnornowies Wahl- und
Mitbestimmungsmadglichkeiten nur sehr selten umgesbtoglicherweise hat die Haufigkeit,
mit der die einzelnen Malinahmen des Moduls verwendeden, mit der ,Greifbarkeit* der
MalRnahmen bzw. der dazugehorigen Materialien zu. tDamit ist gemeint, dass
MalRnahmen, fur die konkrete Materialien erstellt rde® mussten, wie z.B. die
Transparenzpapiere, im Rahmen des Projekts haukgegang in den Unterrichtsalltag
gefunden haben, als MalRnhahmen, flr die es solchkréden Materialien nicht gab. Durch
das konkrete Material waren sich die Lehrkrafte lobgrweise sicherer, was sie zur
Umsetzung der jeweiligen MalRnahme tun mussten. €algolche konkreten Materialien

nicht, fihrte dies ggf. dazu, dass diese Malinahmesiger hdufig umgesetzt wurden.
Zu berucksichtigen ist, dass es im Hinblick auf dienauigkeit der Erfassung der

Implementation durch die Angaben aus den Logbiclignschrankungen gegeben haben
kann: Es ist beispielsweise moglich, dass Mal3nalmhesnMotivierten Lernens viel haufiger
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umgesetzt wurden, als in den Logbuchern berichtete: Die Logbiicher wurden nur einmal
pro Schulhalbjahr von den Projektteams bearbeiteshalb die Angaben aus verschiedenen
Grinden verzerrt sein kbnnen (z.B. Erinnerungsgrobl, soziale Erwlnschtheit, ...). Denn
die Lehrer waren angehalten, im Logbuch alles adfareiben, was sie umgesetzt hatten.
Dies setzt bei den Projektlehrern voraus, dassislekorrekt und vollstéandig erinnerten, was
sie umgesetzt hatten, und dass sie dies auch lhatsdaufschrieben. Es kann aber nicht
sichergestellt werden, dass dies fur die Logbudtregangen immer zutraf (z.B. aufgrund von
Zeitmangel oder Vergessen). Die Informationen zuplémentation aus den Logbuchern
geben somit nur grobe Hinweise auf das tatsachlilemald der Implementation in den

Interventionsklassen.

Qualitat

Die Materialien aus den Schulen (die Transparenepapind die Portfolios) konnten im

Hinblick auf ihre Qualitat als gut bewertet werdéediglich das Kriterium der Transparenz
der Konsequenzen der Leistungsbewertung, d.h.eime Note in einem Test oder in einer
Klassenarbeit zur Gesamtzeugnisnote beitragt, wundelen Transparenzpapieren nicht
hinreichend deutlich gemacht. Aus Gesprachen nmtlarkraften wahrend der Workshops
war deutlich geworden, dass diese Information vam d.ehrern héaufig als generelle
Information zu Schuljahresbeginn an die Schilertevgegeben wurde. Aus diesem Grund
sahen sich die beteiligten Lehrer mdglicherweisehtnimehr dazu veranlasst, dies noch

einmal zusatzlich in den Transparenzpapieren zu tun

Einschrankungen

Zu den MalRnahmen individuellen Bezugsnorm, Trennuoigy Lern- und Leistungszeiten
sowie Schaffung von Wahl- und Mitbestimmungsmodieten lagen der wissenschatftlichen
Begleitung fir die in dieser Arbeit untersuchtetetaentionsklassen keine Materialien aus
den Schulen vor. Grund dafir ist zumindest fur &erwendung der individuellen
Bezugsnorm und fur die Schaffung von Wahl- und Estimmungsmaoglichkeiten, dass sich
diese MalRRnahmen weniger fir die Erstellung von ketekn Material anboten. Auch
hinsichtlich der Trennung von Lern- und Leistungere war die Herstellung von
zugehdrigem Unterrichtsmaterial nur in eingeschigmkUmfang mdglich: Im Rahmen der

Workshops war den beteiligten Lehrkraften vorgemghh worden, durch die Verwendung
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von vereinbarten Zeichen Lern- und Leistungszeitertdnterricht deutlich zu trennen. Dies
wurde dann bspw. so umgesetzt, dass Lehrkraftprestsende Signalkarten erstellten, die im
Unterricht zur Unterscheidung von Lern- bzw. Lengjszeit aufgestellt wurden. Als Material
zur Trennung von Lern- und Leistungszeiten hatten Lethrkréfte der wissenschaftlichen
Begleitung somit die Signalkarten zuschicken konnddaraus ware aber nicht
hervorgegangen, wie die Umsetzung der Trennungbeon- und Leistungszeiten tatsachlich
ausgesehen hatte. Bei der Vorstellung dieser Uchésstrategie war deutlich gemacht
worden, dass neben der expliziten Ankindigung vemiund Leistungszeiten eine absolute
Verlasslichkeit beziiglich der dann geltenden Regalchtig ist. Damit ist gemeint, dass
Lernzeiten tatsachlich notenfreie (aber keine diagfreien) Zeiten sind. Bezug nehmend
darauf ware es kaum moglich gewesen, aus dem Matear Trennung von Lern- und
Leistungszeiten (d.h. aus den Signalkarten) aufialitat der Umsetzung dieser Mal3nahme

im Unterricht zu schlielRen.

Es bleibt damit festzuhalten, dass Aussagen zulit@uder Umsetzung lber die Analyse des
erstellten Unterrichtsmaterials somit leider numzdeil, d.h. fir die Portfolios und die
Transparenzpapiere moglich waren. Zu berlucksichtiggt dariber hinaus, dass die
Zusendung des Unterrichtsmaterials auf freiwilligéasis erfolgte. Es ist daher davon
auszugehen, dass nicht samtliche Materialien, die @en beteiligten Lehrern fir den
Unterricht erstellt wurden, sondern nur ein Teilr deissenschaftlichen Begleitung
zugeschickt wurde. Dabei kann sich das Materiad, dk&x wissenschaftlichen Begleitung zur
Verfigung stand, hinsichtlich seiner Qualitdt voendMaterialien unterscheiden, die die
Lehrer nicht versendeten. Denkbar ist beispielssyaiass die beteiligten Lehrkréfte in erster
Linie Materialien zur Verfigung stellten, die siér foesonders gut hielten. Somit konnte
dieses Unterrichtsmaterial eine Positivauswahl tdbes, was eine Uberschatzung der
Qualitat der Implementation bedeuten wirde. DaZdisendung von Material mit dem Ziel
angeregt wurde, es fir andere beteiligte Lehrkréfier die Internetplattform des FoSS-
Projekts verfigbar zu machen, wurde von den Lehpeirden versendeten Materialien ggf.
auch eine Auswahl dahingehend getroffen, ob diese anderen Lehrern genutzt werden
kobnnten. Auch aus diesem Grund ist es moglich, dssk das Material, was der
wissenschaftlichen Begleitung zur Verfiugung standon den anderen fur die
Interventionsklassen erstellten Materialien unteiest. Letztlich liefern die Materialien aus

den Schulen somit ebenfalls nur Hinweise auf di¢séthliche Qualitat bei der
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Implementation. Die relativ guten Qualitdtseinsgbhégen zeigen aber an, dass zumindest
einige der Mal3nahmen des Moduls wie intendiert w@ige wurden.

Insgesamt kann beziglich der Erfassung der Impl&atien festgehalten werden, dass zwar
verschiedenste Datenquellen einbezogen wurden, asnAdismald der Implementation im
Hinblick auf ihre Quantitat (Uber die Logbucher udié Ratings der Trainer) und Qualitat
(durch die Analyse des Materials aus den Schulenpestimmen (siehe u.a. McCoy &
Reynolds, 1998), eine valide Erfassung der Impldatem jedoch nur in Ansatzen gelungen
ist. Winschenswert wéren somit die Verwendung waiteDatenquellen bzw. andere
Instrumente zur Erfassung der Implementation, isshdere zur Ermittlung der

Implementationsqualitat.

10.1.2 Diskussion der Programmwirksamkeit

Interventionsschiler- vs. Kontrollschiler

Beim Vergleich der Interventions- mit den Kontrolgilern Gber den Zeitraum von zwei
Projektjahren zeigten sich gunstigere EntwicklundenInterventionsschuler hinsichtlich der
Zielkriterien subjektive Transparenz der Klasseadylschulbezogene Hilflosigkeit und zum
Teil auch hinsichtlich der schulischen Selbstwirkkaitserwartung.

Bezlglich der subjektiven Transparenz von Klasdmieen berichteten die Interventions-
schuler im Mittel keine Veranderungen im Verlauf @éesten beiden Projektjahre, wahrend
die Kontrollschiler einen Ruckgang dieser Untetsalahrnehmung angaben. Dieses
Ergebnis mag zunachst etwas Uberraschen, wére doeh mit einer Zunahme in der

Interventionsgruppe und einer Stagnation in dertkdigruppe zu rechnen gewesen. Eine
denkbare Erklarung dafur ergibt sich fir die ML1u@pe ggf. unter Berlcksichtigung der
Zeitpunkte der Datenerhebungen. Die erste Befradand in der ML1-Gruppe zu Beginn

des Schuljahres statt, wahrend alle weiteren Befrggn jeweils am Schuljahresende
durchgefuhrt wurden. Mdglicherweise spiegelt sich den Ergebnissen ein negativer
Schuljahresendeffekt ~ wider, wonach unterrichtsbemeg Einschatzungen zum

Schuljahresende ungunstiger ausfallen als zu Bed@:Schuljahres (z.B. Gartner, 2007).

Eine mogliche Zunahme der Transparenz von Klasbeitan in der ML1-Gruppe kénnte

218



daher Uberlagert sein, woraus sich insgesamt Réen@nderung dieses Unterrichtsmerkmals
ergab. Fur einen solchen negativen Schuljahresikiie$pricht auch der Rickgang der

subjektiven Transparenz von Klassenarbeiten irkdetrollgruppe.

Gegen einen moglichen Schuljahresendeffekt sprejgueach die Ergebnisse beim Vergleich
der ML2- und der Kontrollgruppe. Bei diesem Grupgegleich war zu bericksichtigen, dass
die Zeitpunkte der Datenerhebung, die flr die MuRd Kontrollgruppe in die Analysen

eingingen, verschiedene waren. Fiur die ML2-Grupmgew die Messzeitpunkte 2 bis 4
einbezogen worden. Diese Erhebungen hatten immnmerSahuljahresende stattgefunden. Far
die Kontrollgruppe gingen wie beim Vergleich mitr déL1-Gruppe die Messzeitpunkte 1 bis
3 in die Auswertungen ein, wobei die erste Befrgguru Beginn des Schuljahres

stattgefunden hatte. Bei Vorliegen eines negatiBahuljahresendeffekts wéaren somit
niedrigere Ausgangswerte der subjektiven Transparem Klassenarbeiten in der ML2-

Gruppe zu erwarten gewesen. Die beiden Grupperrsehieden sich aber beziglich ihrer
Einschatzungen zur subjektiven Transparenz vonsélzbeiten vor dem Workshop nicht,

was gegen den genannten Schuljahresendeffekt sprich

Denkbar wéare auch, dass Lehrkrafte Schiler mit lzmemdem Alter bzw. in hoheren
Klassenstufen immer weniger prazise zu den Anfomtgen, Vorbereitungsmaoglichkeiten
und Bewertungsrichtlinien von Klassenarbeiten imfieren, da sie ggf. davon ausgehen, dass
Schuler in hoheren Klassenstufen selbststandigel snd besser wissen, wie sie sich auf
Tests und Klassenarbeiten vorbereiten kdnnen algejé Schiler. Diese Annahme wirde
durch den Rickgang der subjektiven Transparenzkiassenarbeiten in der Kontrollgruppe
uber den Verlauf der zwei Projektjahre Unterstiitgdimden. In Ubereinstimmung damit
zeigte sich in beiden Interventions-Kontrollgruppéergleichen fur die subjektive
Transparenz von Klassenarbeiten, dass dieses Ightemerkmal in héheren Klassenstufen
(Klassenstufen 8 und 9) starker zurtickging alsi@angeren Klassenstufen (Klassenstufen 5
und 6).

Daruber hinaus gilt zu bedenken, dass samtlichtkrderien des Programms, so auch die
subjektive Transparenz von Klassenarbeiten, nielbhdpezifisch erfasst wurden. Da der
Unterricht in den Interventionsklassen zu einem |, T@ber nicht vollstandig von

projektbeteiligten Lehrkraften abgedeckt wurde, deur auch nicht in allen Féachern

Transparenzpapiere verwendet. Es ist daher mogtelss in Fachern, in denen keine
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Transparenzpapiere zum Einsatz kamen, Schilern nbeso auffiel, dass sie die
Anforderungen und Bewertungsrichtlinien der Klassbrit bzw. des Tests nicht kannten.
Gegebenenfalls hat diese Aufmerksamkeitsfokussiedaru gefiihrt, dass die Schuler der
Interventionsgruppe insgesamt keine Veranderung slébjektiven Transparenz von
Klassenarbeiten wahrgenommen haben, weil sie ihresckatzungen fachubergreifend
vorgenommen haben und somit mdogliche positive HEfekin Fachern mit

Transparenzpapieren durch ungunstige Effekte inhé&@c ohne Transparenzpapiere

aufgehoben wurden.

Weiterhin ist zu bertcksichtigen, dass die Ausgesege der subjektiven Transparenz von
Klassenarbeiten in den beiden Interventions- sanvaer Kontrollgruppe im Mittel sehr hoch
waren (siehe Anhang A.1, Tabelle A.8.1 bzw. Tabdllg.2). Daher kann hier nicht ganz
ausgeschlossen werden, dass es sowohl bei Intemventals auch bei Kontrollschilern
aufgrund der Regression zur Mitte zu ungunstigeEnschatzungen der subjektiven

Transparenz von Klassenarbeiten bei weiteren Befigen kam.

Setzt man die Ergebnisse der Programmimplementatith die der Ergebnisevaluation
zueinander in Beziehung, wird deutlich, dass deicbite Einsatz von Transparenzpapieren
im Unterricht (siehe Kapitel 9.1) von den Intervensschilern auch tatsachlich
wahrgenommen wurde (siehe Kapitel 9.2.2 und 9.E8kann daher weiterhin angenommen
werden, dass diese wahrgenommenen Veranderungémtenrichtsgeschehen Einfluss auf
distale Zielkriterien des Moduls Motiviertes Lerngagnommen haben kdnnen, z.B. auf die

schulische Selbstwirksamkeitserwartung und die lbelzogene Hilflosigkeit.

Die schulische Selbstwirksamkeitserwartung und dsehulbezogene Hilflosigkeit
entwickelten sich in der ML1-Gruppe relativ giinstigm Vergleich zur Kontrollgruppe. In
der ML2-Gruppe gab es ebenso gunstigere Entwicknrder schulbezogenen Hilflosigkeit
im  Vergleich  zur  Kontrollgruppe, die  Veranderungender  schulischen

Selbstwirksamkeitserwartungen unterschieden sicer hedoch nicht von denen der
Kontrollgruppe. Moglicherweise konnten sich die sfigen unterrichtsbezogenen
Wahrnehmungen in der ML2-Gruppe noch nicht auf dischulische

Selbstwirksamkeitserwartung auswirken. Eventuellrewdei einer langeren zeitlichen
Betrachtung der Verdnderungen der ML2-Schuler (édlir drei Schuljahre) eine giinstigere

Veranderung der schulischen Selbstwirksamkeitsemwgrnoch sichtbar geworden. Dabei
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hatte die Implementation, also die Verwendung vaan$parenzpapieren in den ML2-
Klassen aber weiterhin so intensiv fortgefihrt veerdhiissen.

ML1-Schiler vs. ML2-Schler

Beide Interventionsgruppen unterschieden sich nighsichtlich ihrer Ausgangswerte vor
dem Workshop Motiviertes Lernen bis auf die Vamal?rifungsangstlichkeit, und sie
entwickelten sich Uber den Verlauf von zwei Prggkten nach dem Workshop im
Wesentlichen in vergleichbarer Weise, d.h., die ersthiedliche Abfolge der
Workshopmodule in beiden Interventionsgruppen &imitht zu unterschiedlichen Effekten

in Bezug auf die Zielkriterien des Moduls MotiviestLernen.

Im Hinblick auf die Prifungsangstlichkeit bericletietdie ML2-Schiler zum Zeitpunkt vor
dem Workshop eine geringere Ausprdgung als die Mthdler. Dies kdnnte mit den
unterschiedlichen Zeitpunkten der Datenerhebung, fiir die Interventionsschuler als
Zeitpunkte vor dem Workshop Motiviertes Lernen aefitet wurden, zusammenhangen. In
der ML1-Gruppe fand die Befragung vor dem Workskzom Schuljahresanfang im Herbst
2003 statt, in der ML2-Gruppe zum Schuljahresend&ommer 2004. Die Befragungen zum
Schuljahresende fanden meist nur einige Tage vwoVdeabe der Jahreszeugnisse statt. Zu
diesem Zeitpunkt waren wichtige Klassenarbeiten Tests bereits geschrieben. Denkbar ist,
dass die Schuler zu den Befragungen am Schuljaldegelativ niedrige Einschatzungen der
Prufungsangstlichkeit abgaben, da in naher Zukkeifte Klassenarbeiten und Tests mehr

anstanden, sondern zunachst einmal die Sommerferien

Weiterhin waren in Abhangigkeit von der Auspragumtpr Variablen Leistungs-
zielorientierung Annaherung vor dem Workshop Meatites Lernen die Veranderungen der
Prifungsangstlichkeit in beiden Interventionsgrupgerschieden: Schiler der ML1-Gruppe
mit hoher Leistungszielorientierung Anndherung gem Workshop und Schuiler der ML2-
Gruppe mit niedriger Leistungszielorientierung Aneéung vor dem Workshop berichteten
einen Ruckgang der Prufungsangstlichkeit. Demgdganideigte sich fir ML1-Schiler mit
niedriger Leistungszielorientierung Annaherung dem Workshop und ML2-Schiler mit
hoher Leistungszielorientierung Annéherung vor défrkshop keine Veranderung der
Prufungsangstlichkeit. Dieses Ergebnis soll in eeiBedeutung jedoch nicht Uberbetont

werden. Moglicherweise handelt es sich hierbei authein statistisches Artefakt. Bei der
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Verteilung der Varianzanteile fir die Leistungsaredntierung Annéherung im Anhang A.10
in Tabelle A.9.34 wurde deutlich, dass sich der(38 der Varianz dieses Merkmals auf die
Ausgangswertunterschiede zwischen den Schilernr eiflasse konzentrierte. Dieser
Varianzanteil war sogar deutlich groRRer als dereArder Varianz, der auf den Messfehler
zurtckgeht. Fur alle anderen Skalen waren die Warger Messfehler und die Varianz der
Ausgangswertunterschiede zwischen den Schilerm Kiasse entweder in etwa gleich grof3
oder der Grol3teil der Varianz ging auf die Varides Messfehlers zurlick. Es kann sein, dass
sich der berichtete = Zusammenhang zwischen den  Agsgerten  der
Leistungszielorientierung Anndherung und der Veedadg der Prufungsangstlichkeit nur
deshalb ergab, weil auf Schilerebene so viel Variater Ausgangswerte der

Leistungszielorientierung Annaherung vorhanden war.

Zusammenfassung und Fazit zur Diskussion der Prognawirksamkeit

Beim Vergleich der Interventions- mit der Kontrollgpe zeigt sich, dass alle gunstigen
Veranderungen in den Interventionsgruppen relaleebesserungen waren, in dem Sinne,
dass negative Entwicklungen aufgehalten oder edmged werden konnten. Auch solche
relativen Verbesserungen konnen im Sinne der Prugrsairksamkeit als durchaus positiv
bewertet werden. Die Ergebnisse entsprechen damdh aden Befunden anderer
Untersuchungen zur Wirksamkeit von schulischenrhetgtionsprogrammen. Beispielsweise
setzten in der Untersuchung von Grewe (2003) Lélftkr Uber drei Schulhalbjahre
MalRnahmen zur Verbesserung des Klassenklimas uderiimterventionsgruppe zeigten sich
neben einigen positiven vor allem stabile oder gennegative Entwicklungen, wéahrend sich

in der Kontrollgruppe durchgehend Verschlechterangrgaben.

Insgesamt zeigten sich in der vorliegenden Unténsog jedoch nur bei einem Teil der
abhangigen Variablen Effekte der Intervention. Nidigé Erklarungen kdénnen darin gesehen
werden, dass die beteiligten Lehrkréfte nicht Blefinahmen des Moduls Motiviertes Lernen
gleichermal3en umsetzten, weshalb sich auch nichallg Zielkriterien (relativ) gunstigere

Entwicklungen zeigen konnten. Bereits bei der Asalger Programmimplementation (siehe
Kapitel 9.1) war deutlich geworden, dass die emzelMalRnahmen des Moduls Motiviertes
Lernen von den Lehrkréften unterschiedlich gut angemen wurden. Aus diesem Grund war
auch nicht davon auszugehen, dass sich Effekt®aegamms bei allen Zielkriterien zeigen

wiirden.
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Des Weiteren ist denkbar, dass es fur das Moduliiidéotes Lernen deutlichere Effekte
geben wirde, wenn eine oder mehrere MalinahmenlieonL&hrern einer Klasse in gleicher
Weise Uber einen langeren Zeitraum umgesetzt wendeten. So konstatiert Schober (2002)
dass hinsichtlich der Effektivitat von schulbezogierainings diese als Ganzheit und tber
langere Zeit hinweg realisiert werden missen. Werde einige Techniken eingesetzt, sind
die Erfolge begrenzt, weil Schiiler davon verwiginskonnen, die Lehrkréfte unglaubwiirdig
erscheinen und Schiler eine gewisse Zeit brauchen,sich an neue Standards und
MaRnahmen zu gewdhnen (Schober, 2002). Ahnlichiggezsich auch in Untersuchungen
zur Verwendung der individuellen Bezugsnorm im Umtat. Hier kam es bei der
Umsetzung dieser Bezugsnorm durch den Lehrer id&ngsphase zu Unsicherheiten und
Ablehnung auf Seiten der Schiler, mdglicherweiseil wden Schilern die neue
Bewertungsstrategie zunachst nicht transparent soghr willkirlich erschien (Krug &
Lecybyl, 2005). Somit ist denkbar, dass mit dehtligiinstigeren Effekten des Moduls
Motiviertes Lernen zu rechnen ware, wenn Intenggtgschiler nur von projektbeteiligten
Lehrern unterrichtet werden wirden, die entwedee eder mehrere Unterrichtsmal3nahmen
in gleicher Weise (z.B. immer Transparenzpapiere Mests und Klassenarbeiten in allen
Fachern oder immer Trennung von Lern- und Leistzeigsn in allen Fachern) tber einen

langeren Zeitraum umsetzen.

Im Hinblick auf die Grof3e der in dieser Arbeit lobteten Effekte sollte bericksichtigt
werden, dass Veranderungen auf Schilerseite alebkigy eines Lehrerfortbildungs-

programms nach den Ebenen des Implementationserfag Kirkpatrick (1998) erst an

letzter Stelle zu erwarten sind. Dafiir missen Lt die Fortbildung als nitzlich erleben
und sie mussen wéahrend der Fortbildung entspreeh&adnpetenzen zur Forderung ihrer
Schuler erwerben. Zudem mussen sie dieses Wissénirmtdandeln umsetzen, d.h., erlernte
Strategien mussen im Unterricht Anwendung finderst Elann kdnnen sich Erfolge auf
Schulerseite zeigen.

Beispielsweise untersuchte Gartner (2007) die Edfaines videobasierten Qualitatszirkels
von Mathematiklehrkraften auf Veranderungen im thtbtshandeln der Lehrer und auf
wahrgenommene Unterrichtsverdnderungen aus SiclBadiler. Auf Ebene der Lehrkrafte
zeigten sich durch die Analyse der Lehrerfragebodentliche Unterschiede zwischen
Lehrern, die am Qualitatszirkel beteiligt waren Vargleich zu Lehrern der Kontrollgruppe.

Lehrkréafte, die am Qualitatszirkel beteiligt warsefzten z.B. vermehrt moderne Formen der
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Unterrichtsgestaltung ein, nahmen haufiger Binnggi@inzierungen vor und verwendeten
haufiger alltagsrelevante Aufgaben im Unterrichiif &chilerebene zeigten sich jedoch keine
unterschiedlichen Entwicklungen zwischen Intervamgi und Kontrollgruppe. Nach
Fishman, Marx, Best und Tal (2003) fehlt es insggsan Studien, die die Effekte von
LehrerfortbildungsmalRnahmen auf Verdnderungen vahul8rn Uberprifen, was die
Bedeutung der vorliegenden Untersuchung unterstreic

10.1.3 Diskussion der Programmwirksamkeit in Abhang igkeit vom

Ausmald der Implementation

Angaben aus den Logbuchern als Indikatoren der Inephentation

Nach den Angaben aus den Logbuchern war mit zunetene/erwendung der Trennung
von Lern- und Leistungszeiten der Rickgang der Istdhen Selbstwirksamkeitserwartung
und der Lernzielorientierung geringer. Diese Zusamindnge zwischen den Angaben aus den
Logbiichern zur Trennung von Lern- und Leistungsretind den Schulereinschatzungen
waren theoriekonform. Denn durch die Trennung voernk und Leistungszeiten im
Unterricht sollten Schiler darin unterstitzt werdsgich auch an herausfordernde Aufgaben
heranzuwagen, deren Bewadltigung sich ginstig aufe deEntwicklung ihrer
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen auswirken sollteenEo wurde erwartet, dass Schiler
durch die Trennung von Lern- und Leistungszeitermedirt eine Orientierung an Lernzielen
zeigen, da dadurch Phasen im Unterricht geschafferden, in denen sie sich ohne die

Erwartung einer Leistungsbewertung mit Aufgaberchagigen kénnen.

Als weiterer Zusammenhang zwischen den Logbuchamaind den Veranderungen der
Schilereinschéatzungen zeigte sich, dass mit zunadene Einsatz von Transparenzpapieren,
die Abnahmen der Leistungszielorientierung Annahgrund Vermeidung weniger stark
waren. In Klassen, in denen sehr haufig Transpaagiere verwendet wurden (mehr als zehn
Transparenzpapiere in beiden Projektjahren nach\Wemnkshop), kam es im Mittel sogar zu
leichten Zunahmen der Leistungszielorientierungemakerung und Vermeidung. Eine
maogliche Erklarung dieses Zusammenhangs kann dasehen werden, dass Schiler durch
die Verwendung von Transparenzpapieren die Mdogéthkatten, sich gezielter auf

Leistungsuberpriufungen vorzubereiten. Dies kdonniehadazu gefiihrt haben, dass sie
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Leistungsuberprifungen dazu nutzten, ihr Wisserdemnonstrieren oder um mangelhafte

Fahigkeiten zu verbergen.

Befunde von Wild (2000) weisen in eine ahnliche HRing: Er konnte zeigen, dass die
Entwicklung der extrinsischen motivationalen Orienung (dies entspricht der hier erfassten
Leistungszielorientierung ~ Ann&herung)  positiv.  mit erd Wahrnehmung des
Kompetenzerlebens bei Berufsschilern korreliertehtGman nun davon aus, dass die
Verwendung von Transparenzpapieren Schulern tdisi@rmadglichte, Erfolgserlebnisse im
Unterricht zu haben, kann dies auch die Zusammeghawischen der Verwendung von
Transparenzpapieren und der LeistungszieloriemtgerAnnéherung in der vorliegenden

Untersuchung verdeutlichen.

Mogliche Effekte der Transparenzpapiere auf diestusigszielorientierung Annaherung sind
padagogisch eher unproblematisch, da diese KompemEn Leistungszielorientierung u.a.
mit Leistungsbereitschaft und erfolgreicher Zieddhung verbunden ist (Harackiewicz et al.,
2002) und daher im Unterricht neben einer Orieatigran Lernzielen als winschenswert
betrachtet werden kann. Im Gegensatz dazu ist.eiiséungszielorientierung Vermeidung fur
schulisches Lernen und die Motivation im Unterrichénig forderlich, da sie mit der

Vermeidung von herausfordernden Aufgabend mit dem Erleben von Hilflosigkeit

verbunden (u.a. Dweck, 1986). Beide KomponentenLegtungszielorientierung waren in

der Interventionsgruppe relativ hoch korreliert.ef# hohen Korrelationen zwischen der
Leistungszielorientierung Anndherung und Vermeidsimgl theoriekonform und fanden sich
auch in anderen Studien (z.B. Schone et al., 20@djgrund dessen erscheint es nicht
verwunderlich, dass sich Zusammenhange zum EingatzTransparenzpapieren fir beide

Leistungszielorientierungen in gleicher Weise zsigt

Zu den Veranderungen der anderen Zielkriterien désduls Motiviertes Lernen
(schulbezogene Hilflosigkeit, Prifungsangstlichkeitsubjektive  Transparenz  von
Klassenarbeiten und Wahlmdglichkeiten im Unterdiolib es keine Zusammenhange mit
den Angaben aus den Logbuchern zur Implementaboes erstaunt insbesondere fur das
verhaltensnahe Zielkriterium subjektive Transpareder Klassenarbeit. Fur diese
UnterrichtsmalRnahme war deutlich geworden, dasausieeinen relativ haufig im Unterricht
Anwendung fand und dass es auch deutliche Untedehin der Umsetzung zwischen den

Interventionsklassen gab (siehe Kapitel 9.3.1, Tab®@.21). Diese Unterschiede in der
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Umsetzung nach den Angaben aus den LogblUchern &mwondie unterschiedlichen

Veranderungen dieses Unterrichtsmerkmals in degrdantionsklassen aber nicht erklaren.
D.h., auch wenn es insgesamt gunstigere Einschggpuder subjektiven Transparenz von
Klassenarbeiten in beiden Interventionsgruppen engléich zur Kontrollgruppe gab, gab es
keine Zusammenhéange zwischen den LogbuchangabeRrdektteams zur Haufigkeit der
Verwendung von Transparenzpapieren und den Eiraahgén der Interventionsschuler zur
subjektiven Transparenz von Klassenarbeiten. Salaberschiedlichen Wahrnehmungen von
Merkmalen des Unterrichts aus Lehrer- und Schidetsivurden auch bei Clausen (2002)
deutlich, der u.a. die Perspektive von Lehrern @uhilern hinsichtlich verschiedener
Merkmale der Unterrichtsqualitdt verglichen hatteéine denkbare Erklarung fiir den
fehlenden Zusammenhang zwischen den Logbuchangaben Verwendung von

Transparenzpapieren und den Verédnderungen der edelm#chatzungen zur subjektiven
Transparenz von Klassenarbeiten kann darin gesefeeden, dass madglicherweise schon
wenige Transparenzpapiere ausreichten, um gunEmgeicklungen der Interventions- im

Vergleich zu den Kontrollschilern aufzuzeigen, eBianendifferenzierung innerhalb der

Interventionsgruppe jedoch keinen zuséatzlichen @ewiehr brachte.

Es zeigten sich auch keine Effekte der Haufigkeit erwendung von Transparenzpapieren
nach den Logbuchangaben auf die Verdnderungen dwrlischen Selbstwirksamkeits-
erwartung und der Prifungséngstlichkeit der Schdilereiner vorhergehenden Analyse
(Roéder & Jerusalem, 2007) war deutlich gewordessdss in der ML1-Gruppe Uber den
Zeitraum des ersten Projektjahres unterschiedlidheranderungen der subjektiven
Transparenz von Klassenarbeiten und der schulischelbstwirksamkeitserwartung in
Abhéangigkeit von der Haufigkeit der Verwendung vbransparenzpapieren gab. Uber den
Zeitraum eines Projektjahres zeigten sich in derlMBruppe aber keine Zusammenhénge
zwischen dem Einsatz von Transparenzpapieren und &derdnderung der
Prufungsangstlichkeit (Roder & Jerusalem, 2007)diesem Kontext war vermutet worden,
dass mdogliche Effekte auf die Priufungséangstlichkeitht sichtbar wurden, weil
Veranderungen nur tber einen relativ kurzen Zeitréein Schuljahr) betrachtet wurden. Wie
in den vorliegenden Analysen deutlich wurde, zeigteh Effekte der Transparenzpapiere
auf die Prifungséngstlichkeit jedoch auch Uberreieitraum von zwei Schuljahren nicht.
Ebenso konnten die Zusammenhange zwischen demtEimsa Transparenzpapieren und

den Schilereinschatzungen zur subjektiven Transparmon Klassenarbeiten und zur
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schulischen Selbstwirksamkeitserwartung (siehe R&dkerusalem, 2007) in der Uber den 2-

Jahreszeitraum vorliegenden Untersuchung nichébgstverden.

Im Rahmen erster Untersuchungen zur WirksamkeithMansparenzpapieren von Jacobs und
Bedersdorfer (1984) sowie von Jacobs (1987) kondierrwarteten Effekte (Steigerung der
subjektiven Transparenz, Erhohung der subjektiverompetenz, Reduktion der
Prufungsangstlichkeit) zum Teil ebenfalls nicht mgewviesen werden. Die Autoren
schlussfolgerten, dass bestimmte Voraussetzungefilllt ersein missten, damit
Transparenzpapiere zu einer Angstreduktion fuh@mn&n. Nach Jacobs (1997) hangt die
Effizienz von Transparenzpapieren davon ab, ob mhddas Lernen im Hinblick auf die
Prufungslehrziele tatsachlich verbessert werdem.kBies ware u.a. dann zu erwarten, wenn
neuer, wenig Vorwissen voraussetzender Stoff Gegedsler Prifung ist (etwa bei additiven
Lehrzielen) oder wenn Lernziele geprift werden, benehmlich Lerneinsatz und weniger
bestimmte Fahigkeiten erfordern. Fur die vorliegendntersuchung kann leider keine
Aussage dartber gemacht werden, inwiefern die Ktemdeiten und Tests, fur die
Transparenzpapiere angefertigt worden waren, wevi@wissen voraussetzten bzw.
hauptsachlich durch Lerneinsatz zu bewaltigen wdxahe liegend ist jedoch, dass dies nicht
fur alle Leistungsuberprifungen der Fall gewesem w&d, weshalb die Transparenzpapiere
maoglicherweise nicht immer bzw. nicht allen Schiileermdglichten, sich tatsachlich
effektiver auf die anstehende Prufung vorzubereitedd somit zu einer Reduktion der

Prifungsangstlichkeit beizutragen.

Insgesamt kann festgehalten werden, dass es imi¢krduf Zusammenhange zwischen den
Logbuchangaben zum Ausmald der Implementation undSadilereinschatzungen nur fir
die Malinahmen Trennung von Lern- und Leistungsgeitie fur die Verwendung von

Transparenzpapieren Bezlige zu den Entwicklungenirderventionsschiler gab. Dies ist
wenig Uberraschend, da diese beiden MalRnahmendeacAngaben aus den Logbuchern mit
Abstand am haufigsten und mit unterschiedlicheerisitdt in den Interventionsklassen

umgesetzt wurden (siehe Kapitel 9.3.1, Tabelle)9.21

Ratings der Trainer als Indikatoren der Implementanh

Zur Vorhersage der Veranderungen der Interventarider zeigten sich fir die

Trainerratings zu weitgehend denselben Skalen Zomarhédnge wie fir die
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Logbuchangaben. Bei gemeinsamer Betrachtung ddemgmtationsindikatoren im Hinblick
auf ihre pradiktive Validitat waren die Angaben aes Logbluchern jedoch Uberlegen (siehe
Kapitel 9.3.3). Zu diesem Ergebnis beigetragen hdt@n auch, dass das Trainerrating in
geringerem Umfang zwischen den Klassen variiegeli@ Angaben aus den Logbuchern. Die
Einschatzung der Trainer zur Implementation warendreifach abgestuft und somit relativ
verdichtet operationalisiert worden. Aus diesemr@riat dieser Implementationskennwert
auch nur eine geringe Varianz, insbesondere im Igiety zu den Kennwerten der
Implementation nach den Logbuchangaben. Hinsi¢htier Brauchbarkeit des Trainerratings
zur Vorhersage von Veranderungen der Interventadridsr bleibt daher festzuhalten, dass

der zusatzliche préadiktive Wert zu den Logbuchaergalelativ gering war.

Fazit zur Diskussion der Programmwirkungen in Abhgigkeit vom Ausmal’ der

Implementation

Im  Vergleich zu anderen Untersuchungen, bei denenenniterte der

Programmimplementation mit Variablen auf Schiléesgi Beziehung gesetzt wurden (z.B.
Resnicow et al., 1998), kbnnen die Zusammenhanggchen den Logbuchangaben und den
Schulereinschatzungen als durchaus gut bewertetewe der Untersuchung von Resnicow
et al. (1998) gab es beispielsweise Uberhaupt k&lneammenhange zwischen den

Einschatzungen der Lehrer zur Implementation umdzielkriterien auf Schulerseite.

Darlber hinaus ist festzuhalten, dass sich beiEdenittiung der Programmwirksamkeit in
Abhangigkeit vom Ausmal’ der Implementation Zusamréage zu Schuilereinschatzungen
zeigten, fir die auch schon beim Vergleich von rirgations- und Kontrollschilern
unterschiedliche Entwicklungen gefunden wurden (flie subjektive Transparenz der
Klassenarbeit, fur die schulische Selbstwirksamike#im Vergleich von ML1- und
Kontrollgruppe). Dariiber hinaus gab es aber auckaunenhange der Implementations-
indikatoren mit Zielkriterien des Moduls, fir die eib der Evaluation der
Programmwirksamkeit keine unterschiedlichen Entwicgen zwischen Interventions- und
Kontrollschulern sichtbar wurden (fur die drei Skalzu den Zielorientierungen, fur die
schulische Selbstwirksamkeit beim Vergleich von ML2und Kontrollgruppe).
Moglicherweise deutet dies darauf hin, dass mitd¥derungen der Zielorientierungen und
ggf. auch der schulischen Selbstwirksamkeitserwagrtalie Uber rein entwicklungsbedingte

Veranderungen hinausgehen, erst ab einem bestimAwsmald der Implementation zu
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rechnen ist. Im reinen Interventions-Kontrollgruppergleich konnten Effekte des
Programms moglicherweise nicht sichtbar werdenl mweerhalb der Interventionsgruppe die
Bandbreite der Umsetzung von MalRRnahmen sehr grol3 Szagab es z.B. Interventions-
klassen, die kaum MalRnahmen umsetzten und danmikKeimerollklassen glichen. Dies zeigte
sich  auch in anderen Untersuchungen zur Wirksamkeibn schulischen

Interventionsprogrammen (z.B. bei Pentz et al.,019M0glicherweise konnten aus diesem
Grund Effekte des Programms auf die Zielorientigam (und auf die schulische
Selbstwirksamkeitserwartung) im Interventions-Kohgruppenvergleich nicht sichtbar

werden, sondern zeigten sich erst bei genauerelygaaler Verdnderungen innerhalb der
Interventionsgrupper Abhangigkeit vom Ausmald der Implementation. Diegerstreicht die

Bedeutsamkeit der Erfassung sowie der Berucksiahgigler Implementation bei der Analyse

der Programmwirksamkeit.

10.2 Validitat der Ergebnisse

10.2.1 Einflussfaktoren auf die interne und externe Validitat

Verschiedene Faktoren konnen Einfluss auf die meteund externe Validitat der hier
berichteten Ergebnisse genommen haben (Rossi, Breetn Hofmann, 1988). Interne
Validitat bedeutet fir die vorliegende Untersuchualy die Verdnderungen auf Seiten der
Interventionsschiler tatsachlich darauf zurlickzréiitsind, dass die beteiligten Lehrkréfte an
der Fortbildung zum Modul Motiviertes Lernen teigenmen haben. Die externe Validitat
betrifft die Frage, inwieweit die gefundenen Ergsba auf andere Personen, Situationen und
Zeitpunkte generalisierbar sind.

Einfluss auf die interne Validitat haben u.a. Ewrklingssprozesse. In der vorliegenden
Untersuchung betrafen diese Entwicklungsprozess8. (die bekannten ungunstigen
Veranderungen im Hinblick auf die Lernmotivationdudas Interesse am Unterricht im
Verlauf der Schulzeit, siehe u.a. Pekrun, 1993irieh & Schunk, 2002) aber auch die

Kontrollgruppe, sodass dieser Storfaktor der irgardaliditat kontrolliert werden konnte.

Einen weiteren Einflussfaktor stellen so genannxtierae zeitliche Einflisse dar. Dies sind

beispielsweise strukturelle Trends in einer Geneioder einem Land, die Programmeffekte

229



verstarken oder abschwachen kénnen. Fur die veridg Untersuchung waren externe
zeitliche Einflisse beispielsweise, dass einige ldegrventionsschulen aufgrund geringer
Schilerzahlen von SchlieBung bedroht waren. Ausedie Grund versuchten sie sich
maoglicherweise besonders zu engagieren und sich duBch bestimmte padagogische
Konzepte und MalRnahmen von anderen Schulen deroRegbzuheben, um durch
ausreichend viele Schileranmeldungen eine mogl&tidieung abzuwenden. Zum Teil
waren auch Kontrollschulen von solchen auf3eren Fesirbetroffen. Systematisch wurde
dies jedoch nicht erfasst, weshalb fur die vorlree Untersuchung leider keine Aussage
dariber gemacht werden kann, inwiefern solche FaktdEinfluss auf die Ergebnisse

genommen haben.

Problematisch bei Quasiexperimenten wie der vaehegn Untersuchung ist, dass keine
Randomisierung der Stichprobe moglich ist, weskallunterschiede zwischen Interventions-
und Kontrollgruppe geben kann. Hinzu kommt, dask die beteiligten Schulen im Rahmen
einer bundesweiten Ausschreibung um die TeilnahmeFaSS-Projekt bewerben mussten,
weshalb ebenso Selektionseffekte moglich waren. Miicergebnisteil (siehe Kapitel 9.2)
deutlich wurde, gab es aber bis auf eine Ausnahmde ( schulische
Selbstwirksamkeitserwartung war zum Zeitpunkt vemdModul Motiviertes Lernen in der
Kontrollgruppe groRRer als in der ML1-Gruppe) keidesgangswertunterschiede zwischen
Interventions- und Kontrollschiilern, weshalb Seteideffekte hier nahezu ausgeschlossen
werden kénnen. Die Schiler der Interventions- undtkollgruppe waren somit weitgehend
vergleichbar.

Weiterhin kbénnen auch Stichprobenausfalle die naeraliditat der Ergebnisse beeinflussen.
Wie im Zusammenhang mit den Dropout-Analysen (si€apitel 8.3.2) deutlich wurde, gab
es zum Teil zwar systematische Stichprobenausfdike,aber unter anderem durch das
Untersuchungsdesign bedingt waren (z.B. fur digdde Alter) und bis auf eine Ausnahme
(die Leistungszielorientierung Anndherung) nichtt nden Zielkriterien des Moduls
Motiviertes Lernen in Zusammenhang standen. Da loer Bestimmung der
Programmwirksamkeit auch differentielle Effekte ddp wurden (flr unterschiedliche
Ausgangswerte der Zielkriterien des Moduls MotitesrLernen und fiir die selbstberichtete
Schulleistung), konnten systematische Stichprobsfalle weitgehend kontrolliert werden.

Insgesamt zeigten sich keine differentiellen Effekh Abhangigkeit von bestimmten
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Ausgangswerten der Schuler, weshalb die internedi&t der Untersuchung aufgrund von
Stichprobenausfallen weitgehend unbeeintrachtigt salte.

Nicht erfasst wurde, ob die beteiligten Lehrkréftevie die Kontrolllehrer in der dreijahrigen
Projektlaufzeit noch an anderen Fortbildungsveednsigen teilgenommen hatten. Aufgrund
der langen Projektlaufzeit ist eher davon auszugetiass die Lehrkrafte aus Interventions-
und Kontrollschulen auch noch an anderen Qualriimigsmalinahmen beteiligt waren. Dabei
ist nicht auszuschliel3en, dass diese auch Eirdlufssinige der Zielkriterien des Moduls (z.B.
die Zielorientierungen, die Priufungsangstlichkeggnommen haben konnen. Hier kann
jedoch argumentiert werden, dass Interventions- Kimatrolllehrer in gleicher Weise davon
hatten betroffen sein kénnen und dass somit ertispnele Effekte fur Interventions- und

Kontrollschuler gleichermaf3en hatten wirksam werkigmen.

Die Projektlehrer hatten zudem noch an den and&erkshops im Rahmen des FoSS-
Projekts (die Workshops Kompetentes Sozialverhaltend Proaktives Handeln)
teilgenommen. Ob die Effekte auf Seiten der Intetieesschiler wirklich nur auf das Modul
Motiviertes Lernen zuriickzufuhren sind, ist schveer beantworten. Die beiden anderen
Module zielten zwar im Speziellen auf andere saisplezifische Kriterien ab, waren aber im
Allgemeinen ebenfalls als Strategien zur Foérderumgn Selbstwirksamkeit und
Selbstbestimmung konzipiert worden. Mdglicherwersgren die Zielkriterien des Moduls
Motiviertes Lernen nicht so spezifisch, dass siehniauch durch die Aktivitaten der
Lehrkrafte im Rahmen der beiden anderen Workshdterm beeinflusst werden kdnnen.
Beispielsweise wurden die Lehrer im Workshop Koraptds Sozialverhalten dazu angeregt
als MalRnahme zur Verbesserung des Klassenklimasesohverantwortung zu tbertragen,
und ihnen vermehrt Mitbestimmungsmaoglichkeiten imtédricht einzuraumen (ausfihrlicher
dazu siehe Drossler, in Vorbereitung). Diese Uidktsstrategie weist Ahnlichkeiten zu der
Schaffung von Wahlimdglichkeiten im Unterricht awfie sie den Lehrern im Workshop
Motiviertes Lernen vorgeschlagen wurde. Einflusst aie Schilereinschatzungen zu
Wahlmoglichkeiten im Unterricht kénnen somit aucle dAktivitdten der Lehrkrafte
genommen haben, die diese im Rahmen des Moduls &emies Sozialverhalten umgesetzt
hatten. Diese Interaktion zwischen den Inhaltenbdgden Workshops kann Einfluss auf die

externe Validitdt nehmen, also auf die Verallgeradarkeit der Ergebnisse.
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Im Hinblick auf die Uberprifung der externen Validi geht es ganz allgemein darum
sicherzustellen, dass es keine Interaktionen zwrsorerschiedenen Treatments, zwischen
Selektion und Treatment, zwischen Setting und Tmeat sowie zwischen zeitlichen
Veranderungen und dem Treatment gab (Cook, Cam@ldedracchio, 1990). Die Interaktion
zwischen Treatments, hier also zwischen den beWenkshops Motiviertes Lernen und
Kompetentes Sozialverhalten wurden soeben besprodher bedeutsamste Storfaktor der
externen Validitat ist jedoch die Interaktion zwisa Selektion und Treatment, d.h., die Frage
nach der Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse muZiglgruppe: Die externe Validitat sinkt
mit abnehmender Reprasentativitat der Stichproleeiler, inwiefern die hier untersuchte
Stichprobe von Schulen und Schilern reprasentéiivdfe Zielgruppe war (Schiler der
Sekundarstufe 1), kann leider keine Aussage gemaahtlen. Die Schulen hatten sich
aufgrund einer bundesweiten Ausschreibung um digndlene am Projekt beworben.
Moglich ist, dass sich besonders engagierte ScharterProjekt beteiligten. Denkbar ist aber
auch, dass besonders Schulen, die einen grol3ererBédarf hatten, bei dem Projekt
mitmachen wollten. Im Verlauf des Projekts und imsfausch mit den Lehrkraften wurde
deutlich, dass Schulen mit unterschiedlichen Eiggaoraussetzungen am FoSS-Projekt
teilgenommen hatten, d.h., sowohl besonders engagehulen als auch Schulen mit hohem
Forderbedarf waren am FoSS-Projekt beteiligt. Abetsichtlich der Schulformen und der
beteiligten Bundeslander gab es eine Vielfalt ztwsc den Schulen, was fir die

Generalisierbarkeit der Ergebnisse spricht.

In einer Untersuchung zum Zusammenhang von Schkimeden und der Beteiligung an
Programmen verglichen Ostermeier, Carstensen, &remz Geiser (2004) Merkmale von
Schulen, die im Rahmen des BLK-Modellversuchspnogna SINUS (,Steigerung der
Effizienz des mathematisch-naturwissenschaftli¢hmerrichts”) teilnahmen mit Daten einer
fur Deutschland reprasentativen Stichprobe (PISRED0) im Hinblick auf folgende
Schulmerkmale: familidrer Hintergrund der Schilemptivationale Orientierungen und
Praferenzen im  mathematisch-naturwissenschaftlich&ereich, Schulklima und
Kompetenzen in Mathematik und Naturwissenschaftés zeigte sich, dass die
Eingangsvorsaussetzungen einer Schule erfasst digsé vier Kriterien von der Teilnahme
am Modellversuchsprogramm unabhangig waren. DiEsgsbnis kann naturlich nicht ohne
weiteres auf die vorliegende Untersuchung Ubertragerden, es deutet aber darauf hin, dass
bei Programmen, an denen Schulen freiwillig teimeh, nicht notwendiger Weise von einer

Interaktion zwischen Selektion und Treatment aushag ist.
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10.2.2 Methodenkritische Anmerkungen

Erfassung der Schulervariablen

Verbesserungsmoglichkeiten der vorliegenden Aideggen vor allem in einer umfassenderen
Erfassung der Wahrnehmungen des verédnderten UWhtisgeschehens durch die Schiler.
Problematisch war z.B., dass nicht alle MaRnahmeshModuls Motiviertes Lernen durch
verhaltensnahe Skalen im Schulerfragebogen enfagsten. Dies traf nur fir die subjektive
Transparenz von Klassenarbeiten und die Wahlmdghitdn im Unterricht zu. Zwar gab es
eine eigens konstruierte Skala zur Erfassung deleReailtur im Unterricht als Indikator zur
Trennung von Lern- und Leistungszeiten, die Skaétehaber eine so niedrige interne
Konsistenz, dass sie nicht in die Auswertungenaimbezogen werden konnte. Nicht erfasst
wurde z.B., ob aus Schulersicht Portfolios im Umtat verwendet wurden. Weiterhin ist
anzumerken, dass die Skala zur Erfassung der siv@eKIransparenz von Klassenarbeiten
lediglich aus zwei Items bestand, die beide nur dfnforderungen und
Vorbereitungsmoglichkeiten auf Klassenarbeiten tigsierten. Die Transparenz der
Bewertungsrichtlinien und der Konsequenzen derturgsbewertung wurde nicht erfragt.
Zwar umfasste die Skala urspriinglich ein drittesnit das inhaltlich die Transparenz der
Leistungsbewertungsrichtlinien erfragte, diesemIteurde aber aufgrund einer zu geringen
Trennscharfe aus der Skala ausgeschlossen. Deshaltbe mit der Skala subjektive

Transparenz der Klassenarbeit letztlich nur einekspieser Unterrichtsstrategie erfasst.

Erfassung der Implementation

Im Hinblick auf der Erfassung der Implementatiorratiudie Logbucher war problematisch,
dass die Logbucher im letzten Schulhalbjahr degdetProjektjahres nur fur zwolf der 22
ML1-Klassen und fur acht der 19 ML2-Klassen vorlagBenkbar ist somit, dass aufgrund
dieser Missings die Programmimplementation im é&tzProjektjahr unterschatzt wurde.
Zusatzlich konnte dieses Missing-Data-Problem diéltigGkeit der Vorhersagen zur
Programmwirksamkeit in Abhangigkeit vom Ausmal lkieplementation (siehe Kapitel 9.3)
beeinflusst haben. Da in den ML2-Klassen erst ineitam Projektjahr Mal3hahmen zur
Forderung Motivierten Lernens umgesetzt wurden uhid Effekte des Moduls in

Abhangigkeit von der Programmimplementation UbeeizRrojektjahre betrachtet wurden,

flossen die Informationen zur Implementation ausideogbuch 6 fir diese Teilgruppe der
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Interventionsschiler in die Datenanalyse mit eire ®hlenden Daten aus den elf der 19
ML2-Klassen zur Implementation wurden mit einerléglden Umsetzung von MalRnahmen in
diesen Klassen gleichgesetzt. Dies ist eine dusptausible Interpretation der Missings, da
aus den Kontakten mit den Schulen und Lehrern gégete des Projekts tatsachlich eine
gewisse Implementationsmudigkeit zu erkennen was Weiteren kann davon ausgegangen
werden, dass uUber umgesetzte Malinahmen von dekréféén auch tatsachlich bereitwillig
Auskunft gegeben wurde. Denn im Verlauf des Prgjekér deutlich geworden, dass die
beteiligten Lehrkréafte die Logbtcher nur sehr zbgeran die wissenschaftliche Begleitung
zurtick schickten, wenn nur wenige oder keine deRm&amen in den Interventionsklassen
umgesetzt worden waren. Zwar wurden die Lehrki&ft&kahmen der Zwischenkonferenzen
und Workshops immer wieder dazu ermutigt, in deghichern auch anzugeben, wenn sie
nichts umsetzen konnten, vermutlich fiihrte aberAtigst vor negativen Bewertungen dazu,
dass die Logbucher in solchen Fallen lieber mogtitdnge zurtickgehalten wurden. Letztlich
ist die Gleichsetzung von fehlenden Werten mit efablenden Implementation jedoch nicht
unproblematisch, da ein Nicht-Vorliegen der Loghkérctauch daran liegen kann, dass
beispielsweise vergessen wurde, die Logbicher kmuschicken, oder auch, dass die
Lehrkrafte aus Grinden wie Zeitmangel einfach nimint Dokumentation der umgesetzten
Maflinahmen in den Logbiichern gekommen waren.

Einfluss auf die Genauigkeit der Logbuchangabenmalch, dass die Projektteams einer
Schule zum Teil fur alle Interventionsklassen ilfsehule ein Logbuch zusammen ausfullten.
In diesen Fallen wurde angenommen, dass alle inbldg genannten Mal3nahmen in allen
Interventionsklassen dieser Schule umgesetzt wuldes wird in den meisten Féallen nicht
der tatséchlichen Umsetzung in den Interventiorssida entsprochen haben, d.h., durch das
gemeinsame Ausflllen eines Logbuchs fir alle Kiassaer Schule kam es wahrscheinlich
zu Ungenauigkeiten und einer mangelnden Differeonig bei der Erfassung der
Programmimplementation in den einzelnen Klassemrk®Riikend war eine Aufschlisselung
der Logbuchangaben flr die einzelnen Interventilassien durch die Lehrkrafte jedoch leider

nicht mehr maoglich.

Des Weiteren hatte sich gezeigt, dass in den Mlasg@n im zweiten Projektjahr von einer
deutlich geringeren Umsetzung von Malinahmen desuldadotiviertes Lernen berichtet
wurde als im ersten und im dritten Projektjahr. Ngerweise lag dies daran, dass in den

Logbiichern im zweiten Projektjahr nicht explizitthader Umsetzung von MalRhahmen des
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Motivierten Lernens gefragt wurde, sondern gangeatiein, was sie konkret versucht hatten
umzusetzen. Da die Lehrkrafte der ML1-Klassen zgiide des zweiten Projektjahres den
Workshop zum Kompetenten Sozialverhalten besuctiémagaben sie beim Ausfillen der
Logbiicher daher wahrscheinlich vermehrt an, was imieRahmen des neuen Moduls
umgesetzt hatten und berichteten nicht bzw. wenigas sie aus dem ersten Projektjahr zur
Forderung motivierten Lernens weitergefuhrt hattdns diesem Grund wurde im dritten
Projektjahr in den Logbuchern 5 und 6 explizit amelth der Umsetzung von MalRnahmen
aus den vorhergehenden Modulen, also auch aus deamlN¥otiviertes Lernen gefragt. Fur
die ML2-Klassen gab es dieses Problem fiir das Mddhtiviertes Lernen nicht, weil die
zugehdrigen Lehrkrafte den Workshop Motiviertesnegr im zweiten Projektjahr besucht
hatten. In den Logblchern 3 und 4 berichteten afeedausfuhrlich, was im Rahmen dieses
Moduls in den Interventionsklassen umgesetzt wordem. Da, wie erlautert, in den
Logbuichern 5 und 6 auch explizit nach der UmsetatorgMalRnahmen der vorhergehenden
Module gefragt wurde, berichteten die ML2-Lehrerctaum dritten Projektjahr tber die

Umsetzung von Malinahmen des Motivierten LerneeimML2-Klassen.

Durchfiihrung der Workshops

Zur Erfassung der Qualitéat der Implementation waordig alle im Workshop vermittelten
Maflinahmen Kriterien formuliert, die fur die Wirkskeit der jeweiligen MaRnahme zentral
waren. Dies entspricht der Forderung, zur Erfassdeg Implementation die fur die
Wirksamkeit bedeutsamen Elemente eines Programnggiangt operational zu definieren
(King et al., 1987; McGrew et al., 1994). Bei deurEnfiihrung der Workshops wurden die
Malinahmen mit all ihren zentralen Elementen aubéliihvorgestellt und diskutiert. Méglich
ist aber, dass zum Teil kritische Elemente aufgrdexdFille von Informationen untergingen.
So zeigte sich beispielsweise, dass die geschuldmkrafte bei der Erstellung von
Transparenzpapieren haufiger darauf verzichtetemich a die Konsequenzen der
Leistungsbewertung deutlich zu machen (siehe Klaite2). Méglicherweise, weil sie den
Eindruck hatten, dass die Schiler dies schon wusstder weil ihnen dieses

Transparenzkriterium im Workshop weniger deutliefivgrden war.

Ebenso ist moglich, dass es Unterschiede in dechduinrung der Workshops gab, da
insgesamt vier Trainer an den Workshops beteil@ten. Es gab zwar ein Workshopmanual,

in dem genau angegeben war, wie jede Ubung bzvinifigseinheit ablaufen sollte, denkbar
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ist dennoch, dass es den Trainern unterschiedliclyglang, den beteiligten Lehrkraften die
zentralen Elemente der einzelnen Malinahmen deuatlichachen.

10.3 Fazit und Ausblick auf weitere Mal3nahmen fir d  ie zuklnftige

Forschung und Praxis

Das abschliel3ende Fazit und der Ausblick besclegiftsgch mit MalRnahmen aus dem Bereich
der Motivations- und Selbstwirksamkeitsforderungyiel 10.3.1) sowie der Implementation

(Kapitel 10.3.2), die fur die weitere Forschung uWdxis von Bedeutung sein konnen. Dazu
werden auch Zitate aus den Abschlussinterviews deit Ansprechpartnern der Schulen
angefuhrt. Diese Interviews wurden fir die vorliege Arbeit transkribiert, jedoch nicht

systematisch ausgewertet. In den Interviews wuedet zentrale Ergebnisse, die sich in den
Ergebnissen der Evaluation bereits angedeutetrhattehmals betont. AuRerdem beinhalten
sie ldeen und Ansatzpunkte fir eine zukinftige @faibeit an den Mallhahmen des FoSS-

Projekts zum Motivierten Lernen.

10.3.1 Forderung von Motivation und Selbstwirksamke it

Als Fazit zu den Wirkungen des Moduls Motiviertesrien kann festgehalten werden, dass
es gunstigere Entwicklungen der InterventionsschiateVergleich zu den Kontrollschilern
gab, die auf die Intervention zurtickgefuhrt werdénnen. Eine alleinige Erklarung dieser
gunstigeren Entwicklungen durch die Mal3ihahmen dedulé Motiviertes Lernen ist jedoch
nicht moglich, da beispielsweise nicht erfasst weub die beteiligten Lehrkrafte im Verlauf
der dreijahrigen Projektzeit noch an anderen uwctdebezogenen Interventionen beteiligt
waren, die ebenfalls Einfluss auf die hier untenseic Zielvariablen genommen haben

kdnnen.

Bei der Uberprifung des AusmaRes der Implementaehe Kapitel 9.1) war deutlich
geworden, dass nicht alle Malinahmen gleichermafiensiv und auch nicht in allen Klassen
umgesetzt wurden, sondern dass es innerhalb dawémtionsklassen eine grof3e Variabilitat
im Hinblick auf die Implementation gab. Dieses Hngis spiegelte sich auch im

Interventions-Kontrollgruppenvergleich wider, wo Bwar signifikante Effekte gab, die in
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ihrer Grol3e aber als eher gering zu bewerten wtiehtsdestotrotz machten die Ergebnisse
zu den Effekten in Abhangigkeit vom Ausmall der knpéntation deutlich, dass durchaus
mit sehr gunstigen Entwicklungen der Schiler zinmea ist, wenn es gelingt, Mal3hahmen
wirklich konsequent Uber einen langeren Zeitraunzusetzen. Wichtig erscheint dabei, dass
moglichst alle Lehrer einer Klasse ,am gleichen aByr ziehen® und neue
Unterrichtsstrategien in einer Klasse in samtliclk&chern gleichermal3en zur Anwendung
kommen. Dies war im Rahmen des FoSS-Projekts jedoblwierig, weil die Schiler der
Interventionsklassen nur zu einem Grof3teil (vorgesewaren mindestens zwei Drittel der
Unterrichtszeit) von  projektgeschulten Lehrern umntbtet wurden. Mdgliche
Einschrankungen im Hinblick auf die Effekte desgPaonms ergaben sich z.B. dadurch, dass
durch Verhaltensweisen von Lehrern, die nicht aojeRt beteiligt gewesen waren, mégliche

gunstige Wirkungen tberlagert wurden, wie das fodigeZitat zeigt.

Frau H.:Wir haben das [Trennung von Lern- und Leistundbzeisprobiert ganz am
Anfang der jetzigen zehnten Klassen. Und also wsiezargegeben wird, haben das
viele einfach aufgegeben. Es gibt aber, sage ich 20abis 30 Prozent der Lehrer
praktizieren immer, aber nicht sozusagen als Bildndern da wissen die Schiler
genau, wann wird es nicht bewertet, wann kann kn{iFehler machen und so und
wann wird es wirklich bewertet. Aber es gibt ebeachn wie vor auch Lehrer, die
Leistung als Druckmittel benutzen.

Interviewerin:Und so von der Perspektive der Schiler her: Fiilerdlas dann gut zu
wissen, dass es jetzt gerade nicht ums Bewertdf geh

Frau H.:Also ich habe gemerkt, dass ihnen das wenig duf&bndern das, ich sage
mal so, dieses Angstgefuhl wahrscheinlich so getf3dass sie das auf alle Lehrer
Ubertragen. Also ich selber mache das z.B. auaindach habe ganz oft ... kriege ich
dann Fragen von den Schilern, die mich erstaureenagh dem Motto: Sammeln sie
das am Ende ein? Ich habe es doch am Anfang nedlatgt, oder? So und dann sagen
die: "Na ja, man kann ja nie wissen." Und da habegesagt: "Wisst ihr, ich habe das
doch noch nie gemacht”. "Nein, das stimmt." "Nawayum kann man das denn bei
mir nicht wissen?" Also irgendwie ubertragen dies daoch, wenn es nicht
wahrscheinlich die Masse macht, auf alle LehrarafH., 25/7-42/7)

Ziel sollte daher sein, bei der Umsetzung der imdMadMotiviertes Lernen vorgestellten

Mallnahmen zur Motivations- und Selbstwirksamkeit#tung moglichst alle Lehrer einer
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Klasse mit einzubeziehen, sodass die Verwendungqdetiduellen Bezugsnorm, das Fihren
von Portfolios, der Einsatz von Transparenzpapieréie Trennung von Lern- und
Leistungszeiten sowie die Schaffung von Wahl- unitb&timmungsmaoglichkeiten in allen
Fachern zur Anwendung kommen kénnen. Schwierigasei nattrlich, dass der Unterricht
durch all diese MalRnahmen nicht Uberfrachtet werdarf, sodass es dadurch ggf. zu
motivationshinderlichen Einfluissen kommt, z.B. zirmudungserscheinungen®, weil
beispielsweise in jedem Fach ein Portfolio gefulnird. Gefragt ware daher nach
praktikablen Lésungen der Verwendung von PortfolmEspielsweise in der Form, dass ein
Portfolio fur alle Facher angelegt wird oder fackigreifende Portfolios (z.B. flr Sprachen,
fur Naturwissenschaften, ...) gefuhrt werden. Einendemuente Umsetzung der anderen
Strategien des Moduls Motiviertes Lernen (Verwergduter individuellen Bezugsnorm,
Einsatz von Transparenzpapieren, Trennung von Lemd- Leistungszeiten bzw. Schaffung
von Wahl- und Mitbestimmungsmaoglichkeiten) in saohién Fachern einer Klasse erscheint
hingegen weniger problematisch. Diese MalRnahmemtkanals generelle Strategien zur
Motivations- und Selbstwirksamkeitsforderung im r&neines allgemeinen Unterrichtsstils

Eingang in das Unterrichtsgeschehen finden.

Somit stellt sich auch die Frage, ob alle genaniM&finahmen des Moduls Motiviertes
Lernen gleichzeitig umgesetzt werden sollten. Féhrkrafte und Schiler kénnte es eine
Uberforderung sein, wenn der Unterricht plotzliah rmassiv verandert werden wirde. Im
FoSS-Projekt konnten die beteiligten Lehrkraftespréchend ihren Bedurfnissen selbst
entscheiden, welche MalRnahmen sie in ihren Klagseetzen wollten. Meist wurden ein bis
drei Strategien zur Motivationsforderung ausprdblezw. langerfristig umgesetzt. Somit

erscheint es ratsam, auch nicht mit allen MalRnahgheichzeitig zu beginnen, sondern in
Abhangigkeit von vorliegenden Problemen und Schigkeiten in der Klasse mit ein bis

zwei Unterrichtsstrategien zu beginnen. Entscheigen sich fir eine Auswahl der

dargestellten motivationsforderlichen MalRnahmerlteso diese aber von moglichst allen

Lehrern einer Klasse eingefuhrt bzw. umgesetzt arerdies gilt insbesondere flir die

Verwendung von Transparenzpapieren und die TrenwongLern- und Leistungszeiten im

Unterricht, damit die bereits genannten moglichegativen Effekte aus Fachern, in denen
die Maflinahmen nicht umgesetzt werden, ausgeschlosseen kdnnen.

Insgesamt wurden von den MalRRnahmen aus dem Modultivisttes Lernen

Transparenzpapiere und die Trennung von Lern- umistiingszeiten am haufigsten
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umgesetzt. Winschenswert fur die zukinftige Fonsghudre zudem eine separate Prifung
der Effekte dieser beiden Unterrichtsstrategiene Diffekte der Verwendung von
Transparenzpapieren wurden zwar in zahlreichenrsitbungen geprift (z.B. Jacobs, 1987;
Jacobs & Bedersdorfer, 1984; Strittmatter, 19973, ist bisher jedoch noch nicht
nachgewiesen worden, welche Wirkungen Transpar@magahaben, wenn sie langfristig
(also tber ein oder mehrere Schuljahre) und in Ig&rah Fachern einer Klasse umgesetzt
werden. Dass die Transparenzpapiere im Rahmena&S-Projektes von beteiligten Lehrern
und Schilern als sinnvoll und nitzlich empfundenden, verdeutlichten neben der relativ
hohen Verwendung dieser Unterrichtsstrategie aieldssagen der Ansprechpartner in den

Abschlussinterviews:

Ja, besonders wenn Transparenzpapiere eingesetderwsind. Dann ist zu spulren
gewesen, dass die Schuler wesentlich motivierteli@®ache herangegangen sind, weil
sie genau wussten, was auf sie zukommt. Dann veaMditivation héher und letzten

Endes auch die Ergebnisse besser. (Frau H., 6/5-8)

Ja, die trauen sich mehr zu und sie gehen selbsfister in Vorbereitungen fir grol3e
Arbeiten. Sie haben nicht so viel Angst es konmieas dran kommen, was sie gar nicht
wissen. Und Angst ist ja immer ein lernhemmendektdta Und den abzubauen ist,
denke ich, eine ganz wesentliche Strecke dabeen§ufinden das Schiler. (Frau Sch.,
48/7-3/8).

Ich habe das Gefuhl, dass sie insgesamt sichergr dor den Klassenarbeiten, die ich
mit ihnen schreibe, sind sie zwar noch ein bisschgigeregt, aber ich glaube nicht,
dass inzwischen noch irgendjemand Angst vor desd€aarbeiten hat. Das glaube ich
nicht. (Frau W., 23/7-26/7)

Also da gab es mit Sicherheit Veranderungen [bai Sehllern]. Besonders fir die
schwacheren Schiler war das [die Transparenzptse eine absolute Hilfe. Ich
glaube, dass viele gesehen haben, dass ein Teillibistungsschwache auf jeden Fall
damit zusammenhangt, dass sie unstrukturiert weBenwaren vorher ... da kam ja
immer so der Spruch: ,Ich habe den ganzen Tag mjelaber das Falsche.” Weil sie
sich einfach Gberhaupt nicht auf ihre Unterlagestiget haben, d.h. meinetwegen, was

sie im Heft stehen hatten, dann im Buch falscheg®igelernt haben. Und jetzt, durch
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die Transparenzpapiere, hatten sie im Grunde gemwmwor dem Test, vor dem
Abschluss noch mal eine Zusammenfassung der wesdamtl Dinge, mit dem
entsprechenden Bezug, wo sie das im Buch findem odesie das im Heft haben
mussten. Und das war fir sie sicherlich eine gidife. Und das hat sich auch deutlich
ausgewirkt in den Zensuren dann. Und das war jahgidingig in all den Klassen, in
denen ich das gemacht habe. Ich meine, am Anfattg ith so fur mich das Geflnhl,
das ist eigentlich Quatsch, das kann ich doch #igengar nicht machen, wenn ich
denen schon vorher alle Antworten gebe oder ihage,swas dran kommt. Aber so ist
es ja im Grunde genommen nicht gewesen. Sondewaega eine Zusammenfassung
dessen, was wir gemacht haben und die Schiler tsadtelann relativ konzentriert auf
die Tests vorbereiten kdnnen. Und dass das aldd s ein Vorab der Arbeit war,
konnte man ja daran sehen, dass es immer nochr=gafe Es war also nicht so, dass

sie nur noch Einser und Zweier geschrieben halbterr H., 8/34-9/7)

Auch fur die Auswirkungen der Trennung von Lerndureistungszeiten im Unterricht als
alleiniger Malinahme steht m.W. eine umfassendauRguihoch aus. Diese Malinahme wird
zwar von verschiedenen Autoren zur Forderung elrenzielorientierung vorgeschlagen
(u.a. Ames, 1992a), Evaluationsergebnisse im Okatbgvaliden Kontext liegen dazu jedoch
noch nicht vor. Zukinftig wéare somit zu Uberprifemelche Effekte eine langfristige,
umfassende (d.h. in samtlichen Fachern einer Klassel alleinige Verwendung der
Trennung von Lern- und Leistungszeiten auf die iehtierungen und

Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von Schilern hat.

10.3.2 Implementation

Im Hinblick auf die Erfassung der Implementatioeibt festzuhalten, dass es nicht einfach
war, kontinuierlich aus allen Interventionsklassémformationen zur Umsetzung der
Malinahmen zu bekommen. Eine prazise Erfassunghg#erentation war mdglicherweise
deshalb schwierig, weil die Dokumentation der Umsety zum Grol3teil den Lehrkraften
Uberlassen wurde. Die beteiligten Lehrer wurdenrziwvaner wieder daran erinnert (z.B.
durch die Zusendung der Logbicher) und es wurdeenihauch der Zweck dieser

Dokumentation deutlich gemacht, jedoch wurde diegesatzliche Arbeitsaufwand oft als
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notwendiges Ubel empfunden, das die meisten Ledickerlich gern vermieden hatten, wie
das folgende Zitat zeigt:

Frau G.: ... Wo Augentranen kommen jedes Mal, das braudie richt zu
verheimlichen, ist, wenn die Logbulcher rausgehdso Aort ist der Punkt, wo sich
dann wirklich mal die Fokusgruppe treffen muss amdach mal tiberlegen muss.
Interviewerin:Da kommen Tranen?

Frau G.:Na ja, Tranen weniger. Aber das ist so eine Sawalas, wir so als ein
bisschen notwendiges Ubel empfinden. Wissen Sied Wie wirklich uns mit
anderen Dingen im Moment beschéftigen. Und das sadDinge, ohne das
abzuwerten, aber doch wie so ein bisschen nebenkstehen dann.
Interviewerin: Aber das hatten wir ja auch gemerkt und auch @ilskReldung aus
anderen Schulen bekommen und deshalb hatten airgla Gberlegt diese Checklisten
zu machen, also dass jeder fur sich da einfachimdiesem Heftchen die Striche
machen kann.

Frau G.:Wobei diese Checklisten finde ich ja eigentliclktmeffektiver vom Umgang
her, aber das ist natirlich auch so die Sache:eiikch arbeitet dort jeder? Das kann
ich nicht nachvollziehen, das habe ich auch nidhitdolliert. Ich weil3, dass in den
Fragebdgen schon einige zu mir gekommen sind usdggehaben: Ich weild nicht
mehr wo dieses Ding [die Checkliste] abgeblieb&nAlso, ohne das abzuwerten, das
iIst so eine Sache, die nicht so sehr einen hohelteSwert hat. Ich verstehe, wir
verstehen auch, dass das fur ihre Arbeit natlrkatitig ist. Um da tUberhaupt eine
Auswertung zu machen. Aber fur uns ist es nichkhein das Wahre. (Frau G., 30/4-
4/5)

Von daher stellt sich die Frage, wie es gelingemnkadie Implementation von
unterrichtsbezogenen Mal3nahmen, die durch Lehekréfingesetzt werden, wirklich
umfassend zu erfassen. Im FoSS-Projekt gelang elaiv systematische Erfassung der
Implementation dadurch, dass die wissenschaftlidegleitung regelmalig an die
Dokumentation der Implementation in den Logbichefinnerte bzw. Logbicher wahrend
der Zwischenkonferenzen oder Workshops noch nagltindausgefillt oder nachgereicht
werden konnten. Insgesamt erscheint es daher ndigyerdie Dokumentation der
Implementation nicht allein den umsetzenden Lelfidnézu Uberlassen, sondern sie dabei zu

unterstitzen.
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Selbstberichte der umsetzenden Lehrer sind eindichégQuelle von Implementationsdaten.
Zur genaueren Bestimmung des Ausmalles der Implatieentkonnten beispielsweise
Interviews mit den beteiligten Lehrkraften durchget werden. Positive Erfahrungen wurden
mit den Telefoninterviews zum Ende der dreijdhrigétrojektzeit gemacht. Die
Ansprechpartner der Schulen waren in den Intervisgés auskunftsbereit. Mdglicherweise
waren daher Interviews mit den Lehrkraften ein dpamgr Weg, die Implementation in den
Klassen zu erfassen. Dies ist zwar sehr aufwendigr ggf. gelingt es durch den
personlicheren Kontakt im Interview besser, rekahlind valide Informationen zur
Implementation zu erhalten, als wenn Lehrer inmih®gbuch dokumentieren sollen, was sie

im Unterricht umgesetzt haben.

Auch Beobachtungen des Unterrichtsgeschehens (& Videoaufnahmen) stellen eine
weitere Moglichkeit dar, die Implementation zu edgan. Mit dieser Methode konnte
beispielsweise die Qualitat der Umsetzung von MbRma erhoben werden. Zu
bertcksichtigen ist dabei jedoch, dass einmaligetetdohtsbeobachtungen wenig
reprasentativ. sind, und mehrmalige Beobachtungeattfisten mussen, um valide
Implementationskennwerte zu gewinnen (z.B. Resnid®88). Somit ist auch diese Methode

zur Erfassung der Implementation relativ kostemsite

Zusatzliche Informationen zur Implementation wirdamch die Unterrichtsentwtrfe der
umsetzenden Lehrer liefern. Diese wirden dann faol- klassenspezifisch Auskunft tGber
die Implementation geben. Naturlich ware die Analggeses Materials relativ aufwandig, im
Rahmen kleinerer Untersuchungen (z.B. wenn nur geeKilassen Uber einen relativ kurzen
Zeitraum betrachtet werden), ware dies zur Erhelmlergmplementation vielleicht dennoch

maglich.

Gelingt es, Informationen zur Implementation uméask reliabel und valide zu ermitteln, ist
eine genaue Prifung des Zusammenhangs zwischen enaptation und
Programmwirksamkeit von Bedeutung. So weisen Sipavid May (2004) darauf hin, dass
dieser Zusammenhang nicht unbedingt linear seinsmusdem Sinne, dass ein Mehr an
Implementation auch zu einer hoheren Wirksamkeitv.bzu grol3eren Effekten auf
Schilerseite fuhren muss. Denkbar ist beispiel®yalass sich ab einem bestimmten Grad

der Implementation keine weiteren positiven Effedki Schillerseite nachweisen lassen.
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Die Mallnahmen des FoSS-Projekts wurden so kongzigiess sie in den regulédren Unterricht
integrierbar waren, was eine forderliche Bedingdeg Implementation darstellt. Die Dauer

des Projekts erschien als ausreichend, um sicbkrisdhule zu etablieren oder sogar Teil des
Schulprogramms oder der Schulkultur zu werden. d4im Ende des Projekts waren die
Schulen aber weitgehend auf sich selbst gestealtyidl3nahmen weiterzuftihren. Im Hinblick

auf die weitere Umsetzung ohne die wissenschadtl®bgleitung waren die Ansprechpartner
der Schulen unterschiedlich optimistisch, wie digénden Zitate aus den Telefoninterviews

zeigen.

Es [das FoSS-Projekt] hat einen sehr gro3en Seedlen Wir haben ja seit zwei
Jahren richtig ein Schulprogramm erarbeitet undstladie Selbstwirksamkeit also
richtig stark verankert als sehr wichtiger SchwelkiuUnd auch wenn das jetzt dieses
Jahr aufhort, unsere Weiterbildung und dieses Rrojrd es trotzdem weitergefuhrt.
Unsere neuen flunften Klassen sollen zum  Beispiel chnadiesem
Selbstwirksamkeitsprinzip von Anfang an gefiihrt desr, das hatten wir ja noch nie.
Wir sind ja nur zwischendrin eingestiegen und wolkalt jetzt von Anfang an die
Klassen ... also unsere funften Klassen ... esvistso ein Versuch wollen wir so
fuhren. Und da durfte ich mir auch wiinschen, welcibrer ich in meinen Klassen
unterrichten lasse. Ich ware dann da der Klassesrieginer davon. Ja und da hoffen

wir naturlich, diese positiven Ansatze weiterzugir(Frau S., 25/9-34/9)

. Aber was noch zu ergénzen ist, ist, dass wir emgiachen und dranbleiben

missen. Das ist unser Problem. ... (Frau G., 47/4)48/

Gibt es denn danach, wenn es jetzt aufhoért, gibtdasirgendwann mal die
Moglichkeit, dass man sich mal wieder zusammensetaan, um einfach Austausch
zu halten mit den anderen Schulen? Ob die das rfi#giten und wie sie es
weiterfihren, und wie es lauft ohne Unterstitzufiggau S., 22/12-25/12)

Ingesamt hatte die Betreuung durch die wissendiiteftBegleitung eine grol3e Bedeutung
fur die Umsetzung der Mal3nahmen. Durch die regealea@l3Treffen wahrend der Workshops
und Zwischenkonferenzen, durch das Versenden dgblaher, durch das Erinnern an die
Dokumentation der Implementation und durch die Berg bei Schwierigkeiten bei der

Umsetzung wurden Strukturen und feste Termine \gelgen, die die beteiligten Lehrkrafte

243



darin unterstitzten, ,am Ball* zu bleiben. Einecta Begleitung erscheint sehr wichtig, um
die Implementation auch Uber einen langeren Zetrawfrechtzuerhalten, weshalb dieser
Aspekt bei der Konzeption von zukinftigen FortbiidamalRnahmen fur Lehrkréafte

unbedingt groRere Beriicksichtigung finden sollte.

Ja gerade die Nachhaltigkeit, auch diese verbindiicAbsprachen erachte ich als

ganz wesentlich fur eine FortbildungsmalRnahme. rauSch., 21/10-22/10)

Da eine langfristige Unterstitzung fir eine nactdpal Implementation wichtig ist, sollte
versucht werden, neben externen Unterstltzungsrhafama (wie der wissenschaftlichen
Begleitung), die irgendwann auslaufen, auch intdodméerstitzungsstrukturen aufzubauen,
z.B. eine verstarkte Kommunikation und KooperationKollegium. Dies wurde in einigen

der am FoSS-Projekt beteiligten Schulen erreicle,die folgenden Zitate zeigen:

Das Kollegium ist insgesamt offener geworden. Eslwwiso tber Probleme geredet,

die Kooperation zwischen den Kollegen hat sich @ssert. (Frau H., 40/2-41/2)

Ja, ich denke auf jeden Fall hat es unseren Kontakreinander, die Diskussion tber
die Schuler, Uber die Klassen, Uber die Reaktiasdm intensiviert. Wir haben in den
Vordergrund gestellt, dass wir uns regelmallig aasgeht haben, uns getroffen
haben und auch Uber die Schiler insgesamt, UberFdeschritt hinsichtlich des
Lernens, hinsichtlich der Verbesserung der Klasaeatfon gesprochen haben. (Frau
K., 41/1-45/1)

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass das Ausma/erdnderungen, das durch das
FoSS-Projekt auf Seiten der Schuiler erreicht werklennte, zwar auf der Ebene von
Mittelwertsveranderungen relativ gering war, an dmteiligten Schulen aber zum Tell
wichtige Veranderungsprozesse angeregt wurdenngiesondere durch die Langfristigkeit
des Projekts und durch die vergleichsweise engeedahng der Lehrkrafte durch die
wissenschatftliche Begleitung mdglich wurde. Die ellgften Lehrkrafte wurden zum
Nachdenken Uber ihren eigenen Unterricht angeesgtarben neues Handwerkszeug und
Ideen flr den Umgang mit motivationsbezogenen wathten Problemen im Unterricht bzw.
in ihren Klassen und offneten ihren Unterricht téms gegentber Kollegen z.B. durch

Gesprache oder gemeinsame Unterrichtsvorbereiturigerleibt zu winschen, dass diese
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positiven Eindriicke und Ergebnisse in den beteifighchulen Bestand haben und einige der
Mal3nahmen weitergeflhrt werden, sodass auch nachkade Schilerjahrgédnge noch in der

einen oder anderen Art und Weise vom FoSS-Projekitieren konnen.
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