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Kai S. Cortina/Jeanne Friedel/Julianne C. Turner

Der Einfluss der Zielorientierung im Unterricht
auf die Verarbeitung negativer Riickmeldung
bei Schiilern

Befunde aus einer US-amerikanischen Ubergangsstudie.!

Zusammenfassung: Ausgangspunkt der hier vorgestellten Analysen ist die Beobachtung, dass
schulische Kontextvariablen mit Variablen der psychosozialen Entwicklung in empirischen Stu-
dien selten in bedeutsamen Zusammenhang stehen. Am Beispiel produktiver und projektiver
Verarbeitungsstrategien auf negative Riickmeldung wird gezeigt, dass die vom Lehrer induzierte
Zielstruktur als Variable des Unterrichtsklimas dann deutliche Effekte zeigt, wenn sich der Un-
terrichtskontext im Schuliibergang deutlich dndert. In der Lingsschnittbetrachtung innerhalb
eines Schuljahres zeigen sich hingegen keine Zusammenhiinge, was auf eine relativ schnelle An-
passung der Schiiler an das verdnderte Schulklima verweist.

Einleitung

In ihren klassischen Langsschnittuntersuchungen zum Ubergang auf die Sekundarschu-
le argumentierten Eccles und Midgley (1989), dass in dieser Phase viele Jugendliche
deshalb Lernmotivation verlieren, weil zentrale Verinderungen in der Lernumwelt den
Bediirfnissen von Jugendlichen zu Beginn der Pubertit nicht gerecht werden (stage-
environment fit). Kritisch gesehen wird in diesem Zusammenhang der Wechsel zum
Fachlehrerprinzip, der es den Jugendlichen strukturell erschwert, im schulischen Lern-
setting eine vertrauensvolle Beziehung zu einer Erwachsenenperson aufzubauen, ob-
wohl dies entwicklungspsychologisch als wichtiges Element fiir einen krisenfreien Ablo-
sungsprozess vom Elternhaus gesehen wird (siehe auch Wigfield/Eccles/Pintrich 1996).
Ebenfalls problematisiert wird aus dieser psychosozialen Entwicklungsperspektive die
starkere Betonung kompetitiver Elemente im Unterrichtsgeschehen.

Die Bedeutung des letztgenannte Aspekts fiir die Motivationsentwicklung ist empi-
risch gut belegt (Stiensmeyer-Pelster/Balke/Schlangen 1996), nicht zuletzt deshalb, weil
wahrgenommene Konkurrenz zwischen Schiilern im Unterricht konzeptionell eng ver-
wandt ist mit dem psychologischen Konstrukt der Zielorientierung, wonach Schiiler
danach unterschieden werden konnen, aus welchen Griinden sie sich am Lerngeschehen
im Unterricht beteiligen bzw. ganz allgemein Lerngegenstinden zuwenden. In der Lite-
ratur zur Zielorientierung von Schiilern wird primir zwischen einer Aufgaben- und
Folgenorientierung unterschieden (vgl. Kéller/Schiefele 2001). Eine aufgabenorientierte

1 Diese Studie wurde ermoglicht durch Zuwendungen der Spencer Foundation an Julianne C.
Turner (University of Notre Dame) und Carol Midgley (University of Michigan, verstorben
im Jahre 2003).
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Lernhaltung liegt bei Schiilern vor, fiir die der Lernzuwachs selbst im Vordergrund
steht, z.B. weil sie am Lerngegenstand interessiert sind. Bei folgenorientierter Lernmoti-
vation steht der soziale Aspekt im Vordergrund; den Schiilern ist es wichtig, dass andere
(Lehrer, Eltern, Mitschiiler) einen guten Eindruck von ihnen haben. Aus Schiilersicht
sind insbesondere die sozialen Vergleiche mit Mitschiilern zentral, die bei folgenorien-
tierter Lernmotivation das Erleben von Leistungskonkurrenz induzieren. Ein Vielzahl
von Untersuchungen belegt, dass sich eine aufgabenorientierte Lernhaltung giinstig auf
die Lernhaltungen der Schiiler und nicht zuletzt auf ihre Leistungen auswirkt (Ames/
Archer 1988; Elliott/Dweck 1988; Turner/Thorpe/Meyer 1998, Meece/Blumenfeld/
Hoyle 1988; Wolters 2004).

Fiir die Unterrichtsforschung ist aber nicht das individuelle Motivationsgeschehen
von primidrem Interesse, sondern die Aspekte des Unterrichtsgeschehens bzw. des Leh-
rerverhaltens, die auf die Zielorientierung bei Schiilern Einfluss ausiiben. Es ist nahelie-
gend, hier zunichst die Schiiler direkt zu fragen, wie sie die Unterrichtssituation in Hin-
blick auf die Lernziele wahrnehmen. Lehrer kénnen ein eher aufgabenorientiertes Kli-
ma, erzeugen, z.B. indem Lehrer Anstrengungen im Unterricht auch dann positiv
kommentieren, auch wenn die Antwort nicht korrekt war. Besonders einfach zu erken-
nen ist fiir Schiiler Lehrerverhalten, dass mit einer Folgenorientierung korrespondiert,
wie z.B. Betonung der Relevanz von Noten oder durch direkten Vergleich von Schiilern
miteinander. Es ist vielfach belegt, dass aggregierte Daten von Schiilern einer Klasse
Unterschiede im Unterrichtsklima tiber Klassen hinweg zuverldssig abbilden (Ludtke/
Trautwein/Kunter/Baumert 2006; Patrick/Anderman/Ryan/Edelin/Midgley 2001). Die
so erhobene ,,Zielstruktur® (goal structure) ist eng verwandt mit dem Konzept der ,,Be-
zugsnormorientierung® (Rheinberg 1980, 2003). Die Bezugsnormorientierung ist etwas
enger definiert, weil sie sich ausschliefllich auf die Leistungsriickmeldung bezieht und
wird nicht iiber die geteilte Wahrnehmung der Schiiler operationalisiert.

Die wahrgenommene Zielstruktur steht nachweislich in Zusammenhang mit vielen
Aspekten des Lernverhalten der Schiiler, wobei sich ein aufgabenorientiertes Unter-
richtsklima durchweg giinstig auf das Lernverhalten und -erleben der Schiiler auswirkt
(Anderman/Midgley 1997; Pintrich 2000). Urdan und Midgley (2003) gehen davon aus,
dass der Wechsel in der Zielstruktur eine Schliisselvariable fiir die Erklarung der psy-
chosozialen Anpassungsschwierigkeiten ist, die viele Jugendliche beim Ubergang auf die
weiterfithrende Schule zeigen.

So wie die Forschung zur Zielorientierung von Schiilern, so ist auch die Forschung
zum Finfluss der Zielstruktur traditionell auf solche psychosozialen Aspekte beschrinkt,
die mittelbar mit der kognitiven Leistungsentwicklung der Schiiler zusammen hingen,
wie Interesse, Selbstkonzept oder Leistungsangst. Sucht man nach Forschung zur Wir-
kung auf solche psychosozialen Schiilermerkmale, fiir die man jenseits der Fachleis-
tungsentwicklung piadagogische Zielvorstellungen hat, so findet man zum einen die
jiilngere Richtung in der schulischen Emotionsforschung, die sich bewusst von der Leis-
tungsangstforschung abgrenzt und die Bedeutsamkeit positiver Befindlichkeit fiir die
Entwicklung auch iiber den kognitiven Gesichtspunkt hinaus betont (Goetz/Frenzel
2006; Goetz/Zirngibl/Pekrun 2003 ; Pekrun/Frenzel/Goetz/Perry 2007).
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Zum anderen wurde in jiingerer Zeit der Zusammenhang zwischen Unterrichtsvari-
ablen und der Selbstwirksamkeit untersucht, worunter man die subjektive Uberzeugung
versteht, neuen oder schwierigen Aufgaben gewachsen zu sein. Als Personlichkeitsvari-
able wird Selbstwirksamkeit als personelle Ressource aufgefasst, deren Mangel in vielen
Lebensbereichen Probleme der Handlungsregulation nach sich zieht (Bandura 1997; Je-
rusalem/Schwarzer 1992). Satow (1999) konnte auch fiir deutsche Schiiler einen Zu-
sammenhang zwischen positivem Unterrichtsklima und Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen zeigen. In einer Folgelingsschnittstudie (Satow/Schwarzer 2003) zeigte sich
allerdings, dass dieser Zusammenhang nur fiir die Individualebene gilt. Die Klimaein-
schidtzung des einzelnen Schiilers beeinflusste demnach die eigene Selbstwirksamkeits-
iiberzeugungen, nicht aber das aggregierte Klassenklima — genau diejenige Variable, die
einen Kausalschluss vom Kontext auf die Individualentwicklung plausibel gemacht hit-
te. Anderseits konnten Friedel u.a. (2007a) zeigen, dass ein indirekter Zusammenhang
zwischen Zielstruktur und Selbstwirksamkeit besteht: Die durch den Lehrer induzierte
Zielstruktur wirkt sich auf die Zielorientierung der Schiiler aus, die wiederum auf die
Selbstwirksamkeitserwartungen Einfluss nimmt. Friedel u.a. (2007b) konnten die Aus-
wirkung der Wechsels der Zielstruktur auf die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen der
Schiiler in einem Mehrebenenmodell bestitigen.

Das Ziel der folgenden Analysen ist es, die Bedeutung der wahrgenommenen Ziel-
struktur fiir die Verarbeitung negativer Riickmeldung von Schiilern zu demonstrieren.
Ahnlich wie im Falle der Selbstwirksamkeit wird hier auf ein Konstrukt — Coping — re-
kurriert, dass in der Personlichkeitspsychologie eine wichtige Rolle spielt und somit
iiber die akademischen Lernziele der Schule hinaus relevant ist. Ausgehend von der bis-
herigen Forschung gehen wir von der Primisse aus, dass Effekte von Unterricht auf die
psychosoziale Entwicklung im Lingsschnitt empirisch nur dann sichtbar werden, wenn
sich der wahrgenommene Unterricht im Beobachtungszeitraum tatsichlich verandert.
In Lingsschnittstudien, die z.B. ein Schuljahr am Anfang und am Ende vergleichen,
bleibt die interessierende unabhingige Variable (z.B. Lehrerverhalten) im Zeitverlauf
weitgehend konstant. Verdanderungs- und Anpassungsprozesse finden nur bei denjeni-
gen Schiilern statt, fiir die sich die Situation am Anfang des neuen Schuljahres tatsich-
lich verdndert hat, was nur selten empirisch kontrolliert wird. Ubergangsstudien sind in
dieser Hinsicht tiberlegen, weil sie eine quasi-experimentelle Situation darstellen, wenn
man davon ausgehen kann, dass die Zielstruktur z.B. im Mathematikunterricht der
Grundschulklasse nicht mit derjenigen an der weiterfithrenden Schule korreliert. Dies
wird allerdings durch den Nachteil erkauft, dass sich mit dem Wechsel auch viele andere
Dinge im Schulalltag veridndern, die nicht kontrolliert werden.

Verarbeitung negativer Riickmeldung
Kognitive Stressverarbeitung (Coping) beschreibt ganz allgemein die kognitiven Strate-

gien und Mechanismen der Verhaltenregulationen, die Menschen in psychisch heraus-
fordernden Situationen anwenden (Folkman/Lazarus 1988; Kamins/Dweck 1999; Laza-
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rus 1993). Fir Kinder und Jugendliche ist die Schule der soziale Kontext, in dem Coping
eine besondere Rolle spielt, weil dort Lern- und Priifungssituationen sinnvoller Weise so
angelegt sind, dass sie deren bestehendes Kenntnis- und Fertigkeitsniveau teilweise
iibersteigt und daher nicht selten als ,,stressig® empfunden wird. Stressverarbeitungs-
strategien werden in der Literatur zur Leistungsmotivation in der Regel als posi-
tives oder produktives Coping bezeichnet, wenn Lernende angesichts schwieriger Auf-
gaben Ausdauer und Strategien der Selbstregulation zeigen. Als wenig adaptiv gelten
Strategien, die auf eine Abwertung des angestrebten Zieles hinauslaufen (,,so wichtig ist
Physik nun auch wieder nicht“) oder die Schuld fiir Versagen anderen (hier: dem Leh-
rer) zuschreiben und dadurch den Selbstwert schiitzen (projektives Coping, Tero/
Connell 1984; Kaplan/Midgley 1999; Covington 1992).

In zahlreichen Studien ist der positive Zusammenhang zwischen individueller Auf-
gabenorientierung und positiven Copingstrategien in der Schule belegt worden (Butler
1993; Dweck/Leggett 1988; Elliott/Dweck 1988; Jagacinski/Nicholls 1987; Kaplan/
Midgley 1999; Turner/Thorpe/Meyer 1998). Bezeichnenderweise wird auch in dieser Li-
teratur regelmif3ig auf die Relevanz der Copingstile fiir den kognitiven Lernprozess in
der Schule hingewiesen. Als psychosoziales Lernziel eigenen Rechts werden giinstige
Copingstile in der pidagogischen Psychologie selten gesehen. Das ist deshalb tiberra-
schend, weil die Theorie des Coping von der Annahme ausgeht, dass Copingmechanis-
men von Erwachsenen sich durch Sozialisationsprozesse im Elternhaus und in der
Schule entwickeln, festigen und auf andere Lebensbereiche generalisieren (Lazarus/
Folkman 1984).

In der vorliegenden Studie geht es daher im Kern darum zu zeigen, dass der schuli-
sche Lernkontext in der Tat mit der lingerfristigen Entwicklung von Stressverarbeitung
in Zusammenhang steht. Basierend auf der breiten empirischen Befundlage besagt die
zentrale Hypothese, dass die primir vom Lehrerverhalten abhingige Zielstruktur sich
direkt auf den Copingstil der Schiiler auswirkt. Erwartet wird, dass sich ein aufgaben-
orientiertes Unterrichtsklima positive Copingmechanismen begiinstigt und nicht-
adaptives Coping unterdriickt. Im Unterschied zu fritheren Langsschnittstudien ist die
kritische unabhingige Variable die Verinderung der Zielstruktur, die sich aus dem
Ubergangsprozess in die weiterfithrende Schule ergibt.

Methode

Stichprobe

Die Studie basiert auf einem Teildatensatz einer breiter angelegten Lingsschnittstudie
zum Zusammenhang zwischen Lernumwelt im Mathematikunterricht und schulbezo-
genen Uberzeugungen und Lernverhalten von Schiilern (Turner u.a. 2002). Daten wur-
den zu vier Zeitpunkten erhoben, jeweils zu Anfang und Ende des 6. und 7. Schuljahres
in vier Schulbezirken in Ohio, USA. Alle Schiiler wechselten zu Beginn des siebten
Schuljahrs von der Grundschule auf die weiterfithrende Gesamtschule (middle schools).
Fir 72% der Ausgangsstichprobe liegen komplette Datensitze fiir alle vier Wellen vor
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(N = 962). 53% der Befragten waren weiblich, 35% entstammten Familien ethnischer
Minderheiten. Knapp ein Drittel der Schiiler kamen in den Genuss von Schulsubven-
tionen, was tiber dem Durchschnitt fiir die USA liegt. Die Stichprobe stammt daher aus
einer Population mit eher niedrigem durchschnittlichen Sozialstatus.

Uber die teilnehmenden Schulbezirke hinweg besuchten die Kinder 26 verschiede-
nen Grundschulen (53 Klassen) und wechselten in Klasse 7 auf 9 verschiedene middle
schools iiber (mit 34 Mathematiklehrern). Man beachte, dass alle middle schools in
Ohio ein vollstindiges Kurssystem haben, es also im Unterschied zur Grundstufe keinen
Klassenverband mehr gibt. Die Mehrzahl der Kinder einer Grundschule wechselten auf
dieselbe middle school tiber, aber in sehr verschiedene Kurse, sodass sie in der Regel nur
mit 1-10 ehemaligen Klassenkameraden zusammen unterrichtet werden.

Eine solche Datenstruktur wird als cross-classification bezeichnet und erfordert eine
spezielle Auswertungstechnik innerhalb des Hierarchischen Linearen Models (HLM,
Raudenbush/Bryk 2002). Als Analyseeinheit werden im folgenden nicht die Klassen
bzw. Kurse verwendet, sondern die Schiilergruppen, die sich aus der Kombination aus
Klassen in der 6. Jahrgangsstufe und Kursen in der 7. Klassenstufe ergeben. Insgesamt
wurden 181 Schiilergruppen verglichen, die aus maximal 12 Schiilern bestehen (Mo-
dalwert: 5). Geschulte Forschungsassistenten (Studenten des Graduiertenprogramms)
betreuten die Datenerhebung in den Schulen, die wihrend der normalen Unterrichts-
zeit im Klassen- bzw. Kursverband stattfand. Die Datenerhebung dauerte pro Erhe-
bungswelle ca. 45 Minuten.

Erhebungsinstrumente

Der vollstindige Fragebogen umfasste 26 verschiedene psychologische Konstrukte, von
denen 9 fiir die vorliegende Analysen verwendet wurden. Dies sind: Aufgaben- und Fol-
genorientierung der Schiiler, die wahrgenommene Aufgaben und Folgenorientierung
des Lehrers, sowie je eine Skala zum positiven, abwertenden und projektiven Coping-
verhalten. Zusitzlich wurden neben dem Geschlecht als Kontrollvariablen die wahrge-
nommene Zielbetonung im Elternhaus beriicksichtigt, weil Friedel u.a. (2007) mit den
Daten der dritten Erhebungswelle zeigen konnten, dass die Zielorientierung der Eltern
in ihrer Bedeutung denen der Lehrer fiir die Zielorientierung der Schiiler ebenbiirtig
ist.

Wahrgenommene Zielstruktur des Lehrers. Die Items entstammen dem Inventar PALS
(Patterns of Adaptive Learning Survey; Midgley u.a. 1997) und wurden nur dahinge-
hend angepasst, dass aus forschungsékonomischen Griinden nur die jeweils sechs Items
mit den besten Itemcharakteristiken ausgewahlt wurden. Ein Klima der Aufgabenorien-
tierung wurde mit Items wie ,,Unser Lehrer findet Fehler vollig in Ordnung, solange sie
uns beim Lernen helfen, ,,Unserem Lehrer ist es vor allem wichtig, das wir Anstrengung
zeigen“ (Cronbach o = 0,74). Ein Klima der Folgenorientierung wurde z.B. mit folgen-
den Items gemessen: ,,Unser Lehrer fihrt uns immer diejenigen Schiiler als gute Bei-
spiele vor, die gute Noten haben® oder ,,Unser Lehrer 1488t uns wissen, wie gut wir im
Vergleich zu den Mitschiilern sind“ (Cronbach a = 0,88).
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Wahrgenommene Zielorientierung der Eltern. Die finf bzw. sechs Items wurden im
wesentlichen von Hruda und Midgley (1997) tibernommen und lehnen sich an typische
Kommunikationsmuster zwischen Eltern und Kindern an. Fiir die Elternvariablen lie-
gen keine Daten fiir die erste Erhebungswelle vor. Eine elterlich Aufgabenorientierung
messen z.B. die beiden folgenden Items: ,,Meine Eltern wollen, dass ich die Sachen, die
wir in der Schule durchnehmen, wirklich verstehe und nicht einfach auswendig lerne®,
»Meine Eltern wollen eher, dass ich in der Schule die schwierigen Aufgaben mache, auch
wenn ich dabei Fehler mache“ (Cronbach a = 0,71). Folgeorientierung wurde gemessen
mit Item wie ,, Meine Eltern hitten es gerne, wenn ich besser in Mathe bin als meine
Mitschiiler” oder ,,Meine Eltern mogen es nicht, wenn ich bei den Hausaufgaben Fehler
mache“ (Cronbach o = 0,72).

Copingstrategien. Drei Skalen wurden eingesetzt, um die Copingstile der Schiiler im
Kontext des Mathematikunterrichts zu erfassen, wenn dort Probleme auftauchen, wie
z.B. eine schlechten Zensur in einer Arbeit oder ein verbaler Tadel durch den Lehrer
(Tero/Connell 1984; Kaplan/Midgley 1999). Der Bezug auf den Mathematikunterricht
war notwendig, weil sich in Vorstudien gezeigt hatte, dass Schiiler insbesondere projek-
tives Coping nur in Hinblick auf einen speziellen Lehrer zeigen. Die Einschrankung ist
zumindest fir die Daten der 6. Klasse nicht gravierend, weil der Mathematiklehrer in
der Regel der Klassenlehrer ist und bis zu vier Ficher in der Klasse unterrichtet und
somit die zentrale Lehrerperson fiir die Kinder ist. Alle Items hatten den Itemstamm
»Wenn ich in Mathe Probleme habe ...“. Produktives Coping wurde indiziert durch
Items wie: ,,... dann versuche ich herauszufinden, woran es liegt, und einen Wege zu fin-
den, die Probleme zu meistern“ oder ,,..., dann frage ich gezielt nach, was ich machen
kann, um mich zu verbessern“ (Cronbach o = 0,75). Abwertendes Coping wurde ge-
messen durch ,,... denke ich mir, es wird schon nicht so wichtig sein® oder ,,... dann sage
ich mir, dass mir das sowieso egal ist“ (Cronbach a = 0,72). Projektives Coping messen
Items wie ,,... dann drgere ich mich iiber den Lehrer oder ,,... dann ist sowieso der
Lehrer dran schuld“ (Cronbach o = 0,78).

Fir alle hier verwendeten Items wurde eine fiinfstufige Likert-Skala verwendet.

Deskriptive Befunde

Abbildung 1 (S. 765) gibt fiir die Gesamtstichprobe die Entwicklung der Mittelwerte
iiber die vier Messzeitpunkte fir die wahrgenommene Zielstruktur wieder. Entgegen
der Erwartung und Beobachtungen aus ilteren Studien nimmt die Aufgabenorientie-
rung im Ubergang auf die middle school nur leicht (aber nicht signifikant) ab. Noch er-
staunlicher ist, dass die wahrgenommene Folgeorientierung in der weiterfithrenden
Schule nicht etwa zunimmt, sondern im Gegenteil signifikant abnimmt. Allerdings
nimmt die Folgenorientierung im Verlauf des 7. Klasse wieder signifikant zu, ohne je-
doch das Niveau am Ende der 6. Klasse zu erreichen. Fiir die Eltern zeigt sich ebenfalls
eine deutliche Zunahme zum Ende der 7. Klasse hin, die dann auch das Ausgangniveau
am Ende der 6. Klasse signifikant tiberschreitet.
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Auch fur die Copingstrategien zeichnet sich im Durchschnitt nur ein leichter (aber
signifikanter) Trend zu verstdrkt distanzierendem Coping, wihrend produktives wie
projektives Coping statistisch unverindert bleiben. Da sich die wahrgenommene Ziel-
struktur entgegen der Erwartung nicht in Richtung verstarkter Folgenorientierung ver-
schiebt, ist das Verlaufsmuster fiir die Copingstrategien konsistent.

Es wire allerdings ein Fehler, daraus abzuleiten, der Ubergang auf die Sekundarstufe
und der damit verbundene Lehrerwechsel bringe keine Verdnderungen im Coping-
verhalten der Schiiler mit sich. Um diese Annahme zu priifen, wurden die individuellen
Verlaufsmuster in Abhingigkeit von Verinderungsmuster in der Zielstruktur mittels
HLM untersucht (siehe Abb. 2).

HLM Analysen

Spezifiziert wurde ein Dreiebenenmodell mit Kreuz-Klassifikation (Raudenbush/Bryk
2002). Ebene 1 wurde als Messwiederholungsebene spezifiziert mit vier Messwiederho-
lungen. Auf Ebene 2, der Individualebene, werden als Kontrollvariablen Geschlecht, in-
dividuelle Zielorientierungen und elterliche Zielstruktur eingefiihrt. Ebene 3 modelliert
die Kreuzklassifikation von Klassen- bzw. Kurszugehorigkeit in der 6. bzw. 7. Jahrgangs-
stufe.

Abweichend von der oft verwendeten Polynomzerlegung, die den lingsschnittlichen
Entwicklungsverlauf in lineare, quadratische und hohere Verlaufkomponenten zerlegt,
wurde hier eine doppelte Kontrastkodierung verwendet, die zwei gezielte Hypothesen
prift. Der primir interessierende Kontrast ist der Vergleich von Klasse 6 mit Klasse 7
(Kontrastkoeffizienten -1 -1 1 1), der zweite Kontrast priift Entwicklungen innerhalb
der Schuljahre (Kodierung -1 1 -1 1). Auf die Spezifikation eine weiteren Kontrastes
wurde mangels Hypothesen verzichtet. Etwaige Wechselwirkungseffekte werden wie
Fehlervarianz behandelt.

Fur die Kontrollvariable wurde aus pragmatischen Griinden entschieden, lediglich
die Werte fiir den zweiten Messzeitpunkt zu verwenden, um die Multikollinearitit im
Modell zu minimieren. Komplexerer Modelle, wie z.B. die Verwendung der individuel-
len Zielorientierungen als zeitvariierende Kovariaten wurden berechnet, werden hier
aber nicht berichtet, weil sie in Hinblick auf die theoretisch zentralen Koeffizienten und
ihre Signifikanzpriifung zu fast identischen Schitzungen fiihren.

Auf Ebene 3 werden fiir beide Kontraste die beiden Zielstrukturvariablen Ende der
6. Klasse wie auch die beiden entsprechenden Variablen Anfang der 7. Klasse als Pradik-
toren eingefiihrt. Auch hier gilt, dass die zusitzliche Einfihrung der Daten von der ers-
ten und/oder letzten Messung die Befunde nicht bedeutsam veridndern und die Punkt-
schdtzungen der zusitzlich eingefithrten Variablen mit wenigen Ausnahmen insignifi-
kant bleiben. Man beachte, dass fiir die Berechnung der Zielstrukturvariablen die Daten
aller verfiigbaren Schiiler der jeweiligen Klasse und Kurse verwendet wurden und nicht
die weniger deutlich geringeren Anzahl weniger reliable Aggregatinformation fiir jede
Kreuzklassifikationsgruppe.
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Zur Vereinfachung der Interpretation wurde die Likert-Skala fiir die abhingigen Va-
riablen beibehalten und alle Variablen auf Ebene 2 und 3 standardisiert. Um die Effekt-
grofen in der folgenden Ergebnistabelle einschitzen zu konnen sei erwdhnt, dass die
Standardabweichungen fiir produktives Coping bei 0,85, fiir distanzierendes Coping bei
0,97 und fur projektives Coping bei 0,95 liegen. Auf die Wiedergabe der den Modellen
zugrunde liegenden Gleichungen sowie genaueren Angaben zur Kreuzklassifizierung
wird hier aus Platzgriinden verzichtet. Sie konnen bei Bedarf vom Erstautor bezogen
werden. Tabellen 1 und 2 geben die Maximum Likelihood Schitzungen aller Parameter
fiir die drei Copingskalen wieder. Die Signifikanzpriifungen erfolgten unter Verwen-
dung der robusten Standardfehler.

Tab.1: HLM Parameterschéatzungen des Kreuzklassifikationsmodells
fiir produktives Coping

Produktives Coping Intercept Kontrast Kontrast
6 nach7 innerhalb 6/7

Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) .06 .098
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | .36 .000
Individuelle Folgenorientierung (2) -02 329
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) .10 .000
Elternzielstruktur: Folgen (2) -.05 .023
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) -.04 157 -.07 .000 .01 654
Klima in 6: Folgenorientierung (3) -.04 .096 -.01 295 .01 406
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) .09 .003 .10 .000 .01 .586
Klima in 7: Folgenorientierung (3) -.01 794 -.01 668 -.00 .842

Intercept (3) | 3.88 .000 -.06 .000 -.07 .000
Residualvarianzen: Level 1 429
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .238 (p =.000) / .004 (p =.000)/.01 (p > .211)
Level 3 002 (p=.11)

Beziiglich des generellen Trends tiber alle vier Wellen hinweg (Spalte Intercept) zeigt
sich fiir alle drei Variablen ein konsistentes Bild: Schiiler mit vergleichsweise hoher Auf-
gabenorientierung zeigen ein deutlich héheres Niveau im produktiven Coping und ein
deutlich niedrigeres Niveau in den beiden ungiinstigen Copingmechanismen. Wenn
auch generell mit den erwarteten Vorzeichen, ist hohere Folgenorientierung nur mit er-
hohtem projektivem Coping signifikant assoziiert. Die aufgabenorientierte Zielstruktur
im Elternhaus wirkt sich lediglich fiir das produktive Coping giinstig aus. Folgenorien-
tierung im Elternhaus erweist sich als unbedeutsam. Ebenfalls durchweg ohne signifi-
kanten Effekt ist das Geschlecht der Schiiler.
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Tab.2: HLM Parameterschatzungen des Kreuzklassifikationsmodells
fiir projektives und distanzierendes Coping

Projektives Coping Intercept Kontrast Kontrast
6 nach 7 innerhalb 6/7
Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) 0.06 144 -.04 .059 .01 757
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | -0.18 | .000
Individuelle Folgenorientierung (2) 0.11 .000
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) -.02 .252
Elternzielstruktur: Folgen (2) .04 154
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) -.07 .017 .07 .001 -.05 .034
Klima in 6: Folgenorientierung (3) .08 .001 .03 .092 -.00 872
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) -.07 010 -.09 .000 .02 .207
Klima in 7: Folgenorientierung (3) .04 .069 .03 128 .02 149
Intercept (3) | 1.65 .000 .05 .006 .06 .001
Residualvarianzen:Level 1 351
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .222 (p =.000)/.005 (p > .50)/.004 (p =.000)
Level 3 .001 (p=.371)
Distanzierendes Coping Intercept Kontrast Kontrast
6nach7 innerhalb 6/7
Pradiktorvariable (Ebene) Koeff. | p Koeff. | p Koeff. | p
Geschlecht (2) -.07 101 .02 482 .01 .806
Individuelle Aufgabenorientierung (2) | -.24 .000
Individuelle Folgenorientierung (2) .02 446
Elternzielstruktur: Aufgaben (2) .05 .052
Elternzielstruktur: Folgen (2) .03 257
Klima in 6: Aufgabenorientierung (3) .03 .329 .05 .010 .01 422
Klima in 6: Folgenorientierung (3) .01 638 -.02 .097 .02 276
Klima in 7: Aufgabenorientierung (3) -.02 .634 -03 135 -.02 327
Klima in 7: Folgenorientierung (3) .01 .730 .02 .382 .01 498
Intercept (3) | 2.22 0.000 | .07 .001 .01 .000
Residualvarianzen: Level 1 494
Level 2:Intrcpt/ Kontrst 1/Kontrst 2 .304 (p =.000)/.005 (p = .253)/ .04 (p = .000)

Level 3 .016 (p=.011)
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Die restlichen Koeffizienten und ihre Signifikanzpriifungen in dieser Zeile sind jedoch
bedeutungsvoll, weil sie aufgrund der Standardisierung aller Pradiktoren leicht zu in-
terpretieren sind. Sie geben die mittlere Verinderung von Klasse 6 nach 7 (Kontrast 1)
bzw. die mittlere Verdnderung innerhalb des jeweiligen Schuljahres (Kontrast 2) an.
Demnach entwickelt sich das Copingprofil aller Schiiler im Ubergang leicht ungiinstig,
weil negative Copingstrategien fiir beide Kontraste zunehmen und fiir produktives Co-
ping abnehmen. Dies bestitigt statistisch alle drei Trends in Abbildung 2.

Fiir distanzierendes Coping lassen sich dariiber hinaus keine Effekte statistisch si-
chern, die auf eine Bedeutung des Zielklimas schlieflen lassen.

Sowohl fiir produktives wie auch fiir projektives Coping ergibt sich jedoch ein klares
weiteres Befundmuster, das den theoretischen Erwartungen entspricht. Zunichst fillt
auf, dass innerhalb des sechsten bzw. siebten Schuljahres keine signifikanten Einfliisse
bestehen. Um so deutlicher tritt der Kontrasteffekt am Ubertritt von der 6. in die
7. Klasse auf. Bedingt durch die Kontrastkodierung weicht die Interpretation von der
gewohnlichen Regression etwas ab. Der signifikant negative Effekt von -.07 fiir die Auf-
gabenorientierung des Lehrers in Tabelle 1 besagt, dass der Kontrast von Klasse 6 nach 7
um so grofler ist, je geringer der Wert am Ende der 6 war. Entsprechend ist der Kontrast
um den Betrag von .10 erhoht wenn die Aufgabenorientierung in der Zielstruktur in
Klasse 7 erhoht war. Da der Abstand in den Kontrastkoeffizienten 2 betrigt (von -1
nach +1) muss der Effekt mit 2 multipliziert werden, um die Effektschitzung wieder-
zugeben. Ein Schiiler, der einen sehr aufgabenorientierten Mathematiklehrer in der
Grundschule hatte, wird in Klasse 7 ein um .14 Punkte reduziertes Niveau im produkti-
ven Coping zeigen, wenn der Lehrer in Klasse 7 auf dieser Skala durchschnittlich ist. Fiir
diejenigen Schiiler, die eine besonders ungliickliche Kombination erfahren (1 SD tiber
Durchschnitt in 6, 1 SD unter dem Durchschnitt in 7) ergibt sich daher durchschnittli-
cher Riickgang im produktiven Coping von .34. Das entspricht einem Effekt von mehr
als einem Drittel einer Standardabweichung in dieser Skala. Dies gilt spiegelbildlich
auch im giinstigen Fall, dass ein Schiiler von einem wenig aufgabenorientierten Lehrer
in Klasse 6 auf einen besonders aufgabenfokussierten Lehrer in Klasse 7 trifft. Mit nahe-
zu identischen Koeffizienten aber umgekehrten Vorzeichen ergibt sich eine konsistent
gegenldufige Tendenz fiir das projektive Coping, das durch den Wechsel in ein aufga-
benorientiertes Klassenklima nachhaltig reduziert wird.

Die wahrgenommene Verdnderung in der Folgenorientierung des Lehrers ist fiir
beide Kontraste in allen drei Variablen statistisch unbedeutsam. Auch wenn Fehlervari-
anzen tatsichlich bestehende Effekte immer bis zur Insignifikanz abddmpfen konnen,
kann dies als Erkldrung in diesem Fall ausgeschlossen werden, da die Reliabilitit der
Folgenorientierung durchweg hoher lag als fur die Aufgabenorientierung.

Um die Kontrasteffekte der aufgabenorientierten Zielstruktur im Ubergang auf die
weiterfithrende Schule fiir produktives und projektives Coping anschaulich zu machen,
geben Abbildung 3 und 4 die aus den Modellparametern zuriickberechneten Koeffizien-
ten fur 5 idealtypische Fille wieder: a) wenn die Schiiler in beiden Schuljahren einen
Lehrer mit durchschnittlicher Aufgabenorientierung hatten, b) wenn sie in beiden
Schuljahren Lehrer mit ausgepragter Aufgabenorientierung (+1SD), ¢) wenn die Lehrer
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beidesmal wenig aufgabenorientiert waren (-1SD), sowie d) wenn sie erst einen wenig
und dann stark aufgabenorientierten bzw. e) wenn sie erst einen stark und dann wenig
aufgabenorientierten Lehrer hatten.

Die stark gegenldufigen Entwicklungen fiir die Fille d) und e) fallen hierbei fiir bei-
de Copingstrategien deutlich ins Auge. Der Vergleich der Grafiken macht aber auch
Unterschiede in den Verlaufmustern der beiden Variablen deutlich. Fiir das produktive
Coping ergibt sich fiir die Gruppe mit einem positiven Trend in der Zielstruktur eine
Verlaufskurve, die in der 7. Klasse diejenige Gruppe mit konsistent aufgabenorientier-
tem Unterricht iibersteigt. Fiir das projektive Coping hingegen sinken die Werte ledig-
lich auf das Niveau der konsistent aufgabenorientierten Gruppe ab.

Diskussion

Ausgangspunkt der hier vorgestellten Analysen war die Beobachtung, dass die Padago-
gische Psychologie sich zum einem etwas schwer tut, psychosoziale Entwicklung zum
Gegenstand der empirischen Forschung zu machen, wenn die betrachteten Variablen
nicht in direktem Bezug zu den kognitiven Lernprozessen stehen. Dariiber hinaus stellt
sich in der Regel Erniichterung ein, wenn man empirisch den Nachweis erbringen will,
dass schulische Kontextvariablen — allen voran messtheoretisch handhabbare Aspekte
der Unterrichtsgestaltung — mit Variablen der psychosozialen Entwicklung in bedeut-
samen Zusammenhang stehen. Die hier vorgestellte Untersuchung macht insofern hier-
von keine Ausnahme, als sie erkennbar auf das kognitive Lerngeschehen in der Schule
bezogen ist. Auch wenn die abhingigen Variablen aus dem theoretischen Zusammen-
hang des Coping abgeleitet sind, erheben sie folglich nicht den Anspruch, einen genera-
lisierten Copingstil auf negatives Feedback kontextunabhéngig zu erfassen. Andererseits
darf man nicht vergessen, dass der Analyse von psychosozialer Entwicklung im Kindes-
und Jugendalter eine Sozialisationsperspektive zugrunde liegt. Unbestreitbar stellt fiir
Heranwachsende die Schule neben dem Elternhaus den zentralen Lebensmittelpunkt
dar. Psychosoziales Verhalten im weitesten Sinne wird in diesen Lebenskontexten er-
worben, stabilisiert und vielfach revidiert. Ahnlich wie Satow und Schwarzer (2003) in
Hinblick auf die Selbstwirksamkeit argumentieren, gilt auch fiir Coping bei Misserfolg,
dass die im Kontext Schule erworbenen Verhaltensweisen in andere Lebensbereiche dif-
fundieren.

Unter dieser Priamisse sind Effekte des Unterrichtsklimas, die sich am Ubergang in
den neuen Schulkontext zeigen, ungewohnlich deutlich. Gerade im Vergleich zu den in
der Unterrichtsforschung tiblicherweise berichtet Effekten sind die hier berichteten
mittleren Effektstirken fur die Zielstruktur - als lediglich eine Facette des Unterrichts-
klimas — erkldrungsbediirftig. Hierfiir muss man sich vor Augen halten, dass die Anlage
als vierwelliger Lingsschnitt eine nahezu ideale experimentelle Bedingung beinhaltet.
Mit dem Schulwechsel wurden die Kinder faktisch zufillig einer anderen Zielstruktur
im Unterricht zugeteilt. Dadurch entstehen wiederum zufillig auch recht extreme
»Wechselbider, die bei den Kindern zu einer oft auch fiir die Eltern spiirbaren Anpas-
sungsreaktion fithrt. Es ist diese Varianzquelle in der unabhingigen Variablen, die vielen
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Lingsschnittstudien in der Piadagogischen Psychologie fehlt. Im konkreten Fall ist es
wenig wahrscheinlich, dass sich die Zielstruktur eines Lehrers im Verlauf eines Schuljah-
res (und dariiber hinaus dndert). Selbst dann, wenn ein Lehrer erfolgreich an einer Leh-
rerfortbildung zu aufgabenorientierter Zielorientierung teilgenommen hat, ist es un-
wahrscheinlich, dass dies eine Verinderung um zwei Standardabweichungen bewirkt,
wie dies ca. 10% der Schiiler in unserer Stichprobe erfahren haben.

In diesem Zusammenhang sei auch daran erinnert, dass sich in den Analysen fiir
den Verlauf innerhalb des 6. Schuljahres bzw. von Anfang bis Ende der 7. Klasse keine
Effekte der Zielstruktur nachweisen liefen. Hitte die Lingsschnittstudie also nur aus
den ersten zwei oder den letzten zwei Wellen bestanden, wire man moglicherweise zu
dem félschlichen Schluss gekommen, das Unterrichtsklima sei fiir das Copingverhalten
der Schiiler irrelevant. Lingsschnittstudien zum Unterrichtsklima, die keinen Lehrer-
wechsel untersuchen, machen die implizite Annahme, dass sich die Anpassungseffekte
kontinuierlich vollziehen. Unsere Befunde hingegen legen nahe, dass sich die Schiiler in
ihren psychosozialen Verhaltensweisen rasch an die veranderte Lernumwelt anpassen,
wie die Abbildungen 3 und 4 eindriicklich belegen.

Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse steht allerdings unter dem deutlichen Vor-
behalt, dass insbesondere in Klasse 7 kaum iiber den spezifischen Lernkontext des
Mathematikunterrichts generalisiert werden kann, weil in den middle schools das Fach-
lehrerprinzip gilt. In der sechsten Klasse war der Mathematiklehrer in der Regel der
Klassenlehrer, der mehr als die Hilfte des Unterrichts bestritt. Inwieweit die hier erho-
benen Copingstile tiber Ficher hinweg stabil sind und wie sich die unterschiedliche
Zielstruktur der verschiedenen Fachlehrer langfristig auf das Copingverhalten auswirkt,
bleibt eine offene Forschungsfrage.

Unter unterrichtspraktischen Gesichtspunkten bestitigt die Analyse einmal mehr,
was Carol Mdigley in sehr unterschiedlich angelegten Studien wiederholt gezeigt hat
(sieche Midgley/Kaplan/Middleton 2001): Fiir eine gelingende psychosoziale Entwick-
lung aller Schiiler gibt es zu einem aufgabenorientierten Lernklima an einer Schule
(nicht nur im Unterricht) keine Alternative. Schiilern das authentische Gefiihl zu geben,
dass selbst vergleichsweise kleiner Lernfortschritt angemessen gewtirdigt wird, erscheint
fiir die kognitive Entwicklung insgesamt weniger entscheidend als fiir eine glinstige psy-
chosoziale Entwicklung.
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Abstract: Educational research has rarely revealed direct effects of classroom environment on
psychosocial development. Using the example of productive and projective coping after negative
feedback, this study demonstrates substantial effects of the goal structure when students experi-
ence a drastic change in the mastery focus when the move from elementary to middle school.
Within each school year no significant effects were found suggesting a fast adjustment of students’
coping behavior.
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