6.Ergebnisse

Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich in vier Hauptabschnitte. Der erste
Abschnitt hat einen vornehmlich datenbeschreibenden Charakter. Er gibt einen
Uberblick Uber deskriptive Statistiken fur die zentralen Variablen, ihre Varianz-
anteile auf Klassen-, Schul- und Schulformebene sowie uber ihre linearen Zu-
sammenhange. Der zweite und dritte Abschnitt widmen sich der detaillierteren
Analyse der Selbstwirksamkeits- und Klimaentwicklung. Im vierten Abschnitt
wird der Zusammenhang zwischen Mastery-Klima und Selbstwirksamkeitser-
wartung untersucht. Die Bedeutung des Mastery-Klimas fir die Selbstwirksam-
keitsentwicklung wird dabei im Ansatz hierarchischer Wachstumsmodelle
analysiert. Ferner wird der Frage nachgegangen, ob das kollektive Mastery-
Klima die Selbstwirksamkeitsdynamik bestimmt (Cross Level Interaction II).
Schlie3lich werden die Auswirkungen von Mastery-Klima und Selbstwirksam-
keitserwartungen auf Leistung und Befinden in einem langsschnittlichen Struk-
turgleichungsmodell auf Schiiler- und Klassenebene modelliert.

6.1Deskriptive Befunde

Zunéchst werden deskriptive Statistiken flr die zentralen Selbstwirksamkeits-,
Leistungs- und Klimavariablen sowie flr die Indikatoren des Befindens darge-
stellt. Sie vermitteln einen ersten Einblick in die langsschnittliche Entwicklung
dieser Variablen. Um der hierarchischen Schulstruktur gerecht zu werden, be-
darf es Mehrebenenanalysen. Die Varianzanteile, die auf die unterschiedlichen
Ebenen des Schulsystems zurtickzufiihren sind, offenbaren die Bedeutung dieser
Strukturen und damit die Notwendigkeit von Mehrebenenanalysen. Ab-
schlieRend werden Produkt-Moment-Korrelationen fir den 1. Mel3zeitpunkt auf
Individual- und Klassenebene berichtet.

6.1.1 Deskriptive Statistiken

Der Tabelle 6.1 kdnnen die Mittelwerte und Standardabweichungen sowie Me-
diane fir die untersuchten Variablen zu den drei Mel3zeitpunkten entnommen
werden. Die Statistiken beziehen sich dabei auf die Rohwerte (Summenwert /
Anzahl der Items) der Skalen. Weiterhin gibt die Tabelle Auskunft tGiber bedeut-
same lineare Trends und Geschlechtsunterschiede. Lineare Trends und Ge-
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schlechtsunterschiede wurden mit Hilfe univariater Varianzanalysen und line-
arer Kontraste abgesichert.

Tabelle 6.1
Mittelwerte und Standardabweichung
MZP1 MZP2 MZP3 Lin.  Sex.
Trend Diff.
Range M Md M Md M Md €2>.02 €2>.02
(SD) (SD) (SD)
WIRKSCHUL  1-4 291 2586 297 300 297 3.00 - -
(.44) (.42) (.44)
WIRKSOZ 1-4 295 3.00 3.00 3.00 3.03 3.00 X X
(.44) (.43) (.42)
WIRKALL 1-4 291 290 296 300 301 300 X -
(.42) (.38) (.38)
OPTIM 1-4 3.18 325 318 313 320 3.13 - -
(.47) (.45) (.47)
LEIST 1-5 3.04 300 291 3.00 289 300 X X
(.72) (.68) (.67)
Klima
SPLB 1-4 3.03 3.00 299 300 291 300 X -
(.54) (.52) (.57)
FUERS 1-4 278 288 266 266 263 263 X -
(.60) (.58) (.62)
SOZK 1-4 277 275 271 275 266 275 X X
(.65) (.64) (.64)
UZUF 1-4 263 267 257 267 251 267 X -
(.60) (.58) (.58)
AN 1-4 256 260 254 240 255 260 - -
(.53) (.52) (.53)
Befinden
TAI 1-4 264 260 250 250 244 240 X X
(.66) (.64) (.64)
SATIS 1-6 3.85 4.00 3.77 3.83 3.81 3.83 - -
(.67) (.67) (.68)
COMPL 1-4 1.72 163 173 163 168 1.63 - X
(.50) (.53) (.55)
DEPRES 1-4 1.85 1.83 1.79 167 176 167 X -
(.53) (.52) (.53)

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ: soziale
Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung;
OPTIM: Optimismus; LEIST: Schulleistung; SPLB: schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm;
FUERS: Lehrerfursorglichkeit; SOZK: Schuler-Sozialklima; AN: Anforderungsniveau;
UZUF: Unterrichtszufriedenheit; TAI: Test Anxiety Inventory; SATIS: Lebenszufriedenheit;
COMPL: korperliche Beschwerden; DEPRES: Depressivitat.
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Fur die sozialen und die allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen zeigten
sich bedeutsame lineare Trends Uber die drei Mel3zeitpunkte. Sowohl die Kom-
petenzuberzeugungen im Umgang mit allgemeinen Lebensanforderungen als
auch die Kompetenziiberzeugungen im Umgang mit sozialen Konflikten und
Anforderungssituationen stiegen linear an, nicht jedoch die schulische Selbst-
wirksamkeitserwartung. Hier entsprach der Verlauf einem gebremsten Anstieg.
Entsprechend konnte neben einem eher unbedeutenden linearen Trend zusatzlich
ein quadratischer Trend abgesichert werden. Ein bedeutsamer Geschlechtsunter-
schied resultierte nur fur die soziale Selbstwirksamkeitserwartung: Madchen
schétzten ihre Kompetenzen auf dieser Dimension Uber alle drei Mel3zeitpunkte
hoher ein. Die Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen wird detailliert
in Abschnitt 6.2 behandelt.

Die Mittelwerte der vier Indikatoren des Mastery-Klimas (Bezugsnormorien-
tierung, Lehrerfiursorglichkeit, Schiler-Sozialklima und Unterrichtszufrieden-
heit) offenbarten eine stetige Abnahme des Klimas in Richtung auf ein weniger
gunstiges Klassenklima. Fur das durchschnittliche Anforderungsniveau bot sich
ein solcher Trend nicht dar. Die erlebte Leistungsanforderung verblieb stabil auf
einem absolut gesehen mittleren Niveau. Geschlechtseffekte zeigten sich nur
hinsichtlich des Schiler-Sozialklimas: Madchen nahmen Uber alle Mel3zeit-
punkte mehr Hilfsbereitschaft und Rucksichtnahme in der Klassengemeinschaft
wabhr.

Von den Indikatoren des Befindens nahmen die Prifungsangst und die De-
pressivitat der Schiler kontinuierlich ab. Bedeutsame Geschlechtsunterschiede
ergaben sich fur die Prifungsangst und das Ausmal} korperlicher Beschwerden:
Madchen berichteten von einer ausgepragteren Prufungsangst und von mehr
korperlichen Beschwerden. In Relation zum Range der Skala bewegte sich das
Ausmald an Depressivitdt und korperlichen Beschwerden auf einem niedrigen
Niveau.

6.1.2 Varianzanteile auf Klassen-, Schul- und Schulform-Ebene

Die Bedeutung von Mehrebenenanalysen wachst mit der GroRe des Anteils an
der Gesamtvarianz, der auf die hierarchischen Ebenen zurtickgeht (vgl. Engel,
1998; Hox, 1995). Zur Bestimmung dieser Varianzanteile auf Klassen- und
Schulebene sowie zwischen den Schulformen wurden nacheinander univariate
Varianzanalysen mit den Faktoré&masse Schuleund Schulformdurchgefthrt

(vgl. zu diesem Vorgehen Gruehn, 1998).
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Tabelle 6.2
Varianzanteile auf Klassen-, Schul- und Schulform-Ebene
(in Prozent)

MZP1 MZP2 MZP3
Klasse Schule SchulKlasse Schule SchulKlasse Schule Schul-

form form form
WIRK 15 5 0 13 3 0 12 2 0
SCHUL
WIRK 15 6 2 11 4 0 12 3 1
SOz
WIRK 13 4 0 12 2 0 11 2 1
ALL
OPTIM 11 2 1 10 2 1 10 4 2
LEIST 32 13 13 19 3 1 17 2 1
SPLB 17 3 1 22 5 1 18 6 1
FUERS 32 4 1 39 8 3 35 8 1
SOZK 29 13 3 32 14 4 28 15 3
AN 23 10 2 20 10 2 21 7 1
UZUF 23 4 0 24 5 1 19 4 0

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung; OPTIM: Optimismus; LEIST: Schulleistung; SPLB: schulerperzipierte
Lehrerbezugsnorm; FUERS: Lehrerfursorglichkeit; SOZK: Schiiler-Sozialklima; AN:
Anforderungsniveau; UZUF: Unterrichtszufriedenheit.

Die Varianzanteile, die von diesen Faktoren aufgeklart werden, stellen Schéat-
zungen detntra Class CorrelationgICC) dar (vgl. Bryk & Raudenbush, 1992;
Hox, 1995). HohdCC deuten darauf hin, dal’3 der hierarchischen Struktur, der
Zugehorigkeit von Personen zu organisatorischen Einheiten, entscheidende Be-
deutung zukommt und dal3 die Annahme unabhé&ngiger Beobachtungen nicht
gultig ist. Zugleich beschreiben diEC den Anteil erklarbarer Varianz auf der
jeweiligen Ebene (vgl. Engel, 1998, S. 83). Eine genauere Schatzuhg@QGler
hatte nach dem von Hox (1995) beschriebenen Verfahren erzielt werden kénnen.
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Um die Vergleichbarkeit mit anderen Untersuchungen zu gewahrleisten, wurde
hier jedoch von dieser Vorgehensweise kein Gebrauch gemacht.

Die Schatzungen der Varianzanteile kdnnen der Tabelle 6.2 entnommen werden.
Die Varianzzerlegung wurde fir jeden Mel3zeitpunkt separat durchgefuhrt. Aus
diesem Grunde blieb die Streuung Uber die Mel3zeitpunkte innerhalb einer Per-
son zun&chst unbericksichtigt. Unter Abschnitt 6.4.1 findet auch diese Streuung
im Ansatz hierarchischer Wachstumsmodelle die notwendige Beachtung.

Zu allen Mel3zeitpunkten wiesen ddelbstwirksamkeitserwartungéedeut-
same Varianzanteile auf Klassenebene auf (11-15%). Diese Varianzanteile fie-
len auf dieser Ebene zudem gré3er aus als diejenigen fur den Optimismus (10—
11%). Keine bedeutsamen Varianzanteile lieRen sich demgegentber zwischen
den Schulen (2-6%) oder den Schulformen (0-2%) aufdecken. Hieraus folgt,
daR fur die Analyse der Selbstwirksamkeitserwartungen insbesondere die Klas-
senstruktur zu beriicksichtigen ist.

Nach der Bezugsgruppentheorie ware zu erwarten, dal3 soziale Vergleichspro-
zesse vornehmlich innerhalb der Klassen stattfinden. Auf Klassenebene hétten
daher keine bedeutsamen Varianzanteile fur die Selbstwirksamkeitserwartungen
auftreten durfen. Die beobachtel€lC stehen eindeutig im Widerspruch zu die-
ser Annahme. Nach der Bezugsgruppentheorie ware auch zu erwarten, dafd die
Varianz auf Klassenebene fir die Selbstwirksamkeitserwartungen kleiner aus-
fallt als fur den Optimismus, da dieser weniger durch soziale Vergleichsprozesse
beeinflul3t wird. Auch diese Annahme der Bezugsgruppentheorie hat sich nicht
bestatigt.

Die Varianzanteile auf Klassenebene fir Klemawahrnehmungebelegen,
dal3 grolRe Unterschiede zwischen den Klassen insbesondere hinsichtlich der
Lehrerfirsorglichkeit (32—39%) und des Schiler-Sozialklimas (28-32%) be-
standen. Die Bezugsnormorientierung war indes weniger durch die Klassenzu-
gehorigkeit bestimmt (17-22%). Bedeutsame Varianzanteile auf Schulebene
zeigten sich allein fir das Schiler-Sozialklima und das Anforderungsniveau. Die
Schulform klarte demgegenuber kaum Varianz auf.

Die Schulleistungnahm eine Sonderstellung ein. Zum ersten Mel3zeitpunkt
manifestierten sich bedeutsame Varianzanteile auf allen Ebenen. Zum zweiten
und dritten Mel3zeitpunkt verringerte sich die Bedeutung der Ebenen von Schule
und Schulform: Nur noch etwa 1-3% der Gesamtvarianz wurden durch die Zu-
gehorigkeit zu einer bestimmten Schulform oder Schule aufgeklart.

Offenbar unterschieden sich damit die Schulen in der Leistungsbewertung bei
jungeren Schulern. Diese Unterschiede verschwanden mit der Zeit, so dal3 sich
zum 2. und 3. Mel3zeitpunkt keine bedeutende Streuung mehr zwischen den
Schulen oder Schulformen aufzeigen liel3, was angesichts der tatsachlich beste-
henden Leistungsunterschiede zwischen den Schulen, wie sie etwa in TIMSS
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Abbildung 6.1 Vergleich zwischen Notenindex und IRT-Leistungsscores
in der Varianzzerlegung.

aufgezeigt wurden (vgl. Baumert, Bos & Watermann, 1998), bemerkenswert ist
und gréf3tenteils auf die Verwendung von Schulnoten als Leistungsindikatoren
zurtickzufihren sein durfte.

Gruehn (1998) untersuchte objekti@T-Leistungsscoresn den Fachern
Mathematik, Biologie und Physik bei Schilern der 7. Jahrgangsstufe. Die
Varianzzerlegung erbrachte im Vergleich zur vorliegenden Untersuchung inter-
essante Unterschiede. Auf Klassenebene betrugen die Varianzanteile fir die
IRT-Leistungsscores zwischen 3.7% und 6%, auf Schulebene zwischen 7.5%
und 16.7% und auf Schulformebene zwischen 21.2% und 41.4%. Die Abbildung
6.1 stellt die Varianzanteile auf den unterschiedlichen Ebenen fir den in dieser
Untersuchung verwendeten Schulleistungsindex den Varianzanteilen fur die
IRT-Scores ilMMathematikaus der Untersuchung von Gruehn (1998) gegentiber.

Anders als in der vorliegenden Untersuchung klarte in der Untersuchung von
Gruehn (1998) die Schulform die meiste Varianz auf, wahrend der Klassenzuge-
horigkeit kaum Bedeutung zukam. Dieser Unterschied ist der Verwendung
unterschiedlicher Leistungsindikatoren zuzuschreiben. Wahrend Gruehn (1998)
objektive Leistungsscores analysierte, standen in der vorliegenden Untersuchung
lediglich selbstberichtete Zeugnisnoten zur Verfiigung. Offenbar gibt es
deutliche Leistungsunterschiede zwischen den Schulformen, die sich in den
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Noten nicht in vollem Umfang widerspiegeln. Fur die Schulnoten sind vielmehr
die Klassenzugehorigkeit und damit die Bewertungsmalfistdbe der Lehrer aus-
schlaggebend.

Zusammenfassend verdeutlichen die Ergebnisse, dal3 ein bedeutender Teil der
Varianz in allen Variablen durch die Klassenzugehdorigkeit aufgeklart wird. Ftr
die weiteren Analysen ist es deshalb erforderlich, dieses zu berlcksichtigen,
wahrend die Unterschiede zwischen Schulen und Schulformen weitgehend ver-
nachlassigt werden kdnnen: Die Zugehoérigkeit zu einer der untersuchten Schu-
len war lediglich flr das Schuler-Sozialklima und das Anforderungsniveau von
Bedeutung. Die Schulform Kklarte insgesamt nur einen geringen Varianzanteil in
den untersuchten Variablen auf.

Wahrend nach der Bezugsgruppentheorie keine bedeutsamen Unterschiede im
Selbstkonzept zwischen den Klassen zu erwarten gewesen waren, entsprachen
die Varianzanteile auf Klassenebene der Annahme, dal3 Klassenmerkmale einen
Einflul3 auf die Selbstwirksamkeitserwartungen nehmen.

6.1.3 Korrelationen auf Schuler- und Klassenebene

Zur Untersuchung der linearen Zusammenhange zwischen den Selbstwirksam-
keits-, Leistungs- und Klimavariablen auf Schiler- und Klassenebene wurden
die Within-Korrelationsmatrix und die Between-Korrelationsmatrix zum ersten
Mel3zeitpunkt analysiert. Die Within-Korrelationsmatrix gibt die Zusammen-
hange auf Schilerebene innerhalb der Klassen wieder, die Between-Korrela-
tionsmatrix die Zusammenhange auf Klassenebene (vgl. Abschnitt 5.3).

Zunéchst interessierte der Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und Optimismus. Die Konstrukte sollten in einem moderaten Ausmalf}
korreliert sein, da es sich zwar um verwandte aber keinesfalls um identische
Konstrukte handelt.

Die Korrelationen zum ersten Mef3zeitpunkt auf Schilerebene (Tabelle 6.3:
Korrelationen unterhalb der Hauptdiagonale) und auf Klassenebene (Tabelle
6.3: Korrelationen oberhalb der Hauptdiagonale) belegen einen mittleren bis
hohen Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartungen und dem
Optimismus. Auf Schilerebene zeigte sich der starkste Zusammenhang mit der
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung=(.48), auf Klassenebene hingegen
mit der schulbezogenen Selbstwirksamkeitserwarturg.$9).

Diese Korrelationen verdeutlichen zum einen, dal3 es sich bei allen Selbst-
wirksamkeitserwartungen uoptimistischeEinschatzungen eigener Kompeten-
zen handelt. Zum anderen zeigen sie auf, dal3 ein ausgepragter Optimismus nicht
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generell mit einer optimistischen Einschatzung eigener Kompetenzen Hand in
Hand geht. In diesen Fallen ist der Optimismus vielmehr Ausdruck opti-
mistischer Situations-Ergebnis-Erwartungen: Die Zukunft wird auch unabhangig
von den eigenen Kompetenzeinschéatzungen positiv bewertet, was einer fatalis-
tischen Haltung gleichkommt.

Tabelle 6.3
Korrelationen zum 1. Mel3zeitpunkt auf Schiler- und Klassenebene

WIRK- WIRK- WIRK- OPTIM LEIST SPLB FUERS SOZK AN UZUF
SCHUL SOZ  ALL
WIRK- 1.00 .64* .62* 59* .04 37 .32 42%  -47F 54
SCHUL
WIRK- 31 1.00 .61* S7* .05 31 .26 .61* -41* .40*
SOz
WIRK- 52* .50* 1.00 .50* -.14 15 .10 22 -38* .29*
ALL
OPTIM A2* 37 A48* 1.00 A2 .65* .41*  55* -07 .43*

LEIST 31* .07 A2* A1 1.00 .07 13 16 -.22 .02
SPBN .18* .30* .25* 37* .01 100 .71* .46* .06 .58*
FUERS .21* 24* A7 .36* -02 54 100 .36 -17 .71*
SOZK .19* .39* 23* .33* d0* .37 .40* 1.00 -.34* .39*
AN -.16* .01 .01 -.05 -05 .12 -11* .03 1.00 -.24

UZUF .25*% 23* 21* 32* -03 .38 b2x .35 -03 1.00

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung; OPTIM: Optimismus; LEIST: Schulleistung; SPLB: schuilerperzipierte
Lehrerbezugsnorm; FUERS: Lehrerfursorglichkeit; SOZK: Schiiler-Sozialklima; AN:
Anforderungsniveau; UZUF: Unterrichtszufriedenheit; unterhalb der Hauptdiagonale:
Korrelationen auf Schilerebene (Within-Korrelationen), oberhalb der Hauptdiagonale:
Korrelationen auf Klassenebene (Between-Korrelationen)

*p<.05

Eine weitere wichtige Frage betrifft die Interkorrelation der spezifischeren
schulischenund sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen. Beide Konstrukte
sollten mit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung korreliert sein, unter-
einander jedoch weniger ausgepréagt, da sie sich auf unterschiedliche Lebensbe-
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reiche beziehen. Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung korrelierte diesen
Erwartungen gemafd auf beiden Ebenen in etwa gleichem Ausmal3 mit der
schulischenr(,inin = .52 /Tpetween= -62) und der sozialemyfnin = .50 /Iyeween=

.61) Selbstwirksamkeitserwartung, wahrend dieseSaiftilerebenén deutlich
geringerem Ausmal} korreliert wareq;fi, = .31).

Dieser Befund spricht fiir die Konstruktvaliditat der spezifischeren Selbst-
wirksamkeitserwartungen: Es handelt sich um Kompetenzeinschatzungen in
unterschiedlichen Lebensbereichen. In gleicher Richtung ist der Befund zu in-
terpretieren, dal3 auf Schilerebene nur die schulbezogene Selbstwirksamkeitser-
wartung mit der Schulleistung korreliert way,fi» = .31), nicht jedoch die so-
ziale Selbstwirksamkeitserwartung.

Es konnten damit Ergebnisse repliziert werden, die bereits bei Pekrun und
Helmke (1991) dokumentiert sind: Das schulbezogene Selbstkonzept a3t sich
vom sozialen Selbstkonzept differenzieren. Beide sind nur geringfiigig korre-
liert, stehen aber in einem engen Zusammenhang zu allgemeineren selbstbezo-
genen Kognitionen.

Auf Klassenebenwaren schulische und soziale Selbstwirksamkeitserwartun-
gen hingegen deutlich korrelier,&ween= .62), so dald sich auf dieser Ebene eine
eindeutige Trennung zwischen schulischen und sozialen Selbstwirksamkeitser-
wartungen nicht abzeichnete. Zudem korrelierte weder die schulische noch die
soziale Selbstwirksamkeitserwartung mit der Schulleistung: Das kollektive
Selbstwirksamkeitsniveau einer Klasse stand in keinem Zusammenhang zum
Notendurchschnitt der Klasse.

Diese Unterschiede zwischen den Ebenen unterstrichen einerseits die Not-
wendigkeit von Mehrebenenanalysen. Auf der anderen Seite stellt sich die Frage
nach den Ursachen. Eine mdgliche Ursache sind die unterschiedlichen Lei-
stungsmaldstabe der Lehrer. Innerhalb einer Klasse bedeutet eine héhere schuli-
sche Selbstwirksamkeitserwartung oft auch eine im Vergleich zu den Mitschi-
lern bessere Zensur. Da Lehrer aber insgesamt unterschiedliche Bewertungs-
maldstabe anlegen und unterschiedlich streng bewerten, zeigt sich auf Klassen-
ebene kein Zusammenhang zwischen leistungsstarken, selbstwirksamen Klassen
und dem Notendurchschnitt. Diese Argumentation wird von I@€h gestitzt:

Ein Grol3teil der Varianz der Schulnoten war auf Klassenebene angesiedelt, was
sich — wie erértert — bei objektiven Leistungsscores in diesem Ausibf
zeigte. Bei Verwendung objektiver Leistungstests sollte daher auch auf Klassen-
ebene ein Zusammenhang zwischen schulischer Selbstwirksamkeitserwartung
und Schulleistung nachweisbar sein.

Gemal3 der ersten Hypothese (vgl. Abschnitt 4.2.1) wird ein enger Zusammen-

hang zwischen der Unterrichtszufriedenheit und der Wahrnehmung individuali-
sierter Lehrer-Schiler-Beziehungen und supportiver Schiler-Schuler-Beziehun-
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gen erwartet. Die beobachteten Zusammenhéange bestéatigen diese Annahme. Die
Unterrichtszufriedenheit war bedeutsam mit der Lehrerfirsorglichkgitn(=

.52 [ rpetween= -71), der individuellen Bezugsnormyifin = .38 /Ipeween= -58)

und dem supportiven Schuler-Sozialklinma € .35 /rpemeen= -39) korreliert.

Auf beiden Ebenen zeigte sich erwartungsgek®if signifikanter Zusammen-

hang mit dem Anforderungsniveau.

Ein individualisiertes und supportives Klima sollte nach dem Rahmenmodell die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen fordern. Auch hierzu re-
sultierten weitgehend theoriegemale Korrelationen:

Auf Individualebenekorrelierte die schulische Selbstwirksamkeitserwartung
insbesondere mit der Lehrerfursorglichkeiti, = .21) sowie mit der Unter-
richtszufriedenheitr(,min = .25) und die soziale Selbstwirksamkeitserwartung
mit dem Schuler-Sozialklimar mnin = .39). Die Korrelation der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung mit der Bezugsnorm betgkg, = .25 und mit
dem Schuler-Sozialklima,inin, = .23. Das Anforderungsniveau korrelierte nur
mit der schulischen SelbstwirksamkeitserwartuRght = -.16).

Auf Klassenebenergab sich ein &hnliches Muster. Allerdings kam dem kol-
lektiven Anforderungsniveau auf dieser Ebene eine eindeetgtiveBedeu-
tung zu: Ein ausgepragtes Anforderungsniveau war auf Klassenebene mit der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartun@en(een = -.47), mit der sozialen
Selbstwirksamkeitserwartun@uween= -.-41) sowie mit der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung geween= --38) deutlich negativ korreliert.

Gemal der Mediator-Hypothese (Abschnitt 4.2.2) wurde angenommen, dald das
Mastery-Klima tiber die Selbstwirksamkeitserwartungen lediglich eimah-

rekten Effekt auf die Leistung der Schuiler austibt, daher wurden nur geringe
Korrelationen zwischen Klima und Leistung erwartet. In dieses Bild flgt sich
der Befund, daf? auf Schiler- und Klassenebene insgesamt nur schwache lineare
Zusammenhange zwischen den Klimaindikatoren und der Leistung bestanden.
Auf Schilerebene war lediglich das Schuler-Sozialklima mit der Schulleistung
korreliert §imin = .10). Auf Klassenebene fanden sich keine signifikanten Zu-
sammenhange.

Insgesamt deuten die Korrelationen auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede
zwischen den Ebenen hin. Zu diesen Unterschieden z&hlt der Befund, dal} die
Struktur der Selbstwirksamkeitserwartungen auf Klassenebene nicht eindeutig
bestatigt werden konnte. Es resultierten hohe Korrelationen zwischen den spezi-
fischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Darliber hinaus stand die schulbezo-
gene Selbstwirksamkeitserwartung auf Klassenebene anders als auf Schiler-
ebene in keiner Beziehung zur Schulleistung.
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Als weiterer Unterschied nahm das kollektive Anforderungsniveau auf Klas-
senebene eine andere Funktion ein als auf Schillerebene. Wahrend sich auf
Schilerebene nur geringe Zusammenhange mit den Selbstwirksamkeitserwar-
tungen zeigten, korrelierte das Anforderungsniveau auf Klassenebene deutlich
negativ mitallen Selbstwirksamkeitsmalf3en.

6.1.4 Zusammenfassung

Die Befunde zur Varianzzerlegung akzentuieren die Notwendigkeit von Mehr-

ebenenanalysen fur die vorliegende Fragestellung. Fur alle Variablen war die
Zugehorigkeit der Schiler zu einer Klasse von substantieller Bedeutung. Die
querschnittlichen Korrelationen stehen insgesamt in Ubereinstimmung mit den
unter Abschnitt 4.2 formulierten Hypothesen. Es wurden zugleich Unterschiede
zwischen Schiler- und Klassenebene sichtbar: Die schulische Selbstwirksam-
keitserwartung korrelierte nur auf Schulerebene mit der Schulleistung, und das
Anforderungsniveau korrelierte nur auf Klassenebene negativ mit den Selbst-
wirksamkeitserwartungen.

Die querschnittlichen Korrelationen erlauben jedoch nur sehr begrenzte Aus-
sagen Uber einen EinflulR des Klimas auf die Selbstwirksamkeitserwartung. Um
hier zu detaillierten Aussagen zu gelangen, bedarf es langsschnittlicher Analy-
sen, die sowohl der hierarchischen Struktur gerecht werden als auch die zeitbe-
dingte Entwicklung bertcksichtigen. Sie sind Gegenstand der folgenden Ab-
schnitte, wobei zun&chst aber getrennt auf die Selbstwirksamkeits- und Klima-
entwicklung eingegangen wird.

6.2Selbstwirksamkeitsentwicklung

Hinsichtlich der Entwicklung schulischer, sozialer und allgemeiner Selbstwirk-
samkeitserwartungen Uber die Jahrgangsstufen der Sekundarstufe | sind keine
sprunghaften Verdnderungen zu erwarten. So belegen die in Abschnitt 2.3 dar-
gestellten Untersuchungen die weitgehende Stabilitdt des Selbstkonzepts im Ju-
gendalter, wie sie bereist von Pekrun (1985a) angenommen wurde. Wéhrend
sich schulische Selbstwirksamkeitserwartungen weitgehend verfestigt haben
sollten, sieht Pekrun (1985a) Veranderungen des sozialen, kérperbezogenen und
allgemeinen Selbstkonzepts im Jugendalter als wahrscheinlich an. Pekrun ver-
steht gleichwohl unter dem sozialen Selbstkonzept etwas anderes als Selbstwirk-
samkeitserwartungen im Umgang mit sozialen Konfliktsituationen. Das soziale
Selbstkonzept ist bei ihm wesentlich durch die wahrgenommene Akzeptanz bei
den Mitschilern gekennzeichnet. Es ist jedoch zu erwarten, dal3 soziale Selbst-
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wirksamkeitserwartungen &hnlichen Einflissen ausgesetzt sind wie das soziale
Selbstkonzept sensu Pekrun.

Von Bedeutung fur die Modellierung der Wachstumsmodelle ist die Frage,
welchen Verlauf die Entwicklungen im einzelnen aufwiesen und inwieweit die
Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartungen von Geschlechts- und Kohor-
tenzugehdrigkeit beeinflul3t wurden. Die folgenden Analysen geben Uber diese
Fragen Aufschlul3.

6.2.1 Der Effekt von Geschlechts- und Kohortenzugehdrigkeit

Zur Untersuchung der Entwicklungsverlaufe und der Interaktionen zwischen
MelRwiederholung, Geschlechts- und Kohortenzugehdrigkeit wurden multiva-
riate und univariate Varianzanalysen mit den schulischen, sozialen und allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartungen sowie mit der Schulleistung als abhan-
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Abbildung 6.2 Entwicklung der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung.

gige Variablen durchgefiihrt. Es wurden dabei die Effekte des Within Subjekt-
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Abbildung 6.3 Entwicklung des Notenindex.

Faktors Mel3wiederholung3 Stufen) und der Between-Faktor&eschlechts-
zugehorigkeiindKohortenzugehorigkeijeweils 2 Stufen) beriicksichtigt.

Die multivariate Analyse (vgl. Anhang) erbrachte einen signifikanten Effekt
fur den MelRwiederholungsfaktor sowie flr die Interaktion zwischen Kohorten-
zugehorigkeit und MelRwiederholung. Die univariaten Analysen (vgl. Anhang)
bestatigten fur alle abhangigen Variablen den Effekt des Mel3wiederholungs-
faktors sowie flr die schulische, die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung
und die Schulleistung eine signifikante Interaktion zwischen Mel3wiederholung
und Kohortenzugehdrigkeit. Eine Interaktion zwischen MelRwiederholung und
Geschlecht konnte demgegentuber Kéme der vier abhéangigen Variablen be-
obachtet werden. Dieser Befund ist insbesondere fiir die Spezifikation der
Wachstumskurven unter Abschnitt 6.4.1 von Bedeutung.

Die Entwicklung der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung ist in Abbildung
6.2 dargestellt. Vom ersten zum zweiten Mel3zeitpunkt stieg die schulbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung flr beide Kohorten an, vom zweiten auf den drit-
ten Mel3zeitpunkt zeichnete sich fir Kohorte 5 eine Konsolidierung ab, wahrend
fur Kohorte 6 ein Rickgang zu verzeichnen war. Deutliche Differenzen zwi-
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schen den Mittelwerten der beiden Kohorten lieRen sich fur die 8. Jahrgangs-
stufe ausmachen. In der neunten Jahrgangsstufe naherten sich beide Kohorten
an. Dementsprechend konntebeneinem linearer TrendF(y910) = 15.9;p <

.01; €2 = .017) auch ein quadratischer Trefg {0y = 10.0;p < .01;€? = .011)
abgesichert werden. Uber die Jahrgangsstufen der Sekundarstufe ergab sich
somit das Gesamtbild eines leichten Zuwachses von der 7. zur 10.
Jahrgangsstufe. Dieser Befund repliziert die haufig beobachteten geringen
Veranderungen des schulbezogenen Selbstkonzepts nach der Grundschule (vgl.
Pekrun, 1985a).

Der geringfligige Anstieg der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung ist im
Zusammenhang mit der Schulleistungsentwicklung bzw. der Schulnotenent-
wicklung in den Fachern Deutsch, Mathematik und Englisch zu sehen. Hier war
ein deutlicher Abfall von der 7. zur 8. Jahrgangsstufe zu beobachten, der sich
verlangsamt fortsetzte (Abbildung 6.3). Der Mittelwert des Leistungsindex, der
allein auf Schulnoten beruht, lag in der 10. Jahrgangsstufe um etwa 1/5
Standardabweichung unter dem Mittelwert in den 7. Jahrgangsstufe.

Wie in der Untersuchung von Eder (1996) war damit eine Abnahme der
Schulnoten festzustellen, die nicht mit der tatsachlichen Leistungsentwicklung
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Abbildung 6.4 Entwicklung der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung.
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Abbildung 6.5 Entwicklung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung.

korrespondieren kann. Diese mufdte u.a. aufgrund der Selektion von Schilern
nach ihrer Leistung ansteigen.

Fur die Entwicklung der soziale Selbstwirksamkeitserwartung (Abbildung 6.4)
bot sich ein deutlicher linearer Trerfii(o16)= 23.5;p < .01;€2 = .025) dar: Die
soziale Selbstwirksamkeitserwartung nahm von der 7. zur 10. Jahrgangsstufe
kontinuierlich zu. Der Mittelwert lag dabei in der 10. Jahrgangsstufe um etwa
1/4 Standardabweichung tber dem Wert in der 7. Jahrgangsstufe. Schiler sahen
sich am Ende der Sekundarstufe eher in der Lage, auch schwierige soziale Kon-
fliktsituationen und Anforderungen erfolgreich meistern zu kénnen.

Der deutlichste lineare Trend tber die Mel3zeitpurfkigy{o) = 55.9;p < .01;¢€2

= .058) manifestierte sich fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung (Ab-
bildung 6.5). Die Schiler waren im Durchschnitt am Ende der Sekundarstufe |
eher Uberzeugt, allgemeinen Lebensanforderungen gewachsen zu sein, als noch
zu Beginn der Sekundarstufe.
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6.2.2 Zusammenfassung

Fur alle Selbstwirksamkeitsindikatoren war ein genereller Zuwachs tber die drei
Mel3zeitpunkte festzustellen. Fir die soziale und die allgemeine Selbstwirksam-
keitserwartung fanden sich bedeutsame lineare Trends. Diese Ergebnisse ent-
sprachen generell der Annahme Pekruns (1985a).

Die dargestelltenMittelwertverlaufe verdecken die Unterschiede, die zwi-
schen den Schulern und auch den Klassen bestanden. Es gilt daher zu untersu-
chen, inwieweit die Unterschiede in den individuellen Entwicklungsverlaufen
durch das Klima auf Individual- und Klassenebene aufgeklart werden. Dazu
werden in den HLM-Analysen die zeitbedingten Entwicklungseffekte von den
Effekten der Klimaveranderung getrennt (Abschnitt 6.4.1).

Der insgesamt nur geringfligige Zuwachs der schulischen Selbstwirksamkeits-
erwartung ist insbesondere vor dem Hintergrund der Schulleistungsentwicklung
zu sehen. Es ist plausibel, dal3 eine zunehmend strengere Leistungsbewertung
einen starkeren Zuwachs schulischer Selbstwirksamkeitserwartungen bremst. Es
stellt sich die Frage, ob eine positive Veranderung des Klassenklimas diesem
Trend entgegenwirken kann.

6.3Das Mastery-Klima und seine Entwicklung

Unter Mastery-Klimawird in Anlehnung an da®rigin Climate (deCharms,
1972, 1973, 1992), an dMastery Goal OrientatiofAmes, 1992, 1995; Ames

& Archer, 1988), derMastery Factor(Goudas und Biddle, 1994) und an das
Konzept derCaring School Communitie¢Battistich, Solomon, Watson &
Schaps, 1997) ein Klassenklima verstanden, das durch individualisierte Lehrer-
Schuler-Beziehungen und supportive Schiler-Schiler-Beziehungen gekenn-
zeichnet ist. Ausgepragtes Mastery-Klima sollte nach dem Rahmenmodell die
Unterrichtszufriedenheit fordern, das erlebte Anforderungsniveau jedoch nicht
reduzieren. Im folgenden wird dargestellt, inwieweit sich das Mastery-Klima als
Faktor bestatigen liel3 und welche Unterschiede im Klima zwischen den Schulen
aus den neuen und alten Bundeslandern bestanden. Es wird ferner auf die Ent-
wicklung des Mastery-Klimas eingegangen, wobei der dynamischen Ent-
wicklung besondere Aufmerksamkeit zuteil wird.

6.3.1 Faktorielle Struktur des Klassenklimas

Zur Untersuchung der Klimastruktur wurden Hauptkomponentenanalysen auf
Schaler- (Within-Analyse) und Klassenebene (Between-Analyse) durchgeflhrt.
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Auf Schillerebene resultierte ein Hauptfaktor mit einer Varianzaufklarung von
45% und ein weiterer Faktor mit einer Varianzaufklarung von 21% (Ta-
belle 6.4). Diese faktorielle Struktur konnte auf Klassenebene repliziert werden.
Der Hauptfaktor klarte auf Klassenebene 54%, der zweite Faktor 23% der Ge-
samtvarianz auf.

Der Hauptfaktor vereinigte auf beiden Ebenen die Indikatoren des Mastery-
Klimas Lehrerfirsorglichkeitindividuelle Bezugsnormorientierungupportives
Schiler-Sozialklimaind UnterrichtszufriedenheitEr ist vergleichbar mit dem
Mastery Factoy der von Goudas und Biddle (1994) gefunden wurde und insbe-
sondere durch die Lehrerflrsorglichkeit gekennzeichnet war, und mit der
Mastery Goal Orientatiomach Ames und Archer (Ames, 1992, 1995; Ames &
Archer, 1988), umfal3t jedoch auch ginstige Schiler-Schuler-Beziehungen. Der
zweite Faktor lalt sich eindeutig adsforderungsniveawder Performance
DimensiongdGoudas & Biddle, 1994) interpretieren.

Tabelle 6.4
Faktorstruktur auf Schiler- und Klassenebene

Schilerebene Klassenebene
I [l I [
Var. explained. 45% 21% 54% 23%

FUERS .83 -.16 .89 -.09
SPLB .76 24 .90 .09
SOZK .67 12 .56 -.53
UZUF (3 -.14 .81 -.24
AN .03 97 .02 .95

AnmerkungenVARIMAX rotierte Losung zum 1. Mel3-
zeitpunkt; SPLB: schilerperzipierte Lehrerbezugsnorm,
FUERS: Lehrerfursorglichkeit, SOZK: Schiiler-Sozial-
klima, AN: Anforderungsniveau, UZUF: Unterrichtszufrie-
denheit.

Der postulierte Mastery-Faktor konnte somit bestatigt werden, was fir sich
betrachtet nicht Gberrascht, da bereits die Klimamerkmale mit Hinblick auf die-
sen Faktor ausgewéahlt wurden. Bedeutend erscheint jedoch, dafl? die Zuordnung
zu den Faktoren sehr eindeutig ausfiel. Nur im Fall des Schiler-Sozialklimas auf
Klassenebene war die Zuordnung nicht ganz so eindeutig. Dieser Indikator lud
auch auf dem 2. Faktor.
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6.3.2 Ost-West-Unterschiede

An dieser Stelle sei auf Klimaunterschiede zwischen Schulen der neuen und al-
ten Bundeslandern eingegangen. Obwohl die regionale Lage keine péadagogisch-
psychologische Variable darstellt, bestehen doch fundierte Hypothesen Uber
unterschiedliche Unterrichtsauffassungen in Ost- und Westdeutschland, die in
der Zeit vor der Wiedervereinigung begriindet sind, und sich im Klassenklima
wiederfinden sollten (Oettingen & Little, 1993; Little & Lopez, 1997, Little,
Oettingen, Stetsenko & Baltes, 1995). Da die vier Schulen der neuen und die
funf Schulen der alten Bundeslander, die diese Stichprobe bilden, hinsichtlich
entscheidender aber nicht aller Merkmale vergleichbar sind, steht ein solcher
Vergleich auf nicht allzu festem Boden. Aufgrund seiner praktischen Bedeut-
samkeit und seiner Implikationen fur weitere Bemihungen zur Veranderung von
Schule, sollen an dieser Stelle dennoch wesentliche Befunde berichtet werden.
Aus zwei Griinden wird angenommen, dal3 sich das Klassenklima in Schulen
der neuen Bundeslander weniger gunstig darstellt als in Schulen der alten
Bundeslander. Der erste Grund bezieht sich auf Veranderungen in Folge der
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Abbildung 6.6 Das Mastery-Klima in Schulen der neuen und alten
Bundeslander.
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Abbildung 6.7 Klimaunterschiede zwischen Schulen der neuen und alten
Bundeslander (1. Mel3zeitpunkt).

Wiedervereinigung, der zweite Grund auf Unterschiede im Schulsystem vor der
Wende. Wahrend der Umstellung des Schulsystems nach der Wende kam es zu
vielerlei Schwierigkeiten und tiefgreifenden Veranderungen in den Schulen auf
dem Gebiet der ehem. DDR. Einige erfahrene Lehrer muf3ten aus politischen
Griunden die Schulen verlassen und wurden durch neue Lehrer ersetzt, was in
einigen Fallen zu MiBstimmungen bei Lehrern und Schilern fihrte. Hinzu
kommt, dal3 mit dem Unterricht in der DDR andere Ziele verfolgt wurden. Der
Unterricht wurde als eher standardisiert beschrieben mit gleichen Lernzielen fir
alle Schiler und weniger Gruppenarbeit (vgl. Abschnitt 4.1.1), ein Umstand, der
zu mehr Wettbewerbsorientierung und Konkurrenz unter den Schilern fihrt. Es
ist daher anzunehmen, dal3 in Schulen auf dem Gebiet der ehemaligen DDR
insbesondere das Mastery-Klima weniger ausgepragt ist.

Eine weitere wichtige Variable stellt in diesem Zusammenhang das Alter der
Kollegien dar. Wahrend in den alten Bundesléandern altere Lehrer haufig durch
die Ideen und Wertvorstellungen der 68er-Bewegung, der Hochzeit schilerzen-
trierten und offenen Unterrichts, gepragt sind, waren in den neuen Bundeslan-
dern viele Lehrer dieser Jahrgénge fest im System der DDR verwurzelt. Es ist
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Abbildung 6.8 Klimaunterschiede zwischen Schulen der neuen und alten
Bundeslander (3. Mel3zeitpunkt).

daher ferner zu erwarten, dal3 es diesen Lehrern besonders schwerféllt, die Vor-
aussetzungen fir ein Klassenklima zu schaffen, dal3 durch Schulerzentriertheit,
Hilfsbereitschaft, Ricksichtnahme und demokratische Werte gekennzeichnet ist.

Zur Untersuchung der Frage, wie diese Faktoren das Klassenklima beeinflul3ten,
wurde eine Kovarianzanalyse mit dem Mastery-Klima — gebildet aus den vier
Indikatoren Bezugsnormorientierung Lehrerflrsorglichkeit Schuler-Sozial-
klima und Unterrichtszufriedenheit -als abhangige Variable durchgefihrt. Als
unabhangige Faktoren wurden die Lage der Schule (Ost/West) sowie das
mittlere Alter der Kollegien bericksichtigt (Median-Split). Die Schulgroli3e
wurde als Kovariate bericksichtigt. Als Ergebnis (vgl. Anhang) zeigte sich ein
signifikanter Unterschied zwischen den Schulen der neuen und der alten
BundeslanderHss3= 18.5;p < .01;€2 = .021). Das Mastery-Klima war in den
Schulen der neuen Bundeslander im Durchschnitt weniger ausgepragt. Kein
signifikanter Haupteffekt konnte hingegen fir das Alter der Kollegien beobach-
tet werden: Uber alle Schulen hinweg bestand keine Differenz im Klassenklima
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zwischen Schulen mit alteren Kollegien und Schulen mit jiingeren Kollegien. In
Verbindung mit der Lage der Schulen resultierte jedoch eine Interaligas(

= 8.9;p < .01;€2 = .010). Wahrend in den neuen Bundeslandern in Schulen mit
jungeren Kollegien das Klima giinstiger war, stellte sich das Klima in den alten
Bundeslandern in Schulen mit alteren Kollegien positiver dar (Abbildung 6.6).

Die Aufschliisselung nach den einzelnen Klimaindikatoren vermittelt einen de-
taillierten Eindruck in die Unterschiede (Abbildung 6.7). Zum ersten Mel3zeit-
punkt waren die Unterschiede im erlebten Anforderungsnive@ati.05) und im
Schuler-Sozialklimag = .09) signifikant. In den ostdeutschen Schulen wurde
das Anforderungsniveau deutlich héher eingeschatzt, das Schuler-Sozialklima
wurde dabei von den Schilern gleichzeitig weniger positiv erlebt als in den
Schulen der alten Bundeslander.

Waren diese Unterschiede allein auf Unterschiede vor der Wiedervereinigung,
z.B. auf die Schultradition der DDR, zuriickzufiihren, so sollten die Unter-
schiede mit der Zeit an Bedeutung verlieren. Nach zwei Jahren zum dritten
Mel3zeitpunkt (Abbildung 6.8) zeigten sich jedoch allén Klimaindikatoren
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Abbildung 6.9 Unterschiede in den Selbstwirksamkeitserwartungen
zwischen den Schulen der neuen und alten Bundeslander.
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signifikante Unterschiede. Insbesondere der Unterschied im Schiler-Sozialklima
war nach wie vor stark ausgepragt£ .09).

Korrespondierend mit diesen Ergebnissen fanden sich signifikante Mittelwert-
unterschiede in den Selbstwirksamkeitserwartungen (Abbildung 6.9). Der Unter-
schied in den sozialen Kompetenziberzeugungen wies dabei die gro3te Effekt-
starke vore? = .03 auf: In den vier Schulen der neuen Bundeslander waren ins-
besondere die Kompetenzerwartungen im Umgang mit sozialen Konflikt- und
Anforderungssituationen weniger ausgepragt als in den funf Schulen der alten
Bundeslander.

Unterschiede im Zusammenhang zwischen den Selbstwirksamkeitserwartun-
gen einerseits und der Schulleistung andererseits, wie sie von Little, Oettingen,
Stetsenko und Baltes (1995) berichtet wurden, bestatigten sich hingegen nicht.

Diese Ergebnisse illustrieren, dal3 auch Jahre nach der Wiedervereinigung noch
Klimaunterschiede zwischen den Schulen der neuen und alten Bundeslander be-
stehen, die wahrend des Untersuchungszeitraumes nichts an Bedeutung ein-
biRten. Vor allem erlebten die Schiler in den neuen Bundeslandern weniger
Ruckhalt und Hilfsbereitschaft von ihren Mitschilern. Das Schiiler-Sozialklima
war durch deutlich mehr Kalte und Konkurrenz gepragt. Zudem waren die
Selbstwirksamkeitserwartungen der Schiler aus den neuen Bundeslandern im
Durchschnitt weniger ausgebildet. Dies galt insbesondere fur die Kompetenzer-
wartungen im Umgang mit sozialen Anforderungen. Die Befunde zeigten auch,
dal’ das Klima in den neuen Bundeslandern vor allem dann weniger positiv be-
wertet wurde, wenn die Lehrer an der Schule Gberdurchschnittlich alt waren.

6.3.3 Entwicklung des Klimas

Mittelwertentwicklung

Nach dem Rahmenmodell wird angenommen, dal3 das Mastery-Klima das er-
lebte Anforderungsniveau des Unterrichts nicht positiv oder negativ beeinfluf3t:
Das Mastery-Klima sollte das Anforderungsniveau nicht verringern, sondern die
Voraussetzung daftir schaffen, dal3 Anforderungen von den Schulern als Heraus-
forderung erlebt werden. Auch bei ausgepragtem Mastery-Klima sollten die
Schiler nicht das Gefuhl haben, dal3 sie in ihrer Klasse weniger leisten miissen
oder dafd weniger Leistung von ihnen erwartet wird. Bereits die Analyse der
faktoriellen Struktur konnte diese Annahme stitzen, indem die zwei
unabhangigen FaktoreMastery-Klima und Anforderungsniveaurepliziert
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werden konnten. Dariber hinaus ist auch fir die Mittelwertentwicklung dieser
Faktoren mit einer weitgehenden Unabhangigkeit zu rechnen.

Aus der Untersuchung von Eder (1996) ist bekannt, dal3 sich das Klassen-
klima in h6heren Jahrgangsstufen tendenziell verschlechtert. In der Untersu-
chung von Eder (1996) nahmen speziell dehrerfirsorglichkeitund die
Warmemit der Zeit ab. FuDisziplin und Leistungsdruckvaren hingegen keine
eindeutigen Trends auszumachen. Es wurde daher erwartet, dal3 sich das
Mastery-Klima auch in der vorliegenden Untersuchung tber die Sekundarstufe |
hinweg negativ entwickelte. Fur das erlebte Anforderungsniveau wurde ein
solch eindeutiger Trend hingegen nicht erwartet.

Abbildung 6.10 stellt die Entwicklung des Mastery-Klimas der Entwicklung des
Anforderungsniveaus gegentber. Der Verlauf wurde mittels Varianzanalysen
mit MeRwiederholungsfaktor abgesichert (vgl. Anhang). Es resultierte dabei ein
signifikanter multivariater Effekt fir den MelRwiederholungsfaktor sowie eine
signifikante multivariate Interaktion zwischen MeRwiederholung und Ge-
schlecht. Die Analyse linearer und quadratischer Within-Kontraste bestétigen
den linearen Rickgang des Mastery-Klimas Uber den Untersuchungszeitraum
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Abbildung 6.10 Mittelwertentwicklung des Mastery-Klimas (MC) und des
Anforderungsniveaus (AN).
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(Fiinear (/s36)= 48.8;p < .01; €2 = .06), wahrend sich das Anforderungsniveau
nicht veranderte. Das Mastery-Klima erwies sich damit nicht nur strukturell,
sondern auch hinsichtlich seiner Mittelwertentwicklung als unabhangig vom An-
forderungsniveau.

Der kontinuierliche Rickgang des Mastery-Klimas scheint oberflachlich die
Hypothese zu widerlegen, dal3 ein Zusammenhang zur Entwicklung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen besteht, denn diese verlief im Durchschnitt positiv.
Die Mittelwerte verdecken jedoch interindividuelle Differenzen in der Entwick-
lung. So wird erwartet, dafd sich bei ausgepragtem Mastery-Klima auf Klassen-
ebene auch die Selbstwirksamkeitserwartungen auf einem hoheren Niveau be-
wegen (Haupteffekt). Zudem wird erwartet, daf? sich die Selbstwirksamkeitser-
wartungen fir Schiler gunstiger entwickeln, wenn sich das Mastery-Klima ftr
diese Schuler weniger verschlechtert (vgl. Abschnitt 4.2.2: Klima-Veran-
derungseffekt).

Dynamische Entwicklung

Eine ausgepragte Lehrerfursorglichkeit, eine individuelle Lehrerbezugsnorm-
orientierung und ein positives Schuler-Sozialklima werden als zentrale Indikato-
ren des Mastery-Klimas angesehen. Sie sollten zu einer grél3eren Unterrichts-
zufriedenheit der Schiler fihren, welche vor allem durch das Interesse an den
Unterrichtsthemen und durch die Zufriedenheit mit der Unterrichtsqualitat ge-
kennzeichnet ist, jedoch nicht zu einem Rickgang im Anforderungsniveau (vgl.
Abschnitt 4.1).

Einen detaillierten Einblick in die Dynamik zwischen Mastery-Klima, Unter-
richtszufriedenheit und Anforderungsniveau lieferte die Analyse eines langs-
schnittlichen Strukturgleichungsmodells nach dem Cross-Lagged-Panel-Design.
Dieses Design kann Aufschlul3 dartuber geben, ob das Mastery-Klima mittel-
fristig einen Effekt auf die Veradnderung der Unterrichtszufriedenheit und des
Anforderungsniveaus austbt (Rogosa, 1979). Mastery-Klima, Unterrichts-
zufriedenheit und Anforderungsniveau stellen dabei drei wiederholt gemessene
Variablen dar.

Das Mastery-Klima wurde als latente Variable tber die drei Mastery-Indika-
torenLehrerfirsorglichkeitindividuelle Bezugsnormorientierungd supporti-
ves Schiler-Sozialklimaperationalisiert. Die Unterrichtszufriedenheit wurde —
anderes als in den vorherigen Analysen — als eigenstandige Variable aufgefal3t,
damit untersucht werden konnte, ob die Unterrichtszufriedenheit tatsachlich die
Folge eine ausgepragten Mastery-Klimas ist. Die Unterrichtszufriedenheit und
das Anforderungsniveau wurden mit den ergspenden Skalen alSingle-
Indicator-Variablen umgesetzt. Sorgfaltige Voranalysen ergaben, dal3 die An-
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nahme autokorrelierter Mel3fehler flr die IndikatoB¥rzugsnormorientierung

und Schiler-Sozialklimayerechtfertigt ist. Fur die Analysen wurde gieoled
Within-Kovarianzmatrix $ zugrunde gelegt. Die Varianz-Kovarianz-Struktu-

ren konnten so auf Schilerebene innerhalb der Klassen analysiert werden (vgl.
Abschnitt 5.3.2).

Tabelle 6.5
Vergleich des Modellfits von Modell A1 und A2
X2 (df) P Xx2-Diff. (df) p GFI NFI RMSEA

(pclosg
Modell A1 268.0 (75) .00 95 .91 .062(.00)
Modell A2  254.0(63) .00 14¥(12) >.10 .95 .91  .067 (.00)

Anmerkungen
4 Unter der Annahme, Modell A1 sei giiltig.

Das AusgangsmodeWlodell Alumfaldte alle Autoregressionseffekte 1. Ord-
nung. Sie ermoglichen es, die Stabilitdt der untersuchten Konstrukte abzuschat-
zen. Das Modell Al diente damit als Referenzmodell und sah keine Cross-
Lagged-Panel-Pfade (CLP-Pfade) vétodell A2 bertcksichtigte neben den
Autoregressionseffekten die CLP-Effekte 1. Ordnung zwischen dem ersten und
zweiten sowie zwischen dem zweiten und dritten Mel3zeitpunkt.

Modell A2 wurde gegen das restriktivere Ausgangsmodell Al getestet und er-
reichte insgesamt einen guten Modellfit, Gbertraf das Modell A1 jedoch nicht
(Tabelle 6.5), da die meisten CLP-Effekte nicht signifikant wurdewliglich
die Effekte vom Mastery-Klima auf die Unterrichtszufriedenheit erreichten das
Signifikanzkriterium Sie bestatigen die Annahme, dal3 die Unterrichtszufrieden-
heit vom Mastery-Klima abhé&ngig ist, nicht jedoch das Anforderungsniveau.

Tabelle 6.6
Mel3modell der latenten Variable ,Mastery-Klima'
(standardisiert)
1. Mel3zeitpunkt 2. Mel3zeitpunkt 3. Mel3zeitpunkt

FUERS .85 .80 .87
SPLB .63 .55 .64
SOZK 49 .35 43

AnmerkungenFUERS: Lehrerflrsorglichkeit; SPLB: Lehrerbezugsnorm; SOZK:
Schuler-Sozialklima.
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Die Schatzungen fur das Mel3modell der latenten Varidlalstery-Klimasind

in Tabelle 6.6 wiedergegeben. Sie verdeutlichen, dal3 das Mastery-Klima als la-
tente Variable auf Schilerebene in erster Linie durch eine ausgepragte Lehrer-
fursorglichkeit gekennzeichnet ist und erst in zweiter Linie durch eine individu-
elle Lehrerbezugsnormorientierung und ein gunstiges Schuler-Sozialklima.

Die Schatzungen der Autoregressionseffekte (in Tabelle 6.7 kursiv gesetzt)
belegen eine mittlere bis hohe korrelative Stabilitdt des Mastery-Klimas (.49 /
.61) innerhalb der Klassen. Die Stabilitdt der Unterrichtszufriedenheit fiel dem-
gegenuber deutlich geringer aus (.28 / .29). Demnach kam es innerhalb der Klas-
sen in erster Linie zu Verschiebungen bei der Unterrichtszufriedenheit, nicht so
sehr jedoch bei der Beurteilung des Mastery-Klimas.

Tabelle 6.7
B-Matrix fir Modell A2
(standardisierte Losung)
MC1 AN1 UZUF1 MC2 AN2 UZUF2
MC2 49 .00 -.05

AN2 .06 38 -.06
UzZzUrF2 .11* .02 28*
MC3 61* -.03 -11
AN3 -02 45 -.01
UZUF3 2% -.01 29

AnmerkungenMC: Mastery-Klima; AN: Anforderungsniveau; UZUF:
Unterrichtszufriedenheit.
*p<.05

Die Schatzungen der CLP-Pfade (Tabelle 6.7) fihrten zu einem recht eindeu-
tigen Muster. Es bestandéeine wechselseitigen Abh&ngigkeiten zwischen
Mastery-Klima und Anforderungsniveau oder zwischen Unterrichtszufriedenheit
und Anforderungsniveau. Der Zusammenhang zwischen Mastery-Klima und
Unterrichtszufriedenheit wies eine eindeutige Richtung auf: Das Mastery-Klima
ubte einen Effekt auf die Veranderung der Unterrichtszufriedenheit aus (.11 /
.12), nicht umgekehrt. Abbildung 6.11 gibt zur Veranschaulichung nur die
signifikanten Pfade wieder.

Die CLP-Parameterschéatzungen bestatigen damit die in Abschnitt 4.2.1 for-
mulierten Annahmen Uber die Klimaentwicklung. Das Mastery-Klima beeinflul3t
die Unterrichtszufriedenheit positiv. Ein signifikanter Zusammenhang zwischen
Mastery-Klima und Anforderungsniveau ergibt sich auch dann nicht, wenn diese
Effekte freigesetzt werden. Ein ausgepragtes Mastery-Klima fiihrt in anderen
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Abbildung 6.11 Zusammenhang zwischen Mastery-Klima, Unterrichtszu-
friedenheit (UZUF) und Anforderungsniveau (AN).

Worten nicht zur Abnahme des erlebten Anforderungsniveaus. Andersherum
zeigte sich, dafl3 ein hohes Anforderungsniveau nicht die Entwicklung des
Mastery-Klimas oder die Entwicklung der Unterrichtszufriedenheit beeintrach-
tigt. Die Effekte zwischen Mastery-Klima und Unterrichtszufriedenheit fielen
dabei eher klein aus, reprasentieren jedoch EffekteVaufinderungeniber

einen Zeitraum von einem Jahr. Die Gro6l3e der Effekte l&3t sich zudem auch in
der standardisierten Losung schwer interpretieren (vgl. Schnabel, 1997). Von
groRerer Wichtigkeit als die Effektstarken ist daher vielmehr die Tatsache, dal3
die Analysen die erwartete Richtung des Zusammenhanges zwischen Mastery-
Klima und Unterrichtszufriedenheit apodiktisch belegen konnten. Die quer-
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schnittlichen Korrelationen (vgl. Anhang) zeigten zudem, dal3 der Zusammen-
hang zwischen Mastery-Klima und Unterrichtszufriedenheit innerhalb der
Mel3zeitpunkte deutlicher ausgebildet war: Die Korrelationen bewegten zwi-
scherr = .58 undr = .63.

6.3.4 Zusammenfassung

Die von Goudas und Biddle (1994) postulierten unabhangigen Faktoren in der
Klimawahrnehmungdviastery DimensionandPerformance Dimensiorionnten
sowohl auf Schuler- als auch auf Klassenebene repliziert werden. Der Haupt-
faktor war insbesondere durch die Lehrerfursorglichkeit gekennzeichnet und
entspricht damit dem Mastery-Klima (Abschnitt 4.1): Er umfal3te neben den
Lehrer-Schiler-Beziehungen auch gunstige Schiler-Schiiler-Beziehungen. Der
zweite Faktor war hingegen allein durch das erlebte Anforderungsniveau cha-
rakterisiert.

Das Mastery-Klima war in den Schulen der vier neuen Bundeslander weniger
ausgebildet als in den Schulen der alten Bundeslander und dies vor allem dann,
wenn das Kollegium Gberdurchschnittlich alt war. Profilvergleiche ergaben, dal3
in erster Linie das Schuler-Sozialklima in den Schulen der neuen Bundeslander
weniger durch Hilfsbereitschaft und Ricksichtnahme gekennzeichnet war. Ent-
sprechend waren die sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen bei Schilern aus
den Schulen der neuen Bundeslander ebenfalls deutlich weniger ausgebildet.

Die Ergebnisse zur Entwicklung des Klimas lassen sich in drei Punkten zu-
sammenfassen. (a) Das Mastery-Klima nahm tber den Untersuchungszeitraum
kontinuierlich ab, wéahrend sich das erlebte Anforderungsniveau unverandert auf
einem mittleren Niveau bewegte. Dieser Befund entspricht den Ergebnissen der
reprasentativen Untersuchung von Eder (1996). (b) Das Mastery-Klima tbte da-
bei einen positiven Effekt auf die Veranderung der Unterrichtszufriedenheit aus.
Dieser Effekt war nach dem Rahmenmodell erwartet worden: Individualisierte
Lehrer-Schuler-Beziehungen und supportive Schiler-Schiler-Beziehungen sind
die zentralen Mastery-Indikatoren, die sich positiv auf die Unterrichtszufrieden-
heit auswirken. (c) Zwischen Mastery-Klima und Anforderungsniveau sowie
zwischen Unterrichtszufriedenheit und Anforderungsniveau bestanden keine
wechselseitigen Abhangigkeiten. So fiihrte ein ausgepragtes Mastery-Klima
nicht zu einer Abnahme des Anforderungsniveaus.

Zusammen mit den Hauptkomponentenanalysen lieferten diese letzten Er-
gebnisse starke Indizien daftir, dal3 Mastery-Klima und Anforderungsniveau
weitgehend unabhangig voneinander sind und zwar sowohl hinsichtlich ihrer
Struktur als auch hinsichtlich ihrer Mittelwertentwicklung.
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6.4Mastery-Klima und
Selbstwirksamkeitsentwicklung

Das Kapitel widmet sich der zentralen Frage nach dem Zusammenhang zwi-
schen Mastery-Klima und Selbstwirksamkeitserwartungen auf Schuler- und
Klassenebene. Es gliedert sich in drei Hauptabschnitte:

Die in Abschnitt 4.2.2 formulierten Hypothesen postulieren einen Zusammen-
hang zwischen Mastery-Klima und Selbstwirksamkeitsentwicklung. Die Uber-
prufung der dazugehérigen Hypothesen erfolgt im Ansatz linearer hierarchischer
Modellierung in Abschnitt 6.4.1 dieses Kapitels. Als Referenzvariablen werden
dabei zudem der Optimismus und die Schulleistung analysiert.

Die Moderatorfunktion des Klassenklimas fir die Selbstwirksamkeitsdyna-
mik (Cross Level Interaction 1l) ist Gegenstand des Abschnitts 6.4.2. In diesem
Abschnitt wird der Frage nachgegangen, wie sich das Klima auf die Selbstwirk-
samkeitsdynamik auswirkt. Mit der Generalisierungs- bzw. Transfer-Hypothese
werden zwei alternative Hypothesen Uberpruft.

Im dritten Hauptabschnitt dieses Kapitels steht der Einflu3 von Klima und
Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Leistung und das Befinden der Schiler
im Vordergrund. Es wird dabei angenommen, dal3 das Kiipsa die Selbst-
wirksamkeitserwartungen einen Effekt auf diese Schiulervariablen austbt (Me-
diator-Hypothese).

6.4.1 Der Effekt einer Veranderung des Mastery-Klimas

Im Vordergrund der unter Abschnitt 4.2.2 entwickelten Hypothesen steht die
Frage, wie sich das Mastery-Klima auf die individuelle Selbstwirksamkeitsent-
wicklung auswirkt. Eine sinnvolle Uberpriifung dieser Frage kann unter Berlick-
sichtigung der Schulstruktur im Ansatz hierarchischer Wachstumsmodelle
durchgefuhrt werden. Die wiederholten Messungen stéulischen sozialen

und allgemeinerSelbstwirksamkeitserwartungsowie deOptimismusund der
Schulleistungkonstituieren im Ansatz hierarchischer Wachstumsmodelle eine
artifizielle Ebene unterhalb der Individuen. Damit resultieren mit der Mel3wie-
derholungs-, der Personen- und der Klassenebene drei ineinander geschachtelte
Ebenen. Das Anliegen dieses Abschnitts besteht darin, den Effekt des Mastery-
Klimas auf die Entwicklung der abhangigen Variablen zu untersuchen.

Die Analyse erfolgt in drei Schritten. Zunachst wird das Null-Modglub-
tersucht. Es gibt Aufschlul3 tber die Varianzanteile auf den unterschiedlichen
Ebenen. Mit dem erweiterten Model} werden lineare und quadratische Ent-
wicklungsverlaufe modelliert. Das bedingte Wachstumsmodadkkiicksichtigt
zudemerklarendeVariablen auf Schiler- und Klassenebene, darunter die Ge-
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schlechts- und Kohortenzugehdrigkeit sowie das subjektive und kollektive
Klima.

Das L-Modell dient der Uberpriifung der drei Hypothesen zur Auswirkung des
Mastery-Klimas auf die Selbstwirksamkeitsentwicklung (Abschnitt 4.2.2). Es
wird angenommen, dalR die zeitliche Veranderung des Mastery-Klimas eine
Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartungen bedingt (Klima-Veranderungs-
effekt). Zudem sollte ein ausgepragtes kollektives Mastery-Klima auf Klassen-
ebene das Selbstwirksamkeitsniveau der Klasse erhdhen (Haupteffekt). Schliel3-
lich wird erwartet, dal3 das kollektive Mastery-Klima mit der zeitlichen Ver-
anderung des Mastery-Klimas auf Schilerebene interagiert (Cross Level
Interaction ).

Auf der MelRwiederholungseber{&bene 1) sieht das Modelb daher neben
dem reinen Zeiteffekt einen Effekt des Mastery-Klimas vor. Es wird somit tber-
prufbar, ob die Veranderung des Mastery-Klimas mit einer Verdnderung der je-
weils abhéngigen Variable einherging (vgl. Engel, 1998). AufSaéitilerebene
(Ebene 2) gehen die Schilervariabt&sschlechtsowie Kohortenzugehorigkeit
in die Modellgleichungen ein. Auf deflassenebendEbene 3) werden die
Haupteffekte des kollektiven Mastery-Klimas und des kollektiven Anforde-
rungsniveaus modelliert. Zudem wird dd¥oss Level Interaction kwischen
dem kollektiven Mastery-Klima, der Heterogenitat des kollektiven Mastery-
Klimas und dem Effekt des Mastery-Klimas auf Melwiederholungsebene
untersucht. So kann Uberprift werden, ob der Effekt der Verdnderung des
Mastery-Klimas auf die Veranderung der jeweils abh&ngigen Variable von der
Auspragung des kollektiven Mastery-Klimas und seiner Heterogenitat auf
Klassenebene beeinfluf3t wird.

Das Mastery-Klimawird dabei aus den vier Indikatorémehrerbezugsnorm
Lehrerfursorglichkeit Schiler-Sozialklimaund Unterrichtszufriedenheigebil-
det. Diese Variablenbildung hat den Nachteil, dal’3 Informationen Uber die Ef-
fekte der einzelnen Klimaindikatoren verlorengehen. Die Vorteile wiegen diesen
Nachteil jedoch auf: Zum einen wird auf diese WeiseG@dtinearity und der
faktoriellen Struktur entsprochen. Ferner hatte die Verwendung von funf Klima-
variablen die Anzahl der zu schéatzenden Parameter betrachtlich erhéht (vgl.
dazu Hox, 1995), was die Robustheit der Befunde wesentlich eingeschrankt
hatte.

Das hier skizzierte Vorgehen hat gegenuber Varianzanalysen mit Mel3wieder-
holung wesentliche Vorteile. Uber die Mdglichkeiten der Varianzanalyse hin-
ausgehend, interessiert bei der vorliegenden Fragestellung insbesondere die Vor-
hersageindividueller Wachstumsparameter. Varianzanalysen mit MelRwieder-
holung entsprechen letztendlich der Differenzwertlogik. Interindividuelle Unter-

166



schiede in der Veranderung, z.B. gegenlaufige Entwicklungen fur bestimmte
Personengruppen, kénnen daher nicht bertcksichtigt werden. Besonders schwer
wiegt, dald im varianzanalytischen Ansatz der Effekt des Mastery-Klimas auf
Ebene 1 nicht als tber die Personen variierend spezifiziert werden kann, so daf3
die Modellierung von Cross Level Interactions nicht méglich ware.

Die Zuordnung der Schiiler zu Klassen stellt eine Grundvoraussetzung flr
diese Art von Analysen dar. Schiler mit fehlenden Daten und Schdler, die auf-
grund von ungenauen oder fehlenden Angaben einer Klasse nicht zugeordnet
werden konnten, muf3ten daher ausgeschlossen werden. Die Stichprobe redu-
zierte sich dadurch je nach Analyse auf 812 (88% der Ausgangsstichprobe) bis
858 (93% der Ausgangsstichprobe) Schuler in 60 bzw. 61 Klassen (vgl. Ab-
schnitt 5.1.3).

Schatzung der Varianzanteile mit dem Null-Modegll L

Zunachst wurden fur alle Variablen die erklarbaren Varianzanteile auf den un-
terschiedlichen Ebenen mit dem Null-Modelp)L

Level-1-Modell des i-Modells (6.1)
Y=1p+e

Level-2-Modell des -Modells

Th = PBoo + o

Level-3-Modell des j-Modells

Boo = Yooo + Uoo

geschatzt. Das Null-ModelloLenthalt keinerlei erklarende Variablen. Lediglich
die RegressionskonstantBg undyygwerden berlcksichtigt.

Die Schatzungen der Varianzanteile (Tabelle 6.8) ergaben, daf3 fur alle ab-
hangigen Variablen fast die gesamte Varianz auf Ebene 1 und 2 verteilt war. Ein
Grol3teil der Varianz ging damit auf die zeitliche Variation sowie auf die Varia-
tion zwischen den Schulern zuriick.

Auf Klassenebene (Level 3) resultierten fur die Selbstwirksamkeitserwartun-
gen und den Optimismus zwar signifikante, jedoch prozentual geringe Varianz-
anteile. Lediglich die Leistung wies auch auf dieser Ebene substantielle Varianz
auf. Dal3 bei dieser Art der Varianzzerlegung die Varianzanteile auf Klassen-
ebene geringer ausfielen als unter Abschnitt 6.1.2 berichtet, hat seine Ursache in
der Berticksichtigung der zeitlichen Streuung auf Ebene 1.
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Tabelle 6.8
Schéatzung des Null-Modells ()

WIRKSCHUL WIRKSOZ WIRKALL OPTIM LEIST

Fixe Effekte

10 0.09* 0.08 0.13** 0.018 -0.19**
Varianz
Level 1
02, 0.436 0.455 0.441 0.498 0.414
(45%) (48%) (49%) (51%) (44%)
Level 2
020 0.487** 0.449** 0.425** 0.437**  0.409**
(50%) (48%) (47%) (45%) (44%)
Level 3
02,00 0.049** 0.041** 0.030** 0.040**  0.114**
(5%) (4%) (3%) (4%) (12%)
Anmerkungen

*p<.05; *p<.01

Modellierung der Zeiteffekte mit demModell

Die Analyse des um den Zeiteffelt t + 1, t2 erweiterten Modells 1 (Glei-

chung 6.2) erlaubt die Uberprifung linearer und nichtlinearer Zeiteffekte wobei
der erste Mel3zeitpunkt mniit= 0, der zweite mit = 1 und der dritte mit= 2 ko-

diert wurde. Dem Modell Lkamen zudem zwei weitere wesentliche Funktionen
zu. Zum einen diente es &@aseline-Modelfur deny?-Modelltest des bedingten
Wachstumsmodells ;L. Zum anderen bildeten die Varianzschatzungen die
Grundlage zur Ermittlung der Varianzaufklarung durch die erklarenden Varia-
blen des bedingten Wachstumsmodeljshas Modell I, beschreibt dabei die
jeweils abhéngige Variable auf Ebene 1 als Funktion einer Konstanten, eines li-
nearen Zeiteffekts, eines quadratischen Zeiteffekts sowie einer ZufallsgroR3e.
Auf den héheren Ebenen wurden nach wie vor keine systematischen Effekte an-
genommen:

Level-1-Modell des -Modells mit nichtlinearem Zeiteffekt
Y=Tp+mt+1mpt2+e (6.2)

Fur jede abhangige Variable wurde mittels gedlodelltests entschieden, ob
die Beriicksichtigung des quadratischen Zeiteffekt® eine Modellverbesse-
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rung mit sich brachte (vgl. Anhang). FUr die schulische Selbstwirksamkeitser-
wartung ergab die Uberpriifung erwartungsgemaR einen signifikanten nicht-
linearen Zeiteffekt, der den gebremsten Anstieg tber die Zeit beschreibt. Ebenso
resultierte fur die Leistungsentwicklung ein nichtlinearer Effekt. Fir alle tbrigen
Selbstwirksamkeitsvariablen und fur den Optimismus zeigte sich hingegen keine
verbesserte Modellanpassung nach Einbeziehung des quadratischen Zeiteffekts
T, t2. Entsprechend lautete die Level 1-Gleichung flr diese Variablen:

Level-1-Modell des [-Modell mit linearem Zeiteffekt
Y=Tp+Tpt+e (6.3)

Uberpriufung der Hypothesen mit dem bedingten Wachstumsmedell L

Das bedingte Wachstumsmodel} ktellt eine Erweiterung des unbedingten
Wachstumsmodells ;Lum erkl&rende Variablen dar. Da&eRwiederholungs-
modell auf der untersten Ebene (Level 1) wurde um das subjektive Mastery-
Klima erweitert. Es spezifiziert die abhangige Variable als Funktion einer
Konstanten, der Zeit, deMasteryKlimaveranderung, MC sowie einer
ZufallskomponentenDas Mastery-Klima ist auf dieser Ebene selbst eine
Funktion der Zeit und kann zu jedem Mel3zeitpunkt (t = 0, 1, 2) einen anderen
Wert annehmenNeben dem Zeiteffekt wurde somit der Einflu? der Veran-
derung des Mastery-Klimas auf die Veranderung der jeweils abhangigen Varia-
ble bericksichtigt. Die erste Hypothese unter Abschnitt 4.2.2 a3t dabei eine
konkomitante Entwicklung erwarten: Der Anstieg des Mastery-Klimas sollte mit
einem Anstieg der Selbstwirksamkeitserwartungen einhergehen und den reinen
Zeiteffekt berlagern (Klima-Veranderungseffekt):

Level-1-Modell des bedingten Wachstumsmode}ls L
Y=Tp+mt+mMC+e (6.4)

Um die Interpretation der Wachstumsparameter zu erleichtern, wurden die ab-
hangigen Variablen sowie das Mastery-Klima an ihren jeweiligen Kennwerten
zum ersten Mel3zeitpunktnormiert Da der erste Mel3zeitpunkt zudem mit Null
kodiert wurde (MZP1- t = 0), beschreibt der Schnittpunkt der Wachstumsge-
raden mit der Y-Achse nun das Niveau zum ersten Mel3zeitpunkt, wenn alle Ub-
rigen Koeffizienten den Wert Null annehmen.
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Auf Schulerebene (Level 2) wurde der Haupteffekt von Geschlecht (0 = Jungen,
1 = Méadchen) und Kohortenzugehorigkeit (0 = Kohorte 6, 1 = Kohorte 5) mo-
delliert. Nach den Voranalysen (Abschnitt 6.2.1) wurde erwartet, da3? Madchen
vor allem héhere Kompetenzerwartungen im Umgang mit sozialen Anforderun-
gen aufwiesen sowie bessere Schulnoten erreichten. Dartiber hinaus wurde die
Interaktion zwischen Zeiteffekt und Kohortenzugehorigkeit beriicksichtigt, die
aufgrund der Varianzanalysen (Abschnitt 6.2) fiir die schulische und allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung sowie fur die Schulleistung zu erwarten war. Der
Zeiteffekt (m) wurde im Gegensatz zum Effekt der Klimaveranderuny 4ls

nicht zufallig variierend spezifiziert:

Level-2-Modell des bedingten Wachstumsmodells L (6.5)
THh = Boo + Bo]_ * SEX+ Boz * KOHORTE+ o

Y = BlO + Bll * KOHORTE

T, =B +T12

Auf Klassenebenwaren zum einen die Haupteffekte des aggregierten Mastery-
Klimas (001 MCyy9 sowie des aggregierten Anforderungsniveauds, ANagy

zum ersten Mel3zeitpunkt von Interesse. Es wurde erwartet, daf’ ein ausgepragte-
res Mastery-Klima die Unterschiede im Intercept auf Schulerebene erklarte. Von
besonderer Bedeutung war dariber hinaus die nach dem Rahmenmodell postu-
lierte Cross Level Interaction zwischen dem Effekt der Veranderung des
Mastery-Klimas auf Ebene 1 und dem aggregierten Mastery-Klima auf Klassen-
ebene.

Es wurde nach den unter Abschnitt 4.2.2 entwickelten Hypothesen erwartet,
dal? bei ausgepragtem Mastery-Klima auf Klassenebene der Effekt der Verande-
rung des Mastery-Klimas auf die Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartun-
gen besonders deutlich wird. Gleiches wurde angenommen, wenn die Schiiler
das Mastery-Klima in der Klasse sehr heterogen erleben. Die Heterogenitat
(HET) des Mastery-Klimas wurde hierbei Uber die Standardabweichung inner-
halb der Klassen operationalisiert. Das Level-3-Modell lautete entsprechend:
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Level-3-Modell des bedingten Wachstumsmodejls L (6.6)
Boo = Yooo + Yoor MCaggt Yooz ANagg + Uz

Bo1 = Yoo

Boz = Yozo

B1o = Y100

B11 = Y110

B20 = Y200 + Yo01 MCagg + Yo02 HET + Uy
(Alle erklarenden Variablen auf Klassenebene wumstandardisien).

Die Hypothesen im Uberblick

Klima-Veranderungseffekt: Die Veranderung des subjektiven Mastery-Klimas
sollte die individuelle Selbstwirksamkeitsentwicklung positiv beeinflussen. Die
statistischen Hypothesen lauten entsprechend:

Hi: V200> 0

Ho: Y200=10

Haupteffekt: Ausgepragtes kollektives Mastery-Klima sollte die Selbstwirksam-
keitserwartungen aller Schiler einer Klasse im Durchschnitt positiv beeinflussen
(Haupteffekt). Die statistischen Hypothesen lauten entsprechend:

Hi: Yoo1> 0

Ho: Yoo1= 0

Cross Level Interaction I: Der Klima-Veranderungseffekt sollte abhéngig von
der Auspragung des kollektiven Mastery-Klimas und der Heterogenitat des
kollektiven Mastery-Klimas sein. Die statistischen Hypothesen lauten ent-
sprechend:

Hi: Y201> 0

Ho: Y201= O und

Hi: V202> 0
Ho: Y202= 0

Die Berticksichtigung der erklarenden Variablen sollte insgesamt zu einer bes-
seren Modellanpassung fiihren. Diese Hypothese wurde mit teDif-
ferenztest Uberpruft.
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Tabelle 6.9
Schéatzung des bedingten Wachstumsmode}ls L
WIRKSCHUL WIRKSOZ WIRKALL OPTIM LEIST

Fixe Effekte

o
Boo
Yooo A1 -.18** .08 .05 -.10
MCaq Yoo1 .05 -.04 .03 .01 .06
AN a90: Yoo2 -.09** -.08* -.07* -.01 -.06
SEX: o1
Yo10 -.22%* 33** -.18** -.21** 32%*
KOHORTE 3¢,
Yo20 -.03 .04 -.02 .09 -.22%
14: time lin.
Bio
Y100 A7 .09** A1 .08** -.34**
KOHORTE: Bll
Y110 1 2%* .05 .08* -.04 13**
T: time quad.
Bso
Y300 -.07* - - - .08**
. MC
B2o
Y200 24%* 31** 22%* .35** -.01
MCaq Y201 .05 .02 .06* .03 .03
HETaq: Yoo2 .03 .03 .01 .07* -.01
Zufallseffekte
Level 1: e 0.372 0.404 0.383 .406 .384
Level 2: g 0.414** 0.321** 0.350** .308** .381**
Level 2: p 0.040** 0.025** 0.045** .060** .014
Level 3: 0.007* 0.013* 0.017** .023* .096**
Level 3: y 0.016** 0.010* 0.002 .022 .004
Modellfit
Deviance /Npar 6161.2/18 6120.6/17 6118.6/17 5892.6/17 5808.9/18
x2 -Diff (df) 263.9:5** 333.91»* 197.01p** 389.81x** 72.44**

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitser-
wartung; OPTIM: Optimismus; LEIST: Schulnotenindex; MC: Mastery-Klima auf
Ebene 1; MGy Mastery-Klima auf Klassenebene; HET: Heterogenitat des Mastery-
Klimas; AN,q¢ Anforderungsniveau auf Klassenebene; SEX: Geschlecht; KOHORTE:
Kohortenzugehoérigkeit.
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Parameterschatzung

Der x2-Differenztest konnte bestéatigen, dal? das ModeglinLjedem Fall das
Modell L; hinsichtlich der Anpassungsgute deutlich Ubertraf. Die Parameter-
schéatzungen fir ModellLsind Tabelle 6.9 zu entnehmen. Auf die Hypothesen
wird im folgenden eingegangen.

Haupteffekte flgyoo Die Schatzungen auf Tabelle 6.9 flr den Koeffizientgsn
beschreiben die mittlere Merkmalsauspragung zum ersten Mel3zeitpunkt fur
Jungen (SEX=0) der Kohorte 6 (KOHORTE = 0) bei durchschnittlich ausge-
pragtem kollektiven Mastery-Klima und kollektiven Anforderungsniveau
(MCagy= 0; ANagg= 0).

Zunéchst seien didaupteffekteron Geschlechts- und Kohortenzugehdrigkeit
auf yooo betrachtet. Hierzu zeigten sich fur alle abhangigen Variablen deutliche
Geschlechtseffekte, insbesondere jedoch fur die soziale Selbstwirksamkeitser-
wartung fo10 = .33) und die Schulleistungp(o = .32). Madchen wiesen dem-
nach zum ersten Mel3zeitpunkt geringere schulische sowie geringere allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen und einen weniger ausgepragten Optimismus
auf. Ihre sozialen Kompetenzeinschéatzungen waren jediegtlich ausgeprag-
ter, und sie erreichten zudem bessere Schulnoten. Da die weitere Entwicklung
der Variablen als nicht abhangig vom Geschlecht spezifiziert wurde (s.0.), ver-
anderten sich diese Unterschiede Uber die Mel3zeitpunkte nicht,

Ein signifikanter Haupteffekt fir die Kohortenzugehdrigkeit resultierte allein
fur die Schulleistung. Die alteren Schuler der Kohorte 5 (KOHORTE = 1) er-
reichten eine unyyo = 0.22 Standardabweichungen geringere Schulleistung als
die Schuler die Kohorte 6 (KOHORTE = 0).

Fur keine der abhangigen Variablen liel3 sichHanipteffekides aggregierten
Mastery-Klimas (H: yoo1 > 0) bestatigen. Die Auspragung des Mastery-Klimas
auf Klassenebenébte demnach keinen signifikanten Haupteffekt auf die Selbst-
wirksamkeitserwartungen, den Optimismus oder die Schulleistung aus. Demge-
genuber waren in Klassen mit hohem kollektiven Anforderungsniveau die
Selbstwirksamkeitserwartungen etwas geringer ausgepragt. Dieser Befund steht
in Ubereinstimmung mit den Korrelationen auf Klassenebene (vgl. Abschnitt
6.1.3). Die Korrelationen zeigten, dal3 das kollektive Anforderungsniveau auf
Klassenebene — anders als auf Schiilerebene — in einem eindeutig negativen Zu-
sammenhang zu den Selbstwirksamkeitserwartungen stand.

Lineare und gquadratische Zeiteffekigie Schatzungen fiy,o bestatigen fir

alle Selbstwirksamkeitserwartungen und den Optimismus signifikante Zuwachse
uber die drei Mel3zeitpunkte. Das negative Gewyglatdes quadratischen Zeit-
Terms flr die schulische Selbstwirksamkeitserwartung kennzeichnet dabei den
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gebremsten Anstieg dieser Variable. Linearer und quadratischer Anteil lassen
sich nicht unabh&ngig voneinander interpretieren. Die Entwicklung des Schul-
notenindex (LEIST) war demgegenuber durch eine starke Abnahme vom ersten
zum zweiten Mel3zeitpunkt gepragt, die sich vom zweiten zum dritten Mel3zeit-
punkt verlangsamt fortsetzte, was durch den negativen linearen YAgpgeil-.34

und den positiven quadratischen Antgiho = .08 zum Ausdruck kommt. Die
Zuwachse der schulischen Selbstwirksamkeitserwartung, der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung und der Schulleistung waren zudem abhangig von
der Kohortenzugehoérigkeit, was sich in den signifikanten Gewightgmani-
festierte.

Da alle Variablen an den Kennwerten des ersten Mel3zeitpunktes z-normiert
wurden, laidt sich aus den geschétzten Steigungen sehr einfach berechnen, wie
grol3 die reinzeitbedingteVeranderung (in Standardabweichung zum ersten
Melzeitpunkt) flr di&kohorte 6(KOHORTE = 0) vonersten(t = 0) zumdrit-
ten (t = 2) Mel3zeitpunkt ausfiel, wenn sich das Mastery-Klmtht verdnderte
(MC =0). Demnach lag der Mittelwert der schulischen Selbstwirksamkeitser-
wartung zum dritten Mel3zeitpunkt um 0.06 (2 * 0.17 - 22 * 0.07) Standardab-
weichungen Uber dem Mittelwert zum ersten Mel3zeitpunkt. Fur die soziale
Selbstwirksamkeitserwartung betrug der Zuwachs 0.18 Standardabweichungen,
fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung 0.22 und fir den Optimismus
0.16. Die Schulleistung fiel demgegeniber um 0.36 Standardabweichungen ab.

Fur Kohorte 5(KOHORTE =1) ergaben sich bei der schulischen und allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung signifikant grofRere Steigungen (0.30 /
0.38) sowie ein signifikant geringerer Abfall der Leistung (-0.10). Fur die alte-
ren Schuler. die zur Kohorte 5 gehoéren, konnte somit insgesamt ein grof3erer
Anstieg der schulbezogenen sowie allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
und eine geringere Abnahme der Schulleistung beobachtet werden.

Klima-VeranderungseffekDie Schétzung fur den Koeffizienboy beschreibt
den Effekt der Mastery-Klimaveranderung auf die Entwicklung der jeweils ab-
hangigen Variable bei zum ersten Mel3zeitpunkt durchschnittlich ausgepragtem
Mastery-Klima auf Klassenebene (Mg= 0) und durchschnittlich ausgepragter
Heterogenitat des Mastery-Klimas (HET = 0). Fir alle Selbstwirksamkeitsvaria-
blen sowie flr den Optimismus konnte ein Effekt der Mastery-Klimaverande-
rung abgesichert werdepd, > 0). Den grof3ten Effekt Gibte die Mastery-Klima-
veranderung auf die soziale Selbstwirksamkeitserwartygg= 0.31) und auf
den Optimismus V6o = .35) aus. Auf die Leistungsentwicklung hatte die
Mastery-Klimaveranderung hingegkeinenEinfluf3 §,q=-.01).

Diese Effekte der Mastery-Klimaveranderung bestatigen die Hypothese einer
konkomitanten Entwicklung zwischen Mastery-Klima und Selbstwirksamkeits-
erwartungen: Neben der zeitbedingten Selbstwirksamkeitsentwicklung beein-
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fluRte die Veranderung des Mastery-Klimas die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitserwartungen und des Optimismus. Die Befunde legen zudem nahe, dal3
der Effekt auf die Selbstwirksamkeitserwartungen nicht Giber bessere Schulnoten
erzielt wurde, da eine gleichlaufende Entwicklung zwischen Mastery-Klima und
Leistung nicht stattgefunden hat.

Die Varianzaufklarung durch Bertcksichtigung der zeitlichen Mastery-Klima-
Variation betrug zwischen 18% fir den Optimismus und 4% fir den Schullei-
stungsindex (Tabelle 6.10).

Tabelle 6.10
Varianzaufklarung auf Ebene 1

02 fur L, Varianzaufklarung durch das
Mastery-Klima auf Ebene 1

WIRKSCHUL 0.430 13%
WIRKSOZ 0.450 10%
WIRKALL 0.426 10%
OPTIM 0.497 18%
LEIST 0.398 4%

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL.: allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung; OPTIM: Optimismus; LEIST:
Schulnotenindex.

Cross Level Interaction Fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und
den Optimismus zeigten sich die erwarte@oss Level Interaction§/o; > 0

bzw. y,0, > 0). Der Effekt der zeitlichen Variation des Mastery-Klimas auf die
Entwicklung derallgemeinen Selbstwirksamkeitserwartuwgr um so ausge-
pragter, je pragnanter sich das Mastery-Klima auf Klassen darsygjite (06).

In Klassen mit um einer Standardabweichung ausgepragterem Mastery-Klima
(MC,yg= 1) resultierte demnach ein Effekt der zeitlichen Klimavariationyygn

= 0.28 (gegenubey,go = 0.22 bei durchschnittichem kollektiven Mastery-
Klima). Darlber hinaus fiel der Klima-Veranderungseffekt fir @gtimismus

um so ausgepragter aushgterogenerdas Mastery-Klima in einer Klasse erlebt
wurde {40, = .07). In Klassen mit um einer Standardabweichung ausgepragterer
Heterogenitat des Mastery-Klimas ergab sich damit ein Effekt der Klimaveran-
derung vony,g = 0.42 (gegenibepqy = 0.35 bei durchschnittlicher Heteroge-
nitat des kollektiven Mastery-Klimas). Fur die schulische Selbstwirksamkeits-
erwartungen resultierte demgegentber lediglich eine tendenziell signifikante

175



Cross Level Interactionyfy; = .05; p < .10). Dal3 die Ubrigen Cross Level
Interactions das Signifikanzniveau verfehlten, ist auch im Zusammenhang mit
der Reliabilitat der Koeffizienten zu sehen.

Reliabilitéat der Wachstumsparameter

HLM ermoglicht es, die Reliabilitdt der Koeffizienten bei gegebenem Modell zu
bestimmen. Die Reliabilitat gibt an, wie genau die Wachstumsparameter auf
Schiler und Klassenebene geschatzt werden kdnnen. Eine hohe Reliabilitats-
schéatzung spricht fir das Vorhandensein potentiell erklarmaabkrer Varianz

in den Wachstumsparametern. Somit stellt die Schatzung der Reliabilitdt ein
Mal} fur diePowerdar. In Worten der Signal-Entdeckungs-Theorie ist die Re-
liabilitatsschatzung ein Indikator fur die Signalhaltigkeit der Daten (Bryk &
Raudenbush, 1992, S. 110).

Tabelle 6.11
Reliabilitatsschatzungen fir den Klima-Veranderungseffekt
Schilerebene Klassenebene

WIRSCHUL .090 184
WIRKSOZ .056 139
WIRKALL .097 .038

OPTIM 115 222
LEIST .034 .068

AnmerkungenWIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeits-
erwartung; WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung; OPTIM:
Optimismus; LEIST: Schulnotenindex.

Die Reliabilitatsschatzungen des Klima-Veranderungseffekts sind in Tabelle
6.11 wiedergegeben. Die Reliabilitat war aufRer im Modell der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung hinreichéné&ntsprechend ist die Wahrschein-
lichkeit zu beurteilen, die postulierten Cross-Level-Effekte tatsachlich aufzu-
decken. Fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung konnte eine Cross

* Als Daumenregel gilt, daR eine Reliabilitdtsschatzung von unter .05 als kein anzusehen ist
und dafur spricht, einen Koeffizienten zu fixieren oder als nicht zuféllig variierend anzusehen
(Bryk & Raudenbush, 1992).
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Level Interaction bestatigt werden, obwohl die Reliabilitdt niedrig ausfiel. Mit
anderen Worten: Es ist nicht allein mangelnder Reliabilitéat der Parameter zuzu-
schreiben, wenn es nicht gelang, die Cross Level InteractioraléiBelbst-
wirksamkeitsindikatoren aufzudecken.

Korrelation zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen zum ersten Mel3zeitpunkt
und Klima-Veranderungseffekt

Die Korrelationenzwischenmy und 1, (Tabelle 6.12) veranschaulichen, dald der
EinfluR der Klimaveranderung mit der Auspragung der abhangigen Variablen
korreliert war. Insgesamt galt fur alle Variablen, dal3 der Klima-Veranderungs-
effekt um so geringer ausfiel, je starker das Merkmal zum ersten Mel3zeitpunkt
bereits ausgepragt war. Es ist demnach nur dann ein grofRer Selbstwirk-
samkeitszuwachs aufgrund von Klimaverdnderungen zu erwarten, wenn die
Selbstwirksamkeitserwartungen anfanglich noch nicht stark ausgepragt sind. Die
vom Betrag her hochste Korrelation fand sich dabei fiir die soziale Kompetenz-
erwartung rorp = -.37. Je hoher die soziale Selbstwirksamkeitserwartung
anfanglich ausgepragt war, desto geringer fiel der Zuwachs aufgrund von
Klimaveranderungen aus.

Tabelle 6.12
Korrelation zwischen Ausgangsniveau und
Klima-Verdnderungseffekt

I o2
WIRKSCHUL -.25
WIRKSOZ -.37
WIRKALL -.19
OPTIM -.26
LEIST -.17

AnmerkungenWIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeitserwar-
tung; WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL:
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung; OPTIM: Optimismus;
LEIST: Schulnotenindex.
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Veranschaulichung der Ergebnisse

Die Parameterschatzungen der Wachstumsmodelle (Tabelle 6.9) seien fir die
Jungen der Kohorte 6 veranschaulicht. Diese Gruppe bietet sich an, da flr sie
KOHORTE = 0 und SEX = 0 gilt, so dal} die Funktionen leicht berechnet wer-
den bzw. direkt aus Tabelle 6.9 abgelesen werden kénnen.

Etwa 50% der Schiler der Kohorte 6 erlebten eine Abnahme des Mastery-
Klimas vom ersten zum dritten Mef3zeitpunkt um mindestens 1/6 Biwva
25% der Schiler dieser Kohorte erlebten hingegen im selben Zeitraum eine Ver-
besserung des Mastery-Klimas um mindestens 142 Bie Einheit dieser Ver-
anderung ist die Standardabweichung des Mastery-Klimas zum ersten Mel3zeit-
punkt (SD).

Tabelle 6.13
Merkmale der gebildeten Schilergruppen
Gruppe I: Gruppe II: Gruppe llI:
leichte Klima- Klima- Klima-Verbesse-

Verschlechterung Verbesserung rung und positives
kollektives Klima

Jungen / Kohorte 6

MC Veranderung -1/6 SO + 1/2 SO + 1/2 SO
MC,4auf Klassenebene 0 0 +1/2 S
AN 4, auf Klassenebene 0 0 - 1/2 S0

AnmerkungenMC: Mastery-Klima auf Ebene 1; Mgz Mastery-Klima auf
Klassenebene; Aly; Anforderungsniveau auf Klassenebene.

Ausgehend von diesen Werten wurden drei Schilergruppen gebildet (Tabelle
6.13). In jedem Fall handelte es sich um Jungen der Kohorte &rkppe |
wurde eine kontinuierliche Verschlechterung des Mastery-Klimas um insgesamt
1/6 SO angenommen bei durchschnittlich ausgepragtem Mastery-Klima und
Anforderungsniveau auf Klassenebene. @euppe Il unterschied sich von
Gruppe | in einer kontinuierlichen Verbesserung des Mastery-Klimas um insge-
samt 1/2 SR Die Gruppe Il unterschied sich zudem gegenutber Gruppe Il
durch ein ausgepréagtes Mastery-Klima und ein unterdurchschnittliches Anfor-
derungsniveau auf Klassenebene.

Schiler der Gruppe | erlebten damit eine geringfligige Verschlechterung des
Mastery-Klimas, wie sie fir die meisten Schiler charakteristisch war. Die Ent-
wicklung von Gruppe Il verdeutlicht den Effekt einer positiven Entwicklung des
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Abbildung 6.12 Entwicklung der schulischen Selbstwirksamkeits-
erwartung.

Mastery-Klimas, wie sie von etwa 25% der Schiuler berichtet wurde. Die Ent-
wicklung von Gruppe Il verdeutlicht im Vergleich zu Gruppe Il den Effekt ei-
nes positiven kollektiven Klassenklimas bei gleichzeitiger Verbesserung des
Mastery-Klimas auf Ebene 1.

Fur Madchen (SEX = 1) der gleichen Kohorte (Kohorte 6) ware die Ent-
wicklung um die Konstantgy,o vertikal verschoben, und fur Schuiler der Ko-
horte 5 (KOHORTE = 1) um die Konstanjgo, wobei sich der lineare Zeitef-
fekt umy;10 von demjenigen der Kohorte 6 unterscheiden wirde.

Die Abbildung 6.12 stellt die Entwicklung dieser Gruppen flr die abhangige Va-
riable schulische SelbstwirksamkeitserwartufW/IRKSCHUL) dar. Gruppe |

und Gruppe Il wiesen zum ersten Mel3zeitpunkt eine ahnliche Auspréagung
schulischer Selbstwirksamkeitserwartung auf. Fur beide Gruppen zeichnete sich
zunachst ein Anstieg ab. Vom zweiten zum dritten Mel3zeitpunkt kam es jedoch
fur Gruppe | aufgrund des negativen quadratischen Zeiteffgltzu einem
Ruckgang, der durch die geringfligige kontinuierliche Verschlechterung des
Mastery-Klimas noch verstarkt wurde. Fur Gruppe Il, die sich gegentber der
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Gruppe | nur in der kontinuierlichen Verbesserung des Mastery-Klimas unter-
schied, resultierte hingegen ein gebremster Zuwachs. Gruppe Il veranschaulicht
den Haupteffekt eines positiven Klimas auf Klassenebene. Zu allen Mel3zeit-
punkten wies diese Gruppe ein hoheres Mafl3 an schulischer Selbstwirksamkeits-
erwartung auf.

Die Einheit der GrolRenachse entspricht dabei der Standardabweichung der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung zum ersten MelRzeitpunkt fur alle
Schiler, und der Nullpunkt markiert die durchschnittliche Auspragung der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung zum ersten MelRzeitpunkt fur alle
Schuler (z-Normierung). Wie aus Abbildung 6.11 hervorgeht, lagen die Jungen
der Kohorte 6 damit zum ersten Mel3zeitpunkt tGber dem Durchschnitt aller
Schdiler, was nicht der Kohortenzugehdrigkeit sondern dem Geschlechtseffekt
Yo1o = -.22 zuzuschreiben ist (vgl. Tabelle 6.9).

Eine andere Entwicklung ergab sich fir die Selbstwirksamkeitserwartung im
Umgang mit sozialen Konflikt- und Anforderungssituationen (WIRKSOZ). Wie
oben dargestellt, liel3 sich ein quadratischer Zeiteffekt nicht bestatigen, so dal3
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Abbildung 6.13 Entwicklung der sozialen Selbstwirksamkeitserwartung.
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die in Abbildung 6.13 dargestellte eindeutig linearer Entwicklung fir alle Grup-
pen resultierte. Auch bei einer geringfligigen Verschlechterung des Mastery-
Klimas Uber die Zeit (Gruppe |) war ein Anstieg der sozialen Selbstwirksam-
keitserwartung zu beobachten. Der Anstieg fiel jedoch deutlich geringer aus als
fur die Gruppen Il und lll, die sich durch eine kontinuierliche Verbesserung des
Mastery-Klimas von Gruppe | unterschieden. Der Haupteffekt eines positiven
kollektiven Klimas auf Klassenebene war demgegenuber vergleichsweise ge-
ring, und kommt in der parallelen Verschiebung zwischen Gruppe Il und Gruppe
[l zum Ausdruck. Die Cross Level Interaction | hatte sich in der Abbildung als
Unterschied in der Steigung zwischen Gruppe Il und Il gezeigt.

Aus Abbildung 6.13 wird zudem ersichtlich, dal3 alle drei Gruppen von Jun-
gen der Kohorte 6 zum ersten Mel3zeitpunkt deutlich im negativen Bereich la-
gen, wobei Null wiederum den Mittelwert aller Schiler zum ersten Mel3zeit-
punkt markiert. Es offenbarte sich hier ein deutlicher Geschlechtseffekt, der an
der Schatzung fiyy10 = .33 ablesbar ist. Madchen (SEX = 1) wiesen deutlich
ausgepragtere soziale Selbstwirksamkeitserwartungen auf.

Die Entwicklung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung (Abbildung
6.14) verlief fur allen Gruppen ahnlich wie die Entwicklung der sozialen Selbst-
wirksamkeitserwartung. Auch bei einer zeitlichen Verschlechterung des
Mastery-Klimas (Gruppe 1) manifestierte sich ein Anstieg der allgemeinen
Selbstwirksamkeitserwartung. Der Unterschied in der Steigung zwischen Grup-
pe | und Gruppe Il war jedoch weniger deutlich, da die zeitliche Veranderung
des Mastery-Klimas einen vergleichsweise kleineren Effgks € .22) auf die
Entwicklung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung austibte. Der Haupt-
effekt guinstigen kollektiven Klimas auf Klassenebene war demgegenuber deut-
lich erkennbar. Die Cross Level Interaction |, die sich im signifikanten Koeffi-
zienteny,o; = .06 ausdriickte und eine etwas grof3ere Steigung fur Gruppe lli
bedeutete, war im Vergleich zum Haupteffekt wenig pragnant.

Zusammenfassung

Fur alle Selbstwirksamkeitserwartungen und flr den Optimismus — nicht jedoch
fur die Schulleistung — konnte eine gleichlaufende Entwicklung mit dem
Mastery-Klima aufgezeigt werden. Eine zeitliche Verbesserung des Mastery-
Klimas hatte bedeutsame positive Effekte auf die Entwicklung der Selbstwirk-
samkeitserwartungen und auf die Entwicklung des Optimismus. Die Hypothese
eines Klima-Veranderungseffektgd, > 0) hat sich damit voll bestatigt.

Dariiber hinaus konnte ein Haupteffekt flir das Klima auf Klassenebene auf-
gezeigt werden: Ein hoch ausgepragtes Anforderungsniveau auf Klassenebene
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Abbildung 6.14 Entwicklung der allgemeinen Selbstwirksamkeitser-
wartung.

bedeutete verminderte Selbstwirksamkeitserwartungen zu allen Mel3zeitpunkten,
berihrte jedoch weder den Optimismus noch die Schulleistung. Das Mastery-
Klima Ubte dabei entgegen der Annahme des Rahmenmodells keinen signifi-
kanten Haupteffekt auf die Selbstwirksamkeitserwartungenygds ().

Eine Cross Level Interaction zwischen dem Mastery-Klima auf Klassenebene
und dem Effekt der zeitlichen Veranderung des Mastery-Klimas wurde nur fir
die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und den Optimismus signifikant
und ist im Vergleich zum Klima-Veranderungseffekt als eher unbedeutend anzu-
sehen.

Als weiteres Ergebnis bestatigen die Schatzungen einen deutlichen Ge-
schlechtseffekt fiir die soziale Selbstwirksamkeitserwartung: Madchen verfligten
uber deutlich starker ausgebildete Kompetenziiberzeugungen im Umgang mit
sozialen Konflikt- und Anforderungssituationen. Zudem erreichten sie bessere
Schulleistungen, wiesen aber gleichzeitig geringere schulische und allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartungen auf und waren weniger optimistisch.
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6.4.2 Mastery-Klima und Selbstwirksamkeitsdynamik

Eine bisher weitgehend ungeklarte Frage betrifft die dynamische Entwicklung
von Selbstwirksamkeitserwartungen und die dazugehorigen Generalisierungs-
und Transferprozesse. Bandura (1997) beschreibt beide Prozesse, nach der so-
zial-kognitiven Theorie ist jedoch gleichwohl anzunehmen, dal3 Generalisie-
rungsprozesse Uberwiegen, dald spezifischere Selbstwirksamkeitserwartungen
zunehmend generalisieren und mit der Zeit zur Verfestigung einer allgemeineren
Selbstwirksamkeitserwartung flihren. Bandura lehnt die Vorstellung ab, dal3 den
spezifischeren Selbstwirksamkeitserwartungen eine Disposition zugrunde liegt.
Nach seiner Auffassung beruht die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung im
wesentlichen aufieneralisiertenErfahrungen im Umgang mit Anforderungssi-
tuationen in unterschiedlichen Lebensbereichen, eben auf spezifischen Uberzeu-
gungen.

Einige Generalisierungsprozesse, insbesontiengporal Codevelopmeond
Cognitive Structuring of Similaritiesollten sich bei glinstigem Mastery-Klima
leichter vollziehen. Anderseits sprechen einige Argumente daflir, daf3 auch
Transferprozesse unter glinstigem Mastery-Klima Uberwiegen kdnnten. So wird,
wenn man die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung eher als stabile perso-
nale Ressource auffal3t (vgl. Abschnitt 4.1.3), unter glnstigen Klimabedingun-
gen eher eine Personlichkeitsentfaltung, eine Ausdifferenzierung der allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung erwartet.

Die Abh&ngigkeit der allgemeinen von spezifischeren Selbstwirksamkeitser-
wartungen, insbesondere von schulischen Kompetenziiberzeugungen, wéare aus
dieser Perspektive ein Anzeichen fir eine Einseitigkeit der Personlichkeitsent-
wicklung und ein Hinweis, dal} sich Schiler vornehmlich tber schulische Er-
folgserfahrungen definieren. Dies wirde bedeuten, dafld nur Schuiler mit schuli-
schen Kompetenzerfahrungen eine allgemeine Kompetenziiberzeugung im Um-
gang mit zentralen Lebensaufgaben entwickeln kbnnten. Eine solche Abhéangig-
keit der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung wéare vor allem unter
gunstigenKlimabedingungen zu erwarten, wenn das Miteinander der Schiler
durch Konkurrenz und Wettbewerb gepragt ist, und Lehrer verstarkt den schuli-
schen Erfolg in den Vordergrund ricken und soziale Vergleichsprozesse
forcieren.

Transferprozesséuf3ern sich demgegentber darin, dal3 allgemeine Bewalti-
gungskompetenzen neben Mastery-Erfahrungen zur Ausbildung spezifischer
Selbstwirksamkeitserwartungen beitragen. So kann ein Schuiler aufgrund der
Uberzeugung, Probleme im allgemeinen meistern zu kdnnen, zur Ansicht gelan-
gen, auch speziellere Anforderungssituationen, in denen er noch keine hinrei-
chende Erfahrung sammeln konnte, erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Ein sol-
cherTransferkann als ein Akt der Personlichkeitsentfaltung angesehen werden,

183



In Abschnitt 4.1.3 wurde dazu die Hypothese formuliert, dal3 er unter ginstigen
Klimabedingungen eher zu erwarten ist: Ein Klassenklima, bei welchem sich der
einzelne Schiler sicher sein kann, Unterstitzung, Rickhalt und auch Anerken-
nung zu erfahren, wird ihn eher anregen, sich neuen Herausforderungen zu stel-
len. Damit wéaren die Voraussetzungen fur einen Transfer von allgemeiner
Selbstwirksamkeitserwartung und fur die positive Entwicklung spezifischer
Selbstwirksamkeitserwartungen eher gegeben.

Im weiteren werden entsprechend drei alternative Hypothesen tberprift. Auf-
grund der wahrscheinlich gleichzeitig bestehenden Generalisierungs- und Trans-
ferprozesse werden allerdings keine allzu eindeutigen Effekte erwartet:

1. Die Auspragung des Mastery-Klimas hat keinen Effekt auf die Selbst-
wirksamkeitsdynamik. In Klassen mit ausgepragtem Mastery-Klima
(Mastery-Klassen) findet sich die gleiche Dynamik wie in Klassen mit
weniger ausgepragtem Mastery-Klima (Nicht-Mastery-Klassen).

2. In Klassen mit ausgepragtem Mastery-Klima generalisieren die sozialen
und schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen mit der Zeit zur allge-
meinen Selbstwirksamkeitserwartung.

3. In Klassen mit ausgepragtem Mastery-Klima findet ein Transfer von der
allgemeinen auf die sozialen und schulischen Selbstwirksamkeitserwar-
tung statt, was einer starkeren Entfaltung der Personlichkeit unter glinsti-
gen Klimabedingungen entspricht.

Die Analyse der dynamischen Selbstwirksamkeitsentwicklung wurdennee-
Waves-Three-Variables-Paneldesigarchgefiihrt. Die soziale, die schulische
und die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung stellen dabei drei wiederholt
gemessene Variablen in einem Pfadmodell dar; fur jede Variable lag jeweils nur
ein Indikator vor. Die wechselseitigen Beziehungen wurden als CLP-Pfade 1.
Ordnung — analog zum Vorgehen bei der Untersuchung der Dynamik zwischen
Mastery-Klima und Unterrichtszufriedenheit — modelliert. Die CLP-Effekte re-
prasentieren die Annahme einer wechselseitigen, dynamischen Abhangigkeit der
Selbstwirksamkeitserwartungen.

Modell fir alle Schiler

DasModell Bmit CLP-Pfaden 1. Ordnung und Autoregressionen 1. und 2. Ord-
nung wurde zunéachst fur alle Schiler geschatzt. Der Modeffit 8.6;df = 6;
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p =.20; RMSEA= .02; pcose = -90) sprach fiir eine sehr gute Anpassung. Das
Modell erklart die Kovarianzstrukturen exakt. Die standardisierten Pfadkoeffizi-
enten der B-Matrix sind in Tabelle 6.14 wiedergegeben.

Die Autoregressionseffekte 1. Ordnung (Hauptdiagonale in Tabelle 6.14)
zeigten, daf} die Stabilitat der Selbstwirksamkeitserwartungen zwischen den
Mel3zeitpunkten nicht wesentlich variierte. Lediglich die Stabilitat der allgemei-
nen Selbstwirksamkeitserwartung nahm mit der Zeit fon .42 auff = .34
leicht ab. Uber den gesamten Untersuchungszeitraum hinweg manifestierten
sich signifikante Autoregressionen zwischr .19 flr die allgemeine urgl=
.23 fur die schulische Selbstwirksamkeitserwartung (Tabelle 6.14: Nebendiago-
nale, kursiv gesetzt).

Die Schéatzungen der CLP-Effekte belegen wie erwartet, dal3 sowohl Generali-
sierungs- als auch Transferprozesse stattfanden: Die spezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartungen erklarten im ersten Jahr der Untersuchung die Verande-
rung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und umgekehrt. Eine ein-
deutige Richtung ergab sich nicht. Im zweiten Jahr veranderte sich das Bild: Die
spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen Ubten einen signifikanten Effekt
auf die Veranderung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung aus, sie ge-
neralisierten. Der umgekehrte Zusammenhang zeigte sich nun nicht mehr. Auf-
fallend ist, dal3 zu keiner Zeit eine wechselseitige Beeinflussung zwischen den
schulischen und sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen bestand: Weder Ubte
die soziale Selbstwirksamkeitserwartung einen Effekt auf die Veranderung der
schulischen Selbstwirksamkeitserwartung aus, noch umgekehrt.

Tabelle 6.14
B-Matrix: Modell B fur alle Schiler
WIRK-  WIRK- WIRK- WIRK- WIRK- WIRK-
ALL1 SCHUL1 SOZ1 ALL2 SCHUL?2 SOzZ?2

WIRKALL 2 42* 12* A1*
WIRKSCHUL 2 .13* A49* .01
WIRKSOZ 2 .08* .00 A6*
WIRKALL 3 19* 34* 14* .09*
WIRKSCHUL 3 23* .03 A6* .00
WIRKSOZ 3 22* .03 .01 AT

AnmerkungenWIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ: soziale
Selbstwirksamkeitserwartung; die Ziffern hinter den Variablennamen kenn-
zeichnen den Mel3zeitpunkt.

*p<.05
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Die EffekigroRensind — wie bereits erwahnt — nur schwer zu interpretieren.
Festzuhalten bleibt, das sowohl Transfer- als auch Generalisierungsprozesse zu
beobachten waren. Die Transferprozesse fanden nur im ersten Jahr des Unter-
suchungszeitraumes statt, im zweiten Jahr dominierten eindeutig Generalisie-
rungsprozesse.

Cross Level Interaction Il

Gemal} der theoretischen Modellvorstellungen wird erwartet, dal3 Unterschiede
in der dynamischen Selbstwirksamkeitsentwicklung zwischen Klassen mit aus-
gepragtem Mastery-Klima und Klassen mit weniger ausgepragtem Mastery-
Klima bestehen. Das Mastery-Klima auf Klassenebene sollte eine Moderator-
funktion fur die Dynamik zwischen den allgemeinen, schulischen und sozialen
Selbstwirksamkeitserwartungen einnehmen.

Entsprechend galt es, ein Verfahren zu entwickeln, um Klassen mit ausge-
pragtem Mastery-Klima auszuwdahlen (Mastery-Klassen). Dazu wurde zunachst
dal? kollektive Mastery-Klima auf Klassenebene flir jeden Mel3zeitpunkt be-
stimmt. Um dabei den gesamten Untersuchungszeitraum zu bertcksichtigen,
wurde dann der Mittelwert Uber die Mel3zeitpunkte gebildet (Mastery-Index).
Mittels Median-Split konnten so Mastery-Klassen mit Uber allen Mel3zeitpunk-
ten hinweg ausgepragtem Mastery-Klima ermittelt werden. Die Ubrigen Klassen
bilden die Gruppe mit schwacherem Mastery-Klima. Insgesamt wurden 30 Klas-
sen mit 395 Schulern als Mastery-Klassen klassifiziert. Innen stehen 31 Klassen
mit 383 Schiulern in Nicht-Mastery-Klassen gegentber.

Die Mastery-Klassen unterschieden sich von den Nicht-Mastery-Klassen nicht
allein in der Auspragung des Mastery-Klimas, sondern auch auf anderen
zentralen Variablen (Tabelle 6.15). So war der Madchenanteil in Mastery-Klas-
sen hoher, ebenso der Anteil der Schiiler der Kohorte 6. Bedeutend aber ist, dal3
nur ein geringer Prozentsatz der Schiler der Mastery-Klassen aus den neuen
Bundeslandern kam, was aufgrund der Analysen in Abschnitt 6.3.2 nicht ver-
wundert. Nur unbedeutende Unterschiede zeichneten sich hingegen bei der
Schulform ab. Erwartungsgemald waren ferner die schulischen und sozialen
Selbstwirksamkeitserwartungen in Mastery-Klassen starker ausgebildet, wah-
rend die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und die Schulleistung in bei-
den Gruppen nicht Uberzuféllig verschieden ausfiel.
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Tabelle 6.15
Unterschiede zwischen Mastery-Klassen und Nicht-Mastery-Klassen

Mastery-Klassen Nicht-Mastery- t (df)
Klassen
Haufigkeiten
Klassen 30 31
Jungen 178 (45%) 212 (55%)
Méadchen 217 (55%) 171 (45%)
Starkster Geburts- 1982 (45%) 1982 (47%)
jahrgang
Kohorte 6 219 (55%) 173 (45%)
Kohorte 5 176 (45%) 210 (55%)
aus Schulen in den 104 (26%) 192 (50%)
neuen Bundeslandern
Realschuler 165 (42%) 194 (51%)
Gymnasiasten 128 (32%) 128 (33%)
Gesamtschuler 69 (18%) 45 (12%)
Mittelwertunterschiede
WIRKSCHUL 1 2.97 (0.44) 2.83 (0.45) -4.3 (776)**
WIRKSOZ 1 3.00 (0.44) 2.93 (0.45) -2.3 (766)*
WIRKALL 1 2.92 (0.41) 2.88 (0.43) -1.4 (766)
LEIST 1 3.07 (0.73) 2.99 (0.71) -1.4 (766)

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL.: allgemeine Selbst-
wirksamkeitserwartung; LEIST: Schulnotenindex.

*p<.05 *p<.01

Modellschéatzung fur Schuiler in Mastery-Klassen und in Nicht-Mastery-Klassen

Das oben beschriebene Modell B wurde fiir die Schiler in Mastery-Klassen und
fur die Schuler in Nicht-Mastery-Klassen geschatzt. Die Schatzung erfolgte mit
der in LISREL implementierteMulti Group Optionfir beide Gruppeisimul-

tan. Der Vorteil dieser Methode besteht vor allem darin, daf3 die Parameter-
schatzungen auf eine einheitliche Metrik gebracl@onimon Metric
Standardized Solutigrvgl. Jéreskog & Sérbom, 1989) werden kbénnen und daf3
der Modellfit fir beide Gruppemusammemvaluiert werden kann.

Die Modelltestung erfolgte in zwei Schritten. Sie begann mit der Annahme,
daf? in beiden Gruppen die B-Matrix identisch ist. Damit wurde die Hypothese
uberprift, dald das Mastery-Klink@inenEffekt auf die Selbstwirksamkeitsdy-
namik austbt (Modell B1). Daddodell B1wurde realisiert, indem die B-Matrix
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invariant Uber beide Gruppen gesetzt wuiedell B2war demgegeniber we-
niger restriktiv. Es erlaubte Unterschiede in den Autoregressionseffekten und
CLP-Pfaden durch eine variant gesetzte B-Matrix. Wegen der Lockerung der
Restriktion, wies Modell B2 weniger Freiheitsgrade auf als Modell B1. Eine
leichte Verbesserung des Modellfits ist allein dadurch bereits sehr wahrschein-
lich. Es stellte sich daher die Frage, ob sich der Modslifistantiellverbes-
serte. Eine solche Verbesserung wurde anhangedegferenztests tberpruift.

Tabelle 6.16
Vergleich der Modell B1 und B2
x2(df) p xzDiff p GFI NFI RMSEA B

(df)
Modell B1: 50.96 (33) .02 - - 98 .98 .026 1.00
B invariant
Modell B2: 18.15 (12) .11 32.8% <05 .99 .99 .026  1.00
B variant
Anmerkungen

4 Unter der Annahme, Modell B1 sei giiltig.

Der Fit fir Modell B1 war bereits akzeptabel (Tabelle 6.16), verbesserte sich
jedoch signifikant X2:-Diff. = 32.8), wenn die B-Matrix variant gesetzt wurde
(Modell B2). Im Gegensatz zu Modell B1 gibt Modell B2 — giéStatistik nach
— die Strukturen in der Populatiexaktwieder. Entsprechend wurde Modell B1
abgelehnt und Modell B2 angenommen. Der Vorteil fur Modell B2 bestétigt die
Hypothese, dal3 zwischen den Gruppen Unterschiede in der Selbstwirksamkeits-
dynamik bestanden.

Tabelle 6.17 gibt die Parameterschatzungen (B-Matrix) fur die Schiler in
Mastery-Klassen wieder. In Mastery-Klassen zeichneten sich wahrend des er-
sten Untersuchungsjahres wiederum sowohl Transfer- als auch Generalisie-
rungsprozesse ab: Die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung differenzierte
sich zur schulischen Selbstwirksamkeitserwartung gus (19), wahrend zu-
gleich die soziale Selbstwirksamkeitserwartung zur allgemeinen generalisierte
(B = .11). Vom zweiten zum dritten Mel3zeitpunkt war das Bild eindeutiger:
Transferprozesseron der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf die
schulischen § = .11) und sozialen = .12) Selbstwirksamkeitserwartungen
dominierten, Generalisierungsprozesse waren demgegenuber nicht zu beobach-
ten.
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Tabelle 6.17
B-Matrix fur Schuiler in Mastery-Klassen
(Common Metric Standardized Solution)

WIRK-  WIRK- WIRK- WIRK- WIRK- WIRK-
ALL1 SCHUL1 SOZ1 ALL2 SCHUL2 SOz2

WIRKALL 2 .49* .08 A1
WIRKSCHUL 2 .19* A0* -.01
WIRKSOZ 2 .06 -.01 53*
WIRKALL 3 .18* A44* .08 .04
WIRKSCHUL 3 22* A1* 36* .00
WIRKSOZ 3 19* 12* -.05 A6

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung; LEIST: Schulnotenindex.
*

p<.05

Insgesamt spricht dieses Muster dafir, dal3 in Mastery-Klassen eher ein
Transfervon allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartung erfolgt: Die Schulerper-
sonlichkeit kann sich unter ginstigen Klimabedingungen zunehmend entfalten.
Zu keiner Zeit war die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung abhangig von
schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen.

Ein deutlich anderes Zusammenhangsmuster manifestierte sich in Klassen mit
schwachausgepragtem Mastery-Klima (Tabelle 6.18). Innerhalb dieser Klassen
war die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungalten Mel3zeitpunkten ab-
hangig von den sozialen und schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen. Vor
allem die schulische Selbstwirksamkeitserwartung tbte einen bedeutenden Ef-
fekt auf die Veranderung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung aus.
Vom ersten zum zweiten Mel3zeitpunkt betrug dieser Effiekt 16, vom zwei-

ten zum dritten Mel3zeitpunkt= .20. Ein Transfer von der allgemeinen Selbst-
wirksamkeitserwartung auf die spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
fand hingegen zkeinerZeit statt.

Dieser bemerkenswert eindeutige Unterschied zwischen Mastery-Klassen und
Klassen mit eher unglnstigem Klima wird besonders in der Darstellung der
CLP-Effekte offenbar. Abbildung 6.15 gibt nur die signifikanten CLP-Pfade in
der Common Metric Standardized Solutitiim beide Gruppen wieder. Dal3 sich
die Varianzen der Selbstwirksamkeitserwartungen zum ersten Mel3zeitpunkt ftr
die Schuler in Nicht-Mastery-Klassen grof3er als Eins darstellen, ist die Folge
der Standardisierung auf eigemeinsameMetrik (vgl. Joreskog & Sorbom,
1989) undkein Fehler im Modell. Die Standardisierung auf eine gemeinsame
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Metrik |&3t z.B. die Aussage zu, dald die Stabilitat der allgemeinen Selbstwirk-
samkeitserwartung vom ersten zum zweiten Mel3zeitpunkt flr die Schiler in
Mastery-Klassen 1.4 mal groRer war als fur die Schiler in den Ubrigen Klassen
(vgl. auch Anhang).

Tabelle 6.18
B-Matrix flr Schuler in Nicht-Mastery-Klassen
(Common Metric Standardized Solution)

WIRK-  WIRK- WIRK- WIRK- WIRK- WIRK-
ALL1 SCHUL1 SOZ1 ALL2 SCHUL2 SOz2

WIRKALL 2 .35* .16* .10*

WIRKSCHUL 2 .07 57* .02

WIRKSOZ 2 10 .02 40*

WIRKALL 3 .20* 23* .20* .16*
WIRKSCHUL 3 22* -.06 56* .02
WIRKSOZ 3 23* -.08 .05 o1*

AnmerkungenWIRKSCHUL: schulische Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung; LEIST: Schulnotenindex.
*

p<.05

Im Ergebnis kann davon gesprochen werden, daf} sibtagtery-Klassereher
eine Entfaltung der Schuilerpersonlichkeit vollzog, wahrentliaint-Mastery-
Klassen eindeutig Generalisierungsprozesse dominierten und die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung stark von der schulischen Selbstwirksamkeitser-
wartung bestimmt wurde: In Nicht-Mastery-Klassen tbten allein die spezifi-
schen Selbstwirksamkeitserwartungen — insbesondere die schulische — einen Ef-
fekt auf die Veranderung der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung aus. In
Nicht-Mastery-Klassen gelang es damit lediglich Schilern mit schulbezogenen
Erfolgserfahrungen eine allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung aufzubauen.

Dieser Unterschied driickt sich nicht zuletzt in der Stabilitat der Selbstwirk-
samkeitserwartungen aus. Betrachtet man die Autoregressionseffekte 1. Ord-
nung (Hauptdiagonale in Tabelle 6.17), so wird deutlich, dal3 die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung in Mastery-Klassen stabiler war als in den lbrigen
Klassen. In Nicht-Mastery-Klassen (Tabelle 6.18) wies demgegentber die
schulische Selbstwirksamkeitserwartung eine bemerkenswerte Stabilitat auf (.57
/ .56).

Die standardisierten Gesamteffekte vom ersten zum dritten Mel3zeitpunkt
komplettieren das Bild (Tabelle 6.19). In Mastery-Klassen bestatigen die signifi-

190



Mastery-Klassen

Nicht-Mastery-Klassen 5,

WIRK . WIRK
soz 40 '@ 51 "\ soz g
X X 63
1.03 76

MZP1 MZP2 MZP3

Abbildung 6.15 Selbstwirksamkeitsdynamik in Mastery-Klassen und Nicht-
Mastery-Klassen.

kanten Gesamteffektee] von der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung
auf die schulischeté = .13) und die sozialeq = .08) Selbstwirksamkeitser-
wartung, dal3 vor allem ein Transfer auf die schulische Selbstwirksamkeitser-
wartung stattgefunden hat, da die spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen
nur einen schwachen Gesamteffekt auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwar-
tung austbten (jeweile = .07). Im Gegensatz dazu zeigten sich in den Nicht-
Mastery-Klassen ausschliel3lich Gesamteffekte von den spezifischen Selbstwirk-
samkeitserwartungen auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung, wobei
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der Effekt fur die schulische Selbstwirksamkeitserwartung am grof3terenar (
.15): Die Uberzeugung, allgemeine Probleme bewaltigen und schwierige
Lebensaufgaben meistern zu kénnen, war in diesen Klassen vor allem abhéangig
von schulischen Kompetenzerfahrungen.

Tabelle 6.19
Standardisierte Gesamteffekte vom ersten auf den dritten Mel3zeitpunkt
Mastery-Klassen Nicht-Mastery-Klassen

WIRK-  WIRK- WIRK- WIRK- WIRK-  WIRK-
ALL1 SCHUL1 SOz1 ALL1 SCHUL1 SOZ1

WIRKALL 3 A40* .07* .07* 31* 15* .09*
WIRKSCHUL 3 .13* .39% .01 .02 .51* .02
WIRKSOZ 3 .08* -.02 A4 .02 .03 A3*

AnmerkungenWIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSOZ: soziale Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKALL: allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartung; LEIST: Schulnotenindex.
*

p<.05

Zwischen den Mastery-Klassen und den ubrigen Klassen bestand, wie ein-
gangs dargestellt, ein bedeutender Unterschied in der Herkunft. Die meisten
Schiler in Mastery-Klassen kamen aus Schulen der alten Bundeslander. Der
Moderatoreffekt des Mastery-Klimas kdnnte daher mit anderen Einflul3faktoren
konfundiert sein, die mit der Lage der Schule zusammenhangen. Um dies zu
Uberprifen, wurden die gleichen Modelle noch einmal fiir die Schiler aus den
neuen und alten Bundeslandern analysiert (vgl. Anhang). Die Schiler wurden
also nicht nach dem Klassenklima aufgeteilt, sondern nach ihrer Herkunft (Ost /
West). Es zeigte sich, dal3 in beiden Gruppen — ahnlich wie im Modell fur alle
Schuiler — Generalisierungsprozesse dominierten. Bedeutende Unterschiede in
der Selbstwirksamkeitsdynamik zeichneten sich damit zwischen Schilern aus
den neuen und alten Bundeslandaiht ab (vgl. Anhang). Dieser Befund
unterstreicht, dal3 die Cross Level Interaction Il auf die Auspragung des
Mastery-Klimas zuriickgeht unoicht auf EinfluRgrofRen, die mit der Lage der
Schulen in Verbindung stehen.

Zusammenfassend bestéatigen die Befunde zur Selbstwirksamkeitsdynamik die
Hypothese, dal3 unter glnstigen Klimabedingungen Transferprozesse wahr-
scheinlicher sind und sich die Schulerpersoénlichkeit eher entfalten kann (vgl.
Abschnitt 4.1.3). Unter ungunstigen Klimabedingungen dominieren Generalisie-
rungsprozesse, wobei die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung vor allem
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von schulischen Kompetenzerwartungen bestimmt wird. Bemerkenswert ist die
Deutlichkeit dieses Unterschiedes.

6.4.3 Auswirkungen auf Leistung und Befinden

Empirische Untersuchungen konnten belegen, dal3 ein ginstiges Klima positive
Effekte auf eine Reihe von Schilervariablen zeitigt (Abschnitt 3.3). Als abh&n-
gige Variablen wurden vor allem die Leistung, die Motivation und die Einstel-
lung untersucht. Damit blieb eine wichtige Variable bisher meist unbericksich-
tigt, die aus Sicht der Schiler aul3erst relevant sein durfte: das physische und
psychisches Befinden. Auch Eder (1996) berticksichtigte in seiner reprasentati-
ven Untersuchung das Befinden der Schiler nur am Rande. Diese wichtige
Schilervariable soll daher im weiteren zusammen mit der Leistung und der Pri-
fungsangst im Vordergrund stehen. Unter Abschnitt 4.1 wurde dazu die Hypo-
these formuliert, daR das Klima in erster Lidiger die Selbstwirksamkeitser-
wartungen einen Effekt auf diese Variablen austibt (Mediator-Hypothese).

Nur wenige Untersuchungen, die sich mit den Wirkungen von Klima beschaf-
tigten, explizierten Mediatoren zwischen dem Klima und den Auswirkungen. Zu
diesen zahlt die Studie von Cury, Biddle, Famose, Goudas, Sarrazin und Durand
(1996). Die Autoren konnten mittels eines strukturanalytischen Ansatzes aufzei-
gen, dalR die ,Mastery Dimension of Perceived Clirméateer die wahrgenom-
menen Kompetenzen einen signifikanten Effekt auf die intrinsische Motivation
ausiibte. In Ubereinstimmung mit diesem Befund wird nach dem Rahmenmodell
angenommen, dal} die Selbstwirksamkeitserwartungen die positiven Effekte des
Klimas vermitteln.

Diese Mediator-Hypothese wurde im Ansatz linearer Strukturgleichungsmodelle
Uberprift. Es wurde dabei in Betracht gezogen, dafld auf Schuiler- und Klassen-
ebene moglicherweisenterschiedlicheKovarianzstrukturen bestehen kénnten.
Bei Verwendung einer ublichen Varianz-Kovarianz-Matrix als Grundlage fir
die Strukturgleichungsmodelle bleiben diese Unterschiede verborgen und kon-
nen zu fehlerhaften Parameterschatzungen fihren. Um die Ebenen zu trennen,
wurden fur die Analysen auf Schilerebene die Matgiy &d fiir die Analysen
auf Klassenebene die Matrix 8rzeugt. Bei der Modellschatzung mg iSt zu
beachten, dal3gSkein erwartungstreuer Schatzer der Populationsmagrisst.
Zudem reduziert sich die Anzahl der Analyseeinheiten auf Klassenebene auf die
Anzahl der Klassen, was zu grofReren Standardfehlern fuhrt (vgl. Abschnitt 5.3).
In das Strukturgleichungsmodell gingen das Mastery-Klima und das Anforde-
rungsniveau zum ersten Mel3zeitpunkt, die Selbstwirksamkeitserwartungen zum
zweiten Mel3zeitpunkt sowie die Leistung, die Prifungsangst und das Befinden
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zum dritten Mel3zeitpunkt ein. Zudem wurde die Geschlechtszugehorigkeit be-
ricksichtigt.

Das Mastery-Klima(MC) wurde als latente Variable tUber die Mastery-Indi-
katoren ,LehrerfUrsorglichkeit® (FUERS), ,Lehrerbezugsnormorientierung’
(SPLB), ,SchiletSozialklima® (SOZK) und ,Unterrichtszufriedenheit' (UZUF)
operationalisiert. DasAnforderungsniveau(AN) wurde demgegentber als
Single-Indicator-Variable mit der gleichnamigen Skala realisiert. Da fur die
Selbstwirksamkeitserwartunggeweils nur ein Indikator vorlag, wurden diese
ebenfalls als Single-Indicator-Variablen umgesetzt: Die schulische, die soziale
und die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung wurden jeweils mit den gleich-
namigen Skalen gemessen, Mel3fehler fanden dabei keine Berlcksichtigung.

Als abhangigd_eistungs und Befindensvariablerzum dritten Mel3zeitpunkt
wurden die latenten VariablétrifungsangstBefindenund Schulleistungeinge-
fuhrt. Die Prifungsangst(PA) wurde mit den beiden Skalen ,Warrynd
,Emotionality des TAIl (Hodapp, 1991; Hodapp, Laux & Spielberger, 1982;
Musch & Broder, 1999) operationalisiert sowie mit der Skala zur Messung kor-
perlicher Beschwerden (COMPL). DBsfindenwurde als latenter Faktor hinter
den Skalen zur Messung korperlicrgeschwerden (COMPL), Lebenszufrie-
denheit (SATIS), Optimismus (OPTIM) und Depressivitat (DEPRES) aufgefal3t.
Die Skala zur Messung korperlicher Beschwerden wurde somiDiaity
Indicator sowohl im Mel3modell der Prifungsangst als auch im Mel3modell des
Befindens eingesetzt. Sorgféaltige Voranalysen zu den Mel3modellen hatten die-
ses Vorgehen nahegelegt.

Die SchulleistungLEIST) wurde als latente Variable mit den Schulnoten in
Englisch, Deutsch und Mathematik erfal3t. Die Schulnoten waren — wie in den
Analysen zuvor — so kodiert, dal3 éioher Wertgute Leistung anzeigt. Fur die
Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dal’ die Schulnoten aufgrund der
Verwendung von &y auf Schilerebene am Klassenmittelwashtriertwurden,
so dald sie von Bewertungstendenzen der Lehrer weitgehend bereinigt sind und
eher die tatsachlichen Leistungen innerhalb der Klassen widerspiegeln. Auf
Klassenebene wurden sie aufgrund der Verwendung yaag@regiert, womit
Bewertungstendenzen in dieses Mal3 einflossen. Einfach ausgedriickt spiegelt
die Leistungsmessung auf Schilerebene tatséchliche Leistungsunterschiede eher
wider als auf Klassenebene.

Im Ausgangsmodell C{Abbildung 6.16) wurden die Pfade vom Klima auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen freigesetzt sowie die Pfade von den Selbstwirk-
samkeitserwartungen auf die Leistungs- und Befindensvariablen gemal der Hy-
pothese, dal3 das Klima tber die Selbstwirksamkeitserwartungen einen positiven
Effekt auf die Leistung und das Befinden ausiibt. Das Modell Ckesale di-
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rekten Pfade vom Klima zum ersten Mel3zeitpunkt auf die abhangigen Lei-
stungs- und Befindensvariablen zum dritten Mel3zeitpunkt vor.

Die Voranalysen (Abschnitt 6.1.1) hatten ergeben, dal} teilweise bedeutsame
Geschlechtsunterschiede hinsichtlich der Selbstwirksamkeitserwartungen sowie
der Befindens- und Leistungsvariablen bestanden. Aus diesem Grund wurden
die Pfade von der Geschlechtszugehdrigkeit auf die Selbstwirksamkeitserwar-
tungen und auf die abhangigen Leistungs- und Befindensvariablen ebenfalls
freigesetzt. Geschlechtseffekte wurden kontrolliert.

Das Ausgangsmodell C1 wurde simultan figy 8nd $ geschatzt. Das Modell
erreichte dabei bereits einen akzeptablen Modellfit (Tabelle 6.20). Die
Modification IndicegMI) sprachen jedoch dafir, auf Schiilerebene auch direkte
Effekte zwischen Mastery-Klima und Befindevil(= 18.3) sowie zwischen An-
forderungsniveau und Prifungsanddt € 20.7) anzunehmen. Fir die Klassen-
ebene manifestierten sich indes nur sehr unbedeutende Modification Indices. In
Modell C2wurden daher auf Schilerebene die direkten Pfade vom Mastery-
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Abbildung 6.16 Ausgangsmodell C1.
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Klima auf das Befinden und vom Anforderungsniveau auf die Prifungsangst zu-
satzlich freigesetzt. Auf Klassenebene wurden keine Modifikationen vorgenom-
men. Durch diese beiden zuséatzlichen Pfade konnte eine deutliche Verbesserung
der Modellanpassung erreicht werden (Tabelle 6.20). Die Beurteilung der glo-
balen Modellgiite ist bei dieser Art von komplexen, hierarchischen Modellen
nicht ohne weiteres an den Ublichen Fitindizes zu vollziehen (vgl. Schnabel,
1993); im Vordergrund ist eindeutig die theoretische Plausibilitdt der Parameter-
schéatzungen und die Verbesserung gegenuber dem Ausgangsmodell zu sehen.
Daher war es sinnvoll, zur Beurteilung des Modellfits insbesonderg2deri-
ferenztest heranzuziehen.

Tabelle 6.20
Modellfit fur die Modelle C1 und C2
X2(df) p x2Diff p PGFI NFI RMSEA g
(df)
Modell C1 776.2 (218) .00 .88 .82 .057 .00
Modell C2 735.5(216) .00 40.7 @)<.01 .87 .83  .055 .03

Anmerkungen
3 Unter der Annahme, Modell C1 sei giiltig

Modell C2 fiur die Schulerebene

Die Ay-Matrix (Tabelle 6.21) gibt die Schatzungen fur die MelZmodelle der la-
tenten Variablen Mastery-Klima (MC), Prifungsangst (PA), Befinden
(BEFINDEN) undLeistung(LEIST) auf Schtlerebene wieder. Alle tibrigen Va-
riablen des Modells C2 wurden als Single-Indicator-Variablen umgesetzt und
sind aus diesem Grund nicht aufgefuhrt (vgl. Anhang). Kennzeichnend fir das
Mastery-Klimawar — wie in der Hauptkomponentenanalyse — in erster Linie der
Indikator Lehrerfiirsorglichkeit Aber auch die Ubrigen Mastery-Indikatoren
wiesen Ladungen in erwtnschter Hohe auf. Die beiden Testkomponenten des
TAl Worry und Emotionality konstituierten den FaktdPrifungsangstErwar-
tungsgemal klarte der Faktor auch Varianz in den korperlichen Beschwerden
auf. Die latente VariablBefindendefinierte sich im wesentlichen Gber eine aus-
gepragtelLebenszufriedenhefSATIS) und hoherOptimismus(OPTIM). Die
Schulnoten in Deutsch und Englisch waren in gleicherweise ausschlaggebend
fur die latente Variableeistung(LEIST).
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Tabelle 6.21
Ny-Matrix fir Modell C2 auf Schilerebene
(standardisiert)
MC1 PA3 BEFINDEN3 LEIST3
FUERS1 .79
SPLB1 .66
UZUF1 .60
SOZK1 .55
EMO3 .79
WORRY3 .76
COMPL3 37 -.27
SATIS3 .82
OPTIM3 .78
DEPRES3 -.56
MATHE3 .59
DEUTSCH3 .70
ENGLISCH3 72

AnmerkungenMC1: Mastery-Klima zum ersten Mel3zeitpunkt; PA3: Prifungs-
angst zum dritten Mel3zeitpunkt; BEFINDEN3: Befinden zum dritten Mel3zeit-
punkt; LEIST3: Schulleistung zum dritten Mel3zeitpunkt; FUERS: Lehrerftir-
sorglichkeit; SPLB: Lehrerbezugsnormorientierung; UZUF: Unterrichtszu-
friedenheit; SOZK: Schiller-Sozialklimas; EMO: Emotionality-Komponente des
TAIl; WORRY: Worry-Komponente des TAI; COMPL: korperliche Beschwer-
den; SATIS: Zufriedenheit in verschiedenen Lebensbereichen; OPTIM: Opti-
mismus; DEPRES: Depressivitat, MATHE: Schulnotenindex in Mathematik;
DEUTSCH: Schulnotenindex in Deutsch; ENGLISCH: Schulnotenindex in Eng-
lisch.

Tabelle 6.22 gibt die standardisierte Losung (B-Matrix) flr die Schilerebene
wieder. Es fanden sich die erwarteten signifikanten Geschlechtseffekte (1. Spal-
te). Madchen wiesen namentlich héhere Kompetenzerwartungen im Umgang
mit sozialen Anforderungen ayd € .16) und zugleich geringere schulische und
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen. Desweiteren war ihre Pri-
fungsangst deutlich ausgepragt@r< .27) und das Gesamtbefinden im Ver-
gleich zu den Jungen beeintrachtigtH -.15). In den Fachemeutsch Englisch

und Mathematik erreichten Madchen im Durchschnitt bessere Leistungen
(B = .33), wobei die Schulnoten am Klassenmittelwert zentriert und Mel3fehler
bericksichtigt wurden.
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Tabelle 6.22
B-Matrix fur Modell C2 auf Schulerebene
(standardisiert)

SEX MC1 ANl WIRK WIRK WIRK
ALL2 SCHUL2 SOZ2

WIRKALL2 -10* .15 -01

WIRKSCHUL2 -.09* .16* -.11*

WIRKSOZ?2 A6* .24* .01

PA3 27* A8 -.01 -.25% .00
BEFINDEN3 -15  .19* 19* 19* .04
LEIST3 33* -.03 .52* -.13*

AnmerkungenSEX: Geschlecht; MC: Mastery-Klima; AN: Anforde-
rungsniveau; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; PA: Prifungsangst;
BEFINDEN: Befinden; LEIST: Schulleistung; Die Ziffern nach den
Variablennamen kennzeichnen den Mel3zeitpunkt .

*p<.05

Das individuelle Erleben eines ausgepragten Mastery-Klimas (MC1) ubte
nach diesen Schatzungen auf alle Selbstwirksamkeitserwartungen signifikant
positive Effekte aus. Vor allem erklarte das Mastery-Klima die Auspragung der
sozialen Selbstwirksamkeitserwartufly< .24). Dieses Ergebnis steht in Uber-
einstimmung mit den hierarchischen Wachstumsmodellen (Abschnitt 6.4.1).
Auch hier zeigte sich der deutlichste Effekt zwischen dem Mastery-Klima und
den sozialen Kompetenzerwartungen. Dartber hinaus zeigten sich weitere
positive Effekt auf die schulische Selbstwirksamkeitserwart{ng (16) und
auf die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartufg=(.15). Diese Effekte sind
nicht zuletzt deshalb als bedeutend anzusehen, da die Messung der Selbst-
wirksamkeitserwartungen etwa zwolf Monate nach der Messung des Mastery-
Klimas erfolgte.

Neben den Effekten auf die Selbstwirksamkeitserwartungen ergab die Mo-
dellschatzung, dal3 das Mastery-Klima zudem ethezktenEffekt auf das Ge-
samtbefinden der Schiler ausibfie X .19). Die Effektgrof3e ist beachtlich,
wenn man bedenkt, dald zwischen diesen Messungeidahre vergingen und
dal3 das latente Befinden als Indikatoren die korperlichen Beschwerden, die Le-
benszufriedenheit, den Optimismus sowie die Depressivitat umfal3te. Das sub-
jektiv erlebte Mastery-Klima wirkte sich demnach auch direkt positiv auf das
psychische und physische Befinden der Schiiler aus. Nach Modell C2 iibte das
Mastery-Klima hingegen keinatirektenEinflu3 auf die Schulleistung oder auf
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die Prifungsangst aus. Bereits die Analysen der hierarchischen Wachstumsmo-
delle hatten ergeben, dal} eine Verdnderung des Mastery-Klimas die Schullei-
stung nicht beeinflul3t, was bedeutet, dal3 die positiven Auswirkungen des

Mastery-Klimas nicht etwa mit besseren Schulnoten erklart werden kdnnen, da

ausgepragtes Mastery-Klima nicht einfach zu besseren Schulnoten flihrt oder
das Anforderungsniveau reduziert.

Das subjektiv erlebte Anforderungsniveau (AN1) ging mit verringerten
schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen einfier ¢(.11) und Ubte dartber
hinaus einerdirekten Effekt auf die Prifungsangst zum dritten Mel3zeitpunkt
aus 3 = .18): Ein subjektiv hohes Anforderungsniveau bedeutete damit sowohl
verminderte schulische Selbstwirksamkeitserwartungen als auch eine erhohte
Prifungsangst. Hervorzuheben ist, dal3 das individuell erlebte Anforderungsni-
veau die Leistung und das Gesamtbefinden hingegeht direkt beeintrach-
tigte.
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Abbildung 6.17 Schatzung fur Modell C2 auf Schilerebene.
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Die schulische Selbstwirksamkeitserwartung nahm eine herausragende Stel-
lung bei der Erklarung der abhangigen Variablen ein. Ihren gré3ten Bfekt (
.52) Ubte sie erwartungsgeman auf die Schulleistung aus: Schuler mit Gberdurch-
schnittlichen schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen erzielten innerhalb
ihrer Klassen Uberdurchschnittliche Leistungen. Dartiber hinaus sagte sie die
Prufungsangstf}( = -.25) und auch das Befindefd € .19) vorher. Schiler mit
ausgebildeten schulischen Selbstwirksamkeitserwartungen wiesen neben bes-
seren Schulleistungen zudem weniger Prufungsangst und ein besseres Befinden
auf. Hierbei ist allerdings zu beachten, dal3 das bessere Befinden und die gerin-
gere Prufungsangst auch Folgen der besseren Schulleistungen sein kdnnten. Die
allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung Ubte einen positiven Effekt auf das
Befinden der Schiler au € .19). Die soziale Selbstwirksamkeitserwartung
stand erwartungswidrig in einem negativen Zusammenhang zur Schulleistung
(B = -.13) und Ubte ebenfalls entgegen den Erwartungen keine weiteren Effekte
auf das Befinden oder die Prifungsangst aus.

Die Abbildung 6.17 stellt zur Verdeutlichung der Effekte die signifikanten
Parameter fur das Modell C2 auf Schilerebene irstirdardized Solutiodar.
Die Effekte der Geschlechtszugehdrigkeit sind aus Griinden der Ubersichtlich-
keit nicht dargestellt.

Modell C2 fur die Klassenebene

Die Ay-Matrix fir die Klassenebene (Tabelle 6.23) belegt wie’gieMatrix fiir

die Schulerebene die Gute der Me3modelle. Die Ladungen fielen insgesamt et-
was hoher aus als auf Schilerebene, was gro3tenteils auf die Aggregation zu-
rickzufiihren ist: Fir die Indikatoren ist auf Klassenebene — unter Annahme von
Zufallsfehlern — mit kleineren Mel3fehlern zu rechnen, da sich die Mel3fehler
durch die Aggregation ausgleichen. Wie auf Schilerebene war das kollektive
Mastery-Klima insbesondere durch die Lehrerfirsorglichkeit charakterisiert.
Beide Skalen des TAIl wiesen hohe Ladungen aufPd@fungsangstuf. Das
aggregierteBefindendriickte sich namentlich in den Indikatoren ,Lebenszufrie-
denheit' und ,Optimismus* aus. Die aggregierg&ehulleistungein den Fachern
Deutsch, Englisch und Mathematik bildeten zu gleichen Anteilen die latente
Schulleistung.

Fur die Schatzungen der Pfadgewichte auf Klassenebene (B-Matrix, Tabelle
6.24) resultierten aufgrund der wenigen Analyseeinheigisden = 54) z.T.

sehr groRe Standardfehler. Die Signifikanzprifung der Parameterschatzungen
fuhrte daher sehr oft zu nichtsignifikanten Effekten, obwohl die Effektstarken
bedeutend waren. Dieses Problem tritt bei hierarchischen Strukturgleichungs-
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analysen verstarkt auf, da die Anzahl der Analyseeinheiten auf Gruppenebene
aufgrund der Schachtelung gegenuiber der Anzahl auf Individualebene erheblich
reduziert ist. Die Parameterschatzungen sind zudem — anders als auf Schiiler-
ebene — keine ML-Estimates, dg I&ein erwartungstreuer Schéatzer fiy ist.

Bei der Interpretation der Parameterschatzungen ist ferner zu beachten, dal3 alle
Variablen auf Klassenebene aggregiert wurden, womit die Klassen die Analyse-
einheiten darstellen und sich die Bedeutung der Variablen gegentiber der Schi-
lerebene z.T. verandert (aggregation bias: vgl. Abschnitt 5.3). So gibt die Varia-
ble SEX auf Klassenebene den Anteil der Madchen einer Klasse an, da das
Geschlecht auf Individualebene mit Jungen = 0 und Madchen = 1 kodiert wurde.

Tabelle 6.23
Ny-Matrix fir Modell C2 auf Klassenebene
(standardisiert)
MC1 PA3 BEFINDEN3 LEIST3
FUERS1 .88
SPLB1 72
UZUF1 .79
SOzZK1 43
EMO3 81
WORRY3 .70
COMPL3 .26 -.35
SATIS3 .83
OPTIM3 .78
DEPRES3 -.69
MATHES3 73
DEUTSCH3 72
ENGLISCH3 75

AnmerkungenMC1: Mastery-Klima zum ersten Mel3zeitpunkt; PA3: Prifungs-
angst zum dritten Mel3zeitpunkt; BEFINDEN3: Befinden zum dritten Mel3zeit-
punkt; LEIST3: Schulleistung zum dritten Mel3zeitpunkt; FUERS: Lehrerftir-
sorglichkeit; SPLB: Lehrerbezugsnormorientierung; UZUF: Unterrichtszu-
friedenheit; SOZK: Schiller-Sozialklimas; EMO: Emotionality-Komponente des
TAIl; WORRY: Worry-Komponente des TAI; COMPL: korperliche Beschwer-
den; SATIS: Zufriedenheit in verschiedenen Lebensbereichen; OPTIM: Optimis-
mus; DEPRES: Depressivitat; MATHE: Schulnotenindex in Mathematik;
DEUTSCH: Schulnotenindex in Deutsch; ENGLISCH: Schulnotenindex in Eng-
lisch.
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Wie auf Schuilerebene fanden sich deutliche Geschlechtseffekte, von denen
aufgrund der groRen Standardfehler nur der Effekt auf die schulische Selbst-
wirksamkeitserwartung das Signifikanzkriterium erreichte: In Klassen mit einem
uberdurchschnittichen Madchenanteil waren in erster Linie die schulische
Selbstwirksamkeitserwartun@ € -.30) sowie der Tendenz nach die allgemeine
Selbstwirksamkeitserwartundp = -.16) weniger ausgepragt, wahrend das Ni-
veau sozialer Kompetenzerwarturfgy £ .10) hoher ausfiel als in Klassen mit
geringen Madchenanteil. Klassen mit héherem Madchenanteil wiesen zudem
eine bessere Schulleistung a@fH .28) bei gleichzeitig erhdhter Prifungsangst
(B = .25). Diese Geschlechtseffekte entsprachen den Befunden auf Schiiler-
ebene.

Tabelle 6.24
B-Matrix auf Klassenebene
(standardisiert)

SEX MC1 ANl WIRK WIRK WIRK
ALL2 SCHUL2 SOZ2

WIRKALL?2 -.16 10 -.22

WIRKSCHUL2 -30* .41* -25*

WIRKSOZ2 10 -05 -.28*

PA3 .25 -.29 -.22 .09
BEFINDEN3 .18 -.08 .70* .09
LEIST3 .28 -.18 .33 24

AnmerkungenSEX: Geschlecht; MC: Mastery-Klima; AN: Anforde-
rungsniveau; WIRKALL: allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung;
WIRKSCHUL.: schulische Selbstwirksamkeitserwartung; WIRKSOZ:
soziale Selbstwirksamkeitserwartung; PA: Prifungsangst; BEFINDEN:
Befinden; LEIST: Schulleistung. Die Ziffern nach den Variablennamen
kennzeichnen den Mel3zeitpunkt.

*p<.05

Ein Unterschied zwischen beiden Ebenen zeigte sich flir den Zusammenhang
zwischen Geschlecht und Befinden. Das Befinden von Klassen war der Tendenz
nach besser, je hoher der Madchenanteil augfiel .18). Auf der Schiilerebene
war hingegen der gegenlaufige Zusammenhang zu beobachten gewesen.
Madchen berichten demnach zwar innerhalb der Klassen von einem im
Vergleich mit ihren Mitschilern weniger guten Befindéuf Klassenebene
zeigt sich jedoch, dalR das kollektive Befinden von Klassen mit hohem
Madchenanteil tendenziell besser ist
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Das kollektive Mastery-Klima tbte einen signifikanten direkten Effekt auf die
schulische Selbstwirksamkeitserwartung adis=(.41): In Klassen mit hohem
Mastery-Klima war auch die kollektive schulische Selbstwirksamkeitserwartung
uberdurchschnittlich ausgepragt. Hier zeigte sich somit ein weiterer Unterschied
zur Schilerebene. Auf Schilerebene ging das individuelle Erleben eines ausge-
pragten Mastery-Klimas namentlich mit hGheren sozialen Kompetenzerwartun-
gen einher.

Schon die querschnittlichen Korrelationen unter Abschnitt 6.1.3 hatten auf
einen negativen Zusammenhang zwischen kelhektivenAnforderungsniveau
und den kollektiven Selbstwirksamkeitserwartungen hingedeutet. Dieser nega-
tive Zusammenhang konnte als Ergebnis der HLM-Analysen bestatigt werden
und manifestierte sich auch in den Schatzungen fur Modell C2: Ein hohes kol-
lektives Anforderungsniveau tbte sowohl auf die schulisBhe-(25) als auch
auf die soziale Kompetenzerwarturfyy< -.28) der Klassen einen signifikant ne-
gativen Einflul3 aus. Ein direkter Zusammenhang mit der kollektiven Priifungs-
angst bestéatigte sich auf Klassenebene hingegen nicht; das Ausmal kollektiver
Prifungsangst war der Tendenz nach allein abhéngig von den schulischen und
allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartungen.

Ein eindeutiger Zusammenhang bot sich zwischen der schulischen Selbst-
wirksamkeitserwartung und dem Befinden dar. Eine ausgepragte kollektive
schulische Selbstwirksamkeitserwartung fiihrte zu eideutlich besseren kol-
lektiven Befinden der Klass@ & .70). Hier zeigte sich der bedeutendste Effekt
auf Klassenebene Uberhaupt, der u.a. deshalb so bemerkenswert ist, weil zum
einen ein Jahr zwischen den Messungen der Variablen lag und zum anderen das
Befinden — im Gegensatz zur schulischen Selbstwirksamkeitserwartung — sehr
breit operationalisiert wurde. Die tbrigen Effekte der schulischen Selbstwirk-
samkeitserwartung entsprachen der Tendenz nach den Effekten auf Schiiler-
ebene.

Soziale und allgemeine Selbstwirksamkeitserwartungen konnten auf Klassen-
ebene im Gegensatz zur Schilerebene kesmgmfikantenBeitrag zur Erkla-
rung der abhangigen Leistungs- und Befindensvariablen leisten. Die Schatzun-
gen ergaben jedoch Hinweise auf einen tendenziellen Zusammenhang zwischen
der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung und der Prifungs@ngst42).

Zudem manifestierte sich ein tendenziell positiver Zusammenhang zwischen der
sozialen Selbstwirksamkeitserwartung und der Schulleisféing.24). Wahrend

auf Schulerebene hohere soziale Kompetenzerwartungen oftmals mit geringeren
schulischen Leistungen einhergingen, zeichnete sich damit auf Klassenebene der
umgekehrte Zusammenhang ab: Eine ausgepragte kollektive soziale Selbstwirk-
samkeitserwartung fiihrte der Tendenz nach zu einer besseren kollektiven Lei-
stung. Bedenkt man, dal3 auf Klassenebene Bewertungstendenzen in das Lei-
stungsmal} einflossen, kann dies auch bedeuten, dal sozial kompetente Klassen
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von Lehrern insgesamt besser benotet wurden. Abbildung 6.18 stellt die
signifikanten Pfade in der standardisierten Lésung fir die Klassenebene dar.

DEPRES |«
9 OPTIM |&
SATIS  |e
»FUERS

COMPL |¢

»{SPLB 70 .70 .80
MATHE |¢

»{UZUF A1 '
M DEUTSCHl«¢

»SOZK . o {
' ' ENGLISCHe

70
__yWORRY |«
~AEMO <

MZP1 MZP2 MZP3

Abbildung 6.18 Schétzung fur Modell C2 auf Klassenebene.

Gesamteffekte der Klimaauswirkung

Aus den indirekten Effekten tber die Selbstwirksamkeitserwartungen und den
direkten Effekten lassen sich die Gesamteffekte der Klimaauswirkung auf Lei-
stung, Befinden und Prifungsangst berechnen. Die standardisierten Gesamtef-
fekte vom Klima zumerstenMel3zeitpunkt auf die abhéngigen Variablen zum
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dritten Mel3zeitpunkt (Tabelle 6.25) verdeutlichen die Bedeutung des Klimas auf
Schiuler- und Klassenebene.

Auf Schilerebengibte das Mastery-Klima seinen bedeutendsten Gesamtef-
fekt auf das psychische und physische Befinden der Schiileteats26), das
Anforderungsniveau seinen auf die Prufungsanigst (21). Die Schulleistung
war indes nur geringfligig vom Klima abhéngig. Adassenebendielen die
Klimagesamteffekte insgesamt grofRer aus und erreichten zudem — anders als die
direkten Effekte — zumeist das Signifikanzkriterium. Das kollektive Mastery-
Klima Ubte dabei audlle abh&ngigen Variablen bedeutsame positive Gesamtef-
fekte aus, den grof3ten wiederum auf das psychische und physische BdaBnden (
= .27), fur das kollektive Anforderungsniveau resultierten negative Gesamtef-
fekte auf das psychische und physische Befinden (te = -.18) sowie auf die Lei-
stung (e = -.11). Die Klimagesamteffekte wurden dabei auf Klassenebene aus-
schlie8lich tUber die Selbstwirksamkeitserwartungen vermittelt: Auf Klassen-
ebene bestandekeine direkten Effekte zwischen dem Klima und den ab-
hangigen Variablen, womit die Mediator-Hypothese flr diese Ebene eindeutig
bestatigt werden konnte.

Tabelle 6.25
Standardisierte Gesamteffekte des Klimas
Schulerebene Klassenebene
MC1 AN1 MC1 AN1
LEIST3 .05* -.06* JA1* -11*
PA3 -.04* 21* -.13* .10
BEFINDEN3 .26%* -.02 27 -.18*

AnmerkungenMC: Mastery-Klima; AN: Anforderungs-
niveau; LEIST: Schulnotenindex; PA: Prifungsangst;
BEFINDEN: Befinden.

*p<.05

Im Ergebnis zeigte sich, dal3 das Mastery-Klima auf Schilerebene insbesondere
die sozialen Selbstwirksamkeitserwartungen positiv beeinflussen konnte und
einen bedeutenden Gesamteffekt auf das Befinden der Schiler austbte. Ein aus-
gepragtes Anforderungsniveau filhrte demgegentber vor allem zu vermehrter
Prifungsangst. Auf Klassenebene belegten die Analysen, dal3 ausgepragtes
Mastery-Klima einen positiven direkten Effekt auf die schulischen Selbstwirk-
samkeitserwartungen ausubte und Uber die Selbstwirksamkeitserwartungen wie-
derum vor allem das kollektive Befinden fordern konnte. Das kollektive Anfor-
derungsniveau verminderte gleichsam als Antagonist schulische und soziale
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Selbstwirksamkeitserwartungen und lbte zudem einen negativen Gesamteffekt
auf das kollektive Befinden der Klasse aus. Alle Gesamteffekte wurden dabei
ausschlieBlich Gber die Selbstwirksamkeitserwartungen vermittelt.

6.4.4 Zusammenfassung

In Kapitel 6.4 wurden drei Fragestellungen zur Bedeutung des Klimas fur die
Selbstwirksamkeitserwartungen, die Schulleistung, die Prifungsangst und das
Befinden untersucht. Im ersten Abschnitt 6.4.1 stand der Effekt einer Klimaver-
anderung, der Haupteffekt kollektiven Mastery-Klimas und die Cross Level
Interaction | im Vordergrund. Der zweite Abschnitt 6.4.2 beschaftigte sich mit
der Moderatorfunktion des Mastery-Klimas fur die Selbstwirksamkeitsdynamik
(Cross Level Interaction Il). Im dritten Abschnitt O wurden die Effekte des
Klimas und der Selbstwirksamkeitserwartungen auf die Schulleistung, die Pri-
fungsangst und das Befinden untersucht. Die statistischen Analysen wurden da-
bei unter Berlicksichtigung der Schuler- und Klassenebene durchgefihrt. Diese
Mehrebenenanalysen sollten einen Beitrag zur Klarung der oft uneinheitlichen
Befunde liefern.

Im ersten Abschnitt konnte aufgezeigt werden, dald einer Verbesserung des
Mastery-Klimas im Untersuchungszeitraum eine bedeutsame Erh6hung schuli-
scher, sozialer und allgemeiner Selbstwirksamkeitserwartungen bedeutete
(Klima-Veranderungseffekt). Zudem zeigte sich ein Effekt auf den Optimismus,
jedoch nicht auf die Schulleistung. Diesllektive Anforderungsniveau Ubte im
Gegensatz zurkollektivenMastery-Klima einen negativen Haupteffekt auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen aus. Die erwartete Cross Level Interaction |
konnte fur die allgemeine Selbstwirksamkeitserwartung und den Optimismus
bestatigt werden.

Die Ergebnisse des zweiten Abschnitts belegten, dal’ sich in Mastery-Klassen
eher ein Transfer von der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwartung auf die
schulische und die soziale Selbstwirksamkeitserwartung vollzog. In den Ubrigen
Klassen, die als Nicht-Mastery-Klassen bezeichnet wurden, dominierten hinge-
gen ausschlielllich Generalisierungsprozesse: Insbesondere die schulische
Selbstwirksamkeitserwartung bestimmte unter ungtinstigen Klimabedingungen
die Veranderung der Kompetenziberzeugung im Umgang mit allgemeinen Le-
bensproblemen. Dieser Unterschied war in seiner Eindeutigkeit nicht zu erwar-
ten gewesen.

Im dritten Abschnitt bestatigte sich in einem langsschnittlichen Strukturglei-
chungsmodell, dal’ das Mastery-Klima auf Schiler- und Klassenebene einen be-
deutenden positiven Gesamteffekt auf das psychische und physische Befinden
der Schiler ausubte. Das psychische und physische Befinden der Schiiler, das
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sowohl korperliche Beschwerden wie auch depressive Symptome einschlof3, war
in anderen Untersuchungen kaum bericksichtigt worden. Zudem zeigte sich,
dal3 die Effekte des Klimas auf Klassenebene allein tUber die Selbstwirksam-
keitserwartungen vermittelt wurden (Mediator-Hypothese): Ein ausgepragtes
Mastery-Klima bedeutete hohere Selbstwirksamkeitserwartungen, die wiederum
bessere Schulleistungen, geringere Prifungsangst und ein besseres psychisches
und physisches Befinden nachsichzogen.
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