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Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | II1

und angefertigt worden sind. Meine Koautorinnen und Koautoren trugen zu den

Manuskripten mit direkten Hinweisen zur Verbesserung von Arbeitsversionen bei.

Alle den Manuskripten zu Grunde liegenden Forschungsideen stammen von mir
und mit Ausnahme einer Studie wurden alle in den Manuskripten aufgefiihrten Studien
selbststandig durch mich geplant und durchgefiihrt. Die Ausnahme macht dabei Studie 2
im zweiten Manuskript aus, da hier die Datenerhebung wesentlich von meinen
Koautorinnen und Koautoren geplant und durchgefiihrt wurde. In Einzelfdllen wurde ich
dariiber hinaus bei der Datenerhebung und -aufbereitung von den wissenschaftlichen

Hilfskraften Sabrina Straube, Marina Fischer und Lukas Loreth unterstiitzt.

Alle beschriebenen Datenanalysen wurden von mir selbststandig durchgefiihrt.
Die Ergebnisse der Analysen wurden von mir interpretiert, in den Kontext der jeweiligen

Forschungsfrage gestellt und diskutiert.

Ich habe ausschliefilich die in den Manuskripten angegebenen Hilfsmittel

verwendet und alle Zitationen entsprechend der geltenden Standards gekennzeichnet.

Stefan Janke; Mannheim den 15.11.2016

Personliche Erklarungen von Katharina Benning, Oliver Dickhduser, Markus
Dresel, Michaela Fasching, Sebastian Nitsche und Anna Katharina Praetorius, in welchen
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Dissertationsschrift separat beigefiigt.
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Personliches Vorwort und Danksagungen

Wenn ich dieses Vorwort schreibe, ist der wesentliche Schreibprozess bereits
abgeschlossen. Das gibt mir die Gelegenheit, die letzten Jahre noch einmal Revue
passieren zu lassen und kurz einmal den betrachtenden Nachwuchswissenschaftler zum
Objekt der Betrachtung machen. Wenn wir an dieser Stelle ein Promotionsvorhaben als
Entwicklung einer Geschichte begreifen, scheint es mir, dass in Dissertationsschriften
recht haufig fantastische Sagen erzahlt werden, welche von wissenschaftlichen Erfolgen
und der Euphorie des Erkenntnisgewinns erzdhlen. Die Schattenseiten der Geschichte
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Weges. So habe ich heute das Gefiihl, viel gelernt zu haben, wenn ich auf meine kleine,
personliche akademische Achterbahn zurtickschaue. Dies gilt sowohl hinsichtlich

wissenschaftlichen Arbeitens, als auch fiir meine Frustrationstoleranz. Ich bin an dieser



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | V

Dissertation gewachsen und fithle mich heute kompetenter in meinen akademischen
Fahigkeiten, autonomer in meinen Forschungsoptionen und sozial starker eingebunden
in die wissenschaftliche Community, als am Anfang meiner wissenschaftlichen Karriere.
Im Sinne der Selbstbestimmungstheorie scheint also alles im griinen Bereich. Gleichzeitig
muss ich jedoch auch sagen, dass mir dieser Blickwinkel auf meinen Forschungsfortschritt
mehr als einmal versperrt war. Dass ich die dunklen Taler des Forschungsprozesses
durchschreiten konnte ohne dabei zu verzweifeln, habe ich all den heldenhaften
Gefdhrtinnen und Gefahrten zu verdanken, von denen eine gute Geschichte genauso lebt,
wie von ihrem Protagonisten. Diesen, fiir mich so bedeutsamen Personen, mochte ich an
dieser Stelle dafiir danken, dass sie mich auf meinem Weg gestiitzt haben und damit
mafigeblich zum Erfolg meines Promotionsvorhabens beitrugen.

Die erste Stelle einer solchen Danksagung ist dabei natiirlich dem Mentor des
Protagonisten vorbehalten. In dieser Hinsicht mochte ich Oliver Dickhduser daftir danken,
dass er mir tiberhaupt die Chance gegeben hat meinen Weg anzutreten und mich dabei
mit seinen Ratschldgen begleitet hat. Ich mochte mich besonders fiir all die hilfreichen
Gesprache bedanken, welche meinen Forschungsprozess wesentlich geformt haben. An
zweiter Stelle mochte ich denen danken, welche als Letzte zu dieser Geschichte dazu
stief3en, aber als erste die Gelegenheit erhalten, sie in Ganze zu erfassen. Der Dank geht
hier an Birgit Spinath und Jochen Gebauer dafiir, dass sie sich dazu bereit erklart haben
als GutachterInnen das Ergebnis meines Forschungsprozesses zu beurteilen.

Sehr geschatzt habe ich in den letzten Jahren den grofien Riickhalt meiner
Kolleginnen und Kollegen, welche mich in frustrierenden Momenten aufgebaut und die
euphorisierenden Momente mit mir gefeiert haben. Ganz besonders bei Sebastian Nitsche
mochte ich mich fiir seine Unterstiitzung in der Anfangsphase meines

Dissertationsprojekts bedanken. Sebastian hat mir geholfen die ersten Misserfolge richtig



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | VI

einzuordnen und stand mir auch als Freund in jenen ersten Jahren zur Seite. Weiterer
Dank geht an Hannah Gringard fiir die gute Verpflegung auf meinem Weg (Schokolade!)
und die lustige Zeit, die wir zusammen im Biiro hatten und haben. Eine angenehmere
Biiroatmosphéare geht wohl kaum. Alex Bertrams méchte ich fiir die vielen anregenden
Gesprache in zwielichtigen Spelunken zu Beginn meiner Promotionszeit danken.
Schlieflich mochte ich Meike Bonefeld dafiir danken, dass sie mich auf der zuweilen
anstrengenden Endetappe in den letzten Monaten immer wieder mit freundlichen Worten
motiviert hat. Auch bei Marina Fischer, Lukas Loreth und Sabrina Straube mochte ich mich
daftir bedanken, dass sie mich als wissenschaftliche Hilfskrafte bei der Datenerhebung
und -aufbereitung unterstiitzt haben.

Besonderer Dank geht auch an diejenigen, welche vor Abgabe dieser Arbeit mit
wertvollem Feedback zu ihrem Gelingen beigetragen haben. Dabei mochte ich mich bei
Caroline Tremble dafiir bedanken, dass sie mit ihrem language editing zur Qualitat aller
eingebundenen Einzelmanuskripte beitrug. Meinen Koautorinnen und Koautoren Markus
Dresel, Anna-Katharina Praetorius, Michaela Fasching und Katharina Benning gebiihrt
ebenfalls Dank fiir ihre wertvollen Rickmeldungen zu besagten Einzelmanuskripten.
Dartiber hinaus mochte ich speziell Thomas Dyllick fiir die hilfreichen Anmerkungen und
Verbesserungsvorschliage zu dieser Rahmenschrift danken. Diesbeziiglich gebiihrt auch
Maximilian Astfalk Dank. Max hat mit seinem fachkundigen Blick auf die Rechtschreibung
in dieser Rahmenschrift die Fehlerquote deutlich gesenkt. Dartiber hinaus war Max nicht
nur direkt an der Verbesserung dieses Dokuments beteiligt, sondern war mehr als einmal
ein gern gesehener Freund, der meinen beruflichen Alltag durch unsere mittaglichen
Gesprache in der Mensa etwas entschleunigte.

Schliefdlich méchte ich mich auch bei meinen Eltern Doris und Thomas Janke

bedanken. Ihre fortwdahrende Unterstiitzung bedeutet mir sehr viel. Das gleiche gilt fiir all



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | VII

meine personlichen Freunde, welche mich abseits der akademischen Welt auf meinem
Pfad begleitet haben und immer noch begleiten. Der letzte Dank gebiihrt aber meiner
treuesten Gefahrtin: meiner Verlobten Selma Rudert. Sie war diejenige, welche mich den
ganzen Weg iiber begleitete, mich nach Misserfolgen aufbaute und die Erfolge gemeinsam
mit mir feierte. Selma war und ist meine engste Vertraute und Ratgeberin. Ware meine
Dissertation eine prosaische Geschichte, ware sie wahrscheinlich der sympathische
Companion, welcher den geneigten Leser iiber die Unzuldnglichkeiten des
Hauptcharakters hinwegtrostet. Ich bin froh, dass Selma auch privat weiterhin Teil meiner
Geschichte ist, welche faktisch langst zu unserer Geschichte geworden ist.

Damit bin ich am Ende meiner Danksagungen und personlichen Reflektionen
angekommen. Meine letzten Worte richten sich an potentielle
Nachwuchswissenschaftlerinnen und Nachwissenschaftler, die sich in diesen Teil der
Bibliothek verirrt und dazu entschlossen haben, zusitzlich zu den eingebundenen
wissenschaftlichen Arbeiten, tatsdchlich auch diese Rahmenschrift zu lesen: Ich hoffe,
dass ich mit den vorangehenden Ausfiihrungen verdeutlichen konnte, dass Publikationen
haufig nur einen Teil der Geschichte akademischen Erkenntnisgewinns erzahlen. Die Teile
der Geschichte, die meist ausgelassen werden, sind die grofden Mithen auf dem Weg dahin.
Doch auch wenn ihr euch womdglich gerade auf der Talfahrt der akademischen
Achterbahn befindet, hoffe ich, dass ihr wisst, welche Belohnung am Ende steht: Damit
meine ich nicht etwa den verheifdungsvollen Abschluss des Promotionsverfahrens,
sondern das personliche Wachstum auf dem Weg dorthin. Denn so, wie die Achterbahn
nach unten fihrt, fihrt sie auch wieder hoch.

Oder in anderen Worten:

,Ka ist ein Rad"“
(Stephen King; Der dunkle Turm)
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Zusammenfassung

In der Motivationsforschung haben sich vor allem zwei Forschungsstrange zur
Betrachtung menschlichen Zielstrebens in padagogischen Kontexten etabliert: So lassen
sich menschliche Ziele zum einen anhand ihres Zielinhaltes in Lernzielorientierungen
(Streben nach Kompetenzerweiterung) und Leistungszielorientierungen (Streben nach
Kompetenzdemonstration) unterteilen. Zum anderen ist es moglich, Ziele entsprechend
der Selbstbestimmungstheorie nach ihrem Bezug zu selbstbezogenen versus
extrinsischen Motivatoren in intrinsische und extrinsische Ziele zu differenzieren. Ziel
dieser Promotionsschrift ist es, beide Ansatze miteinander zu verbinden. Dabei wird
zunachst fiir die Lernzielorientierung der Bezug zu intrinsischen Motivatoren
(psychologische Grundbediirfnisse) nachgewiesen (Janke, Nitsche, & Dickhduser, 2015)
und anschlief3end gezeigt, dass sich eine Leistungszielorientierung unabhangig von ihrer
Zielvalenz (Annaherungs- versus Vermeidungsleistungsfokus) durch einen extrinsisch
ausgerichteten Evaluationsstandard auszeichnet (Janke et al, 2016). Abschliefend
werden beide Zielorientierungen in einem integrativen hierarchischen Modell in
Zusammenhang mit tiibergeordneten Lebenszielen gesetzt und in verschiedenen
padagogischen Kontexten genauer betrachtet (Janke & Dickhauser, 2016). Es zeigen sich
dabei klare Zusammenhdnge zwischen intrinsischen Lebenszielen und der
Lernzielorientierung, sowie zwischen extrinsischen Lebenszielen und
Leistungszielorientierungen. Diese Befundmuster starken die Grundannahme, dass sich
eine Lernzielorientierung als kontextgebundene intrinsische Zielpraferenz interpretieren
lasst und eine Leistungszielorientierung eine kontextgebundene extrinsische
Zielpraferenz darstellt. Theoretische und praktische Implikationen dieser empirisch
fundierten Integration von Zielorientierungen in das Theoriegebdude der

Selbstbestimmungstheorie werden abschliefend diskutiert.
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1. Einleitung

,Non vitae, sed scholae discimus -
Nicht fiir das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir.”

Mit diesen Worten kritisierte der romische Philosoph Lucius Annaeus Seneca in
seinen Epistulae morales ad Lucilium (lat. Briefe tiber Ethik an Lucius, abgedruckt in
Seneca, 1965), dass das Streben nach Lernen in den Philosophieschulen der romischen
Gesellschaft allzu oft ohne Bezug zum tatsidchlichen Leben und somit als reiner
Selbstzweck stattfande. Das genannte Zitat wurde in den folgenden Jahrhunderten haufig
umgedreht - Nicht fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen wir - und zum Anspruch
vieler Padagoginnen und Padagogen an das Lernen in padagogischer Einrichtungen
erhoben. Diesem umgekehrten Anspruch liegen dabei zwei Grundannahmen zu Grunde:
Erstens scheinen schulische /padagogische Kontexte durch das ultimative Ziel gepragt zu
sein, Lernprozesse anzustofden (,lernen wir“) und zweitens soll dieses institutionelle
Lernziel hoher angeordneten Lebenszielen dienlich sein (,fiir das Leben®). Diese
Zielsetzung lasst sich in anderen Worten auch auf Individuen in padagogischen Kontexten
libertragen. So kénnte es als erstrebenswert angesehen werden, dass Individuen in
padagogischen Kontexten, wie der Schule, Lernziele verfolgen um bestimmte Lebensziele
zu erreichen.

Wahrend Seneca der eher institutionellen Frage nachgeht, ob Menschen in
padagogischen Institutionen (Schule, Universitdt, etc.) liberhaupt ihre Lebensziele
verfolgen kdnnen, stellt sich in der psychologischen Zielforschung die Frage, weshalb und
wie menschliches Zielstreben in padagogischen Institutionen iiberhaupt in
Zusammenhang mit héher angeordneten Lebenszielen stehen sollte. Eine Rahmentheorie,
welche solche Lebensziele beschreibt, stellt dabei die Selbstbestimmungstheorie dar.

Diese Makrotheorie menschlicher Motivation differenziert zwischen intrinsischen
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Lebenszielen (Motive mit Bezug zu psychologischen Grundbediirfnissen) und
extrinsischen Lebenszielen (Motive mit Bezug zu externen Anreizen; Kasser & Ryan, 1993,
1996). Die vorliegende Promotionsschrift soll die Fragestellung genauer beleuchten, wie
diese Klassen von Lebenszielen in Bezug zu dem menschlichen Zielstreben in
padagogischen Kontexten stehen. Dabei sollen die eingebundenen Arbeiten helfen, die
reichhaltige Forschung zu personlichen Lernzielen (das Bestreben eigene Kompetenzen
zu erweitern) und Leistungszielen (das Bestreben eigene Kompetenzen zu
demonstrieren; Dweck, 1986; Dweck & Leggett, 1988; Elliot, 1999, 2005; Elliot & Church,
1997; Elliot & McGregor, 2001; Elliott & Dweck, 1988; Harackiewicz & Elliot, 1993;
Linnenbrink, 2004; Murayama, Elliot, & Friedman, 2012; Nicholls, 1984; Pintrich, 2000)
in die Zielkonzeption der Selbstbestimmungstheorie einzubetten (Kasser & Ahuvia, 2002;
Kasser & Ryan, 1993, 1996; Schmuck, Kasser, & Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, Deci, & Kasser,
2004; Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). Im Rahmen dieser Arbeit werden dabei in erster
Linie Zielorientierungen, also situationsstabile Praferenzen fiir Lern- oder Leistungsziele
(Breland & Donovan, 2005; Murayama et al., 2012; Payne, Youngcourt, & Beaubien, 2007),
in den Fokus gertickt. Die wesentliche Arbeitshypothese stellt die Annahme dar, dass eine
Lernzielorientierung (die situationsstabile Priferenz fiir Lernziele) einen starken Bezug
zu den selbstbezogenen psychologischen Grundbediirfnissen nach Autonomie,
Kompetenz und Sozialer Eingebundenheit und damit zu intrinsischen Motiven hat. Im
Kontrast dazu wird angenommen, dass eine Leistungszielorientierung (situationsstabile
Praferenz fiir Leistungsziele) eher durch sozialen Vergleich und somit extrinsische Motive
charakterisiert ist.

Der mutmaflliche Bezug der Lernzielorientierung zur wahrgenommenen
Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse wird dabei in dem ersten

eingebundenen Manuskript (Janke et al., 2015) im Arbeitskontext von Lehrkraften



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | 3

genauer untersucht. In dem zweiten eingebundenen Manuskript (Janke et al., 2016) wird
der inhdrente Bezug von Leistungszielorientierungen zu personlichen sozialen
Vergleichsnormen und dem erlebten Konkurrenzdruck als extrinsische Motivatoren
genauer betrachtet. In einem letzten Schritt werden Zielorientierungen dann in Bezug zu
ubergeordneten Lebenszielen gestellt (Drittes eingebundenes Manuskript; Janke &
Dickhauser, 2016). Hier wird auf Basis der vorangehenden Arbeiten eine hierarchische
Sichtweise auf menschliches Zielstreben eingenommen. Auf Basis dieses Blickwinkels
wird davon ausgegangen, dass verschiedene Klassen von Lebenszielen in Abhdngigkeit
von ihrem Selbstbezug in differentiellem Zusammenhang zu verschiedenen Klassen von
Zielorientierungen stehen.

Die dargestellten Arbeiten - und damit auch der Kern dieser Promotionsschrift -
basieren zu grofden Teilen auf den Grundannahmen der Selbstbestimmungstheorie und
dabei insbesondere auf der Frage danach, wie menschliches Zielstreben in
Zusammenhang mit intrinsisch oder extrinsisch verankerten Motivatoren steht (Deci &
Ryan, 1985, 2000). Um ein besseres Verstindnis fir die zu Grunde liegende
Differenzierung menschlicher Motivation zu erlangen, wird im Folgenden die
Selbstbestimmungstheorie und ihre Konzeption menschlichen Zielstrebens zunidchst
detaillierter dargestellt. Darauf aufbauend werden dann Zielorientierungen konzeptionell
genauer umrissen und in die Selbstbestimmungstheorie eingeordnet. Schlussendlich wird
ein integratives hierarchisches Zielmodell erarbeitet, welches Zielorientierungen mit

breiter generalisierten Lebenszielen verkniipft.

2. Die Selbstbestimmungstheorie als Makrotheorie menschlicher Ziele

Im Kern der  Selbstbestimmungstheorie der  Motivation (kurz
Selbstbestimmungstheorie) steht die Annahme, dass sich menschliche Motivation

qualitativ hinsichtlich ihres Bezugs zu wesentlichen Aspekten des menschlichen Selbst
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differenzieren lasst (Deci, 1976; Deci & Ryan, 1985, 2000). Das Selbst wird dabei aus einer
motivationalen Perspektive heraus als zentraler Antrieb fiir stetiges psychologisches
Wachstum verstanden (Deci & Ryan, 1991, 2002). Damit unterscheidet sich die
Selbstbestimmungstheorie von anderen Theorien, welche das Selbst eher als eine auf
sozialen Vergleichen aufbauende Reprasentation bestimmter Eigenschaften und
Fahigkeiten betrachten (fiir entsprechende Ansitze siehe Brewer & Gardner, 1996).
Stattdessen greift die Selbstbestimmungstheorie die humanistisch gepragte Vorstellung
auf, dass Menschen ultimativ nach personlichem Wachstum und Selbstverwirklichung
streben (als Grundlage dieser Uberlegungen siehe auch Maslow, 1943). Dieser, fiir die
Theorie integraler (und namensgebender), menschliche Antrieb wird auch als Streben
nach Selbstbestimmung bezeichnet (Deci, 1980; Deci & Ryan, 1985, 2000). Entsprechend
wird Verhalten, welches der personlichen Entfaltung und Selbsterkenntnis dient, auch ein
hoherer Selbstbezug zugeschrieben als Verhalten, welches durch andere Motivatoren (u.a.
Geld oder Androhung von Strafe) angetrieben wird. Diesbeziiglich wird im Rahmen der
Selbstbestimmungstheorie von selbst- versus fremdbestimmten Verhalten gesprochen
(Deci, Eghrari, Patrick, & Leone, 1994; Deci & Ryan, 1985). Wenn in den folgenden
Abschnitten also der Begriff ,Selbstbezug” zur Beschreibung von Verhalten, Motivation
und Motiven verwendet wird, bezeichnet dies entsprechend der
Selbstbestimmungstheorie, inwiefern das jeweilige Konstrukt psychologischem
Wachstum und Selbstverwirklichung zutraglich ist. Je stiarker dieser Selbstbezug
wahrgenommen wird, desto stiarker haben Menschen das Gefiihl, eine bestimmte
Handlung aus Eigeninteresse auszufiihren (Deci, 1980; Deci et al., 1994; Deci & Ryan,
1985, 2002; Ryan & Deci, 2000c).

Nach der Selbstbestimmungstheorie werden Handlungen insbesondere dann als

selbstbezogen wahrgenommen, wenn ein Bezug zu psychologischen Grundbediirfnissen
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gegeben ist. Diese psychologischen Grundbediirfnisse beschreiben verschiedene Facetten
des menschlichen Wachstumsmotivs (Deci & Ryan, 1991, 2000, 2002; Milyavskaya &
Koestner, 2011; Ryan & Deci, 2000a), namlich das Streben nach Autonomie, Kompetenz
und Sozialer Eingebundenheit. Autonomie bezeichnet dabei das Ausmafi, in dem
Menschen das Gefiihl haben sich frei von dufderen Zwéangen fiir ihr Handeln entscheiden
zu konnen (Assor, Kaplan, & Roth, 2002; Reeve, Nix, & Hamm, 2003). Kompetenz
beschreibt das Ausmafs, in dem Menschen glauben effektiv handeln zu kénnen (Arkes,
1978; White, 1959). Soziale Eingebundenheit ist definiert als das Ausmafs, in dem das
eigene Handeln in einem wohlwollenden sozialen Umfeld stattfindet (Baumeister & Leary,
1995; Harlow, 1958). Keines dieser Grundbediirfnisse lasst sich ultimativ befriedigen, da
alle drei Grundbediirfnisse Teilaspekte des dauerhaft wirksamen menschlichen
Wachstumsmotivs sind. Menschen streben also stetig danach personliche
Entscheidungsfreirdaume und Fahigkeiten zu erweitern, sowie ihre sozialen Beziehungen
zu vertiefen. Im Gegensatz dazu kdnnen fremdgesetzte Motivatoren (Monetare Vergiitung,
Aussicht auf Statusgewinn) ihre Wirksamkeit im Laufe der Zeit verlieren oder final
befriedigt werden (Deci, Koestner, & Ryan, 2001; Deci & Ryan, 2000, 2002).

Wenn das personliche Umfeld es Menschen ermdglicht, ihren psychologischen
Grundbediirfnissen nachzugehen, entwickelt sich Wohlbefinden (Deci & Ryan, 2008b;
Deci, Ryan, et al,, 2001; Ryan, Bernstein, & Warren Brown, 2010; Ryan, Huta, & Deci, 2008)
und intrinsische Motivation (Deci & Ryan, 2000, 2008a; Ryan, 1995; Ryan & Deci, 2000a).
Intrinsische Motivation bezeichnet dabei selbstbestimmte Motivation, welche dadurch
erkennbar wird, dass intrinsisch motiviertes Verhalten auch dann ausgefiihrt wird, wenn
keine weiteren dufderen Anreize prasent sind (Deci, 1976; Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci,

2000b). Intrinsische Motivation lasst sich von extrinsischer Motivation abgrenzen, welche
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besteht, wenn ein Verhalten vor allem aufgrund von fremdgesteuerten (extrinsischen)
Anreizen, wie der Zahlung eines Gehalts oder der Androhung von Strafe, gezeigt wird.

Zusammengefasst lassen sich die motivationalen Kernannahmen der
Selbstbestimmungstheorie in drei Pramissen biindeln: Erstens haben Menschen das
grundlegende Bediirfnis nach psychologischem Wachstum und Selbstbestimmung.
Zweitens lasst sich dieses menschliche Wachstumsmotiv in die menschlichen
Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit
ausdifferenzieren. Drittens wird Motivation mit Bezug zu diesen Grundbediirfnissen als
intrinsische Motivation bezeichnet, wahrend Motivation mit Bezug zu extrinsischen
Motivatoren als extrinsische Motivation bezeichnet wird. Ergdnzend zu diesen drei
Pramissen sei angemerkt, dass intrinsische und extrinsische Motivation nicht
gleichwertig in ihrer Auswirkung auf menschliches Verhalten sind. Da intrinsische
Motivation im Einklang mit dem Wunsch nach Wachstum und Selbstbestimmung erlebt
wird, wird intrinsisch motiviertes Verhalten stirker aufrechterhalten als extrinsisch
motiviertes Verhalten (Deci, 1976; Deci & Ryan, 1985).

Die dargestellten Pramissen differenzieren nicht nur zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation, sondern erlauben auch, menschliche Ziele genauer zu
klassifizieren und beschreiben. Diese Form der Zielklassifizierung soll als Rahmen fiir eine
Einbettung der Forschung zu menschlichem Zielstreben in padagogischen Kontexten in
die Selbstbestimmungstheorie dienen und wird deshalb im folgenden Abschnitt genauer

dargestellt.

2.1. Zielkonzeptionen in der Selbstbestimmungstheorie

Im Gegensatz zu Motivation, welche die Quantitit und Qualitit des
tatigkeitsbezogenen Antriebs beschreibt (Deci, 1976; Deci & Ryan, 1985; Heckhausen,

1977), bezeichnen Ziele die selbst beurteilte Wichtigkeit verschiedenartiger Motivatoren
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fiir den eigenen Antrieb (Deci & Ryan, 2000; Vansteenkiste, Lens, et al., 2006). Ziele
umfassen dementsprechend personliche Wertvorstellungen zu der Frage, welche
Motivatoren und Endzustdnde eigenen Handelns liberhaupt als erstrebenswert eingestuft
werden. So beschreiben materielle Ziele zum Beispiel den Grad, in dem ein Individuum
Geld und Besitz als Motivatoren wertschatzt und personliches Reichtum als
erstrebenswerten Endzustand des eigenen Handelns ansieht.

Analog zur Differenzierung von Motivation wird auch menschliches Zielstreben in
der Selbstbestimmungstheorie anhand des Selbstbezugs klassifiziert (Kasser & Ryan,
1993, 1996; Vansteenkiste, Lens, et al., 2006). Entsprechend bezeichnen intrinsische Ziele
die personliche Bedeutsamkeit von Motiven, welche in Einklang mit den psychologischen
Grundbediirfnissen stehen. Intrinsische Ziele sind beispielsweise der Wunsch nach einer
tiefgehenden Beziehung oder persénlichem Wachstum (Klusmann, Trautwein, & Liidtke,
2005). Im Gegensatz dazu beschreiben extrinsische Ziele das Ausmafs, in dem externen
Motiven Bedeutsamkeit fiir das eigene Handeln beigemessen wird. Extrinsische Ziele
lassen sich dabei auch als Priorisierung fremdbestimmter Anreize durch das Individuum
ausdriicken. Besondere Bedeutsamkeit nimmt hierbei der materialistische Wunsch nach
Reichtum ein (Kasser & Ryan, 1993, 1996), weitere Beispiele fiir extrinsische Ziele sind
das Streben nach Ruhm und korperlicher Attraktivitit (Klusmann et al, 2005).
Zusammengenommen driicken intrinsische und extrinsische Ziele die subjektiv
eingeschatzte Wichtigkeit selbst- versus fremdbestimmter Motivatoren aus der Sicht des
Individuums aus, wahrend intrinsische versus extrinsische Motivation das eingeschatzte
Ausmafs ausdriickt, in dem gezeigtes Verhalten Bezug zu diesen Motivatoren aufweist.

Die verschiedenen Ziele sind, adhnlich der verschiedenen Qualititen von
Motivation, auf Grund ihres unterschiedlichen Bezugs zu integralen Aspekten des Selbst,

nicht gleichwertig fiir menschliches Empfinden und Erleben. Wahrend sich Menschen in
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ihren Uberzeugungen dazu unterscheiden konnen welche Zielsetzung tatsichlich
gliicklich macht, weist die empirische Evidenz darauf hin, dass die Priorisierung
intrinsischer vor extrinsischen Zielen dem Wohlbefinden eher zutraglich ist. So lief3 sich
nachweisen, dass eine Priorisierung intrinsischer Ziele positiv mit dem subjektiven
Wohlbefinden zusammenhédngt und negativ mit dem Ausmaf} von Depressivitit und
Angstsymptomatik assoziiert ist (Kasser & Ryan, 1996; Sheldon et al., 2004). Dieser Effekt
liegt moglicherweise darin begriindet, dass das Setzen intrinsischer Ziele eine personliche
Grundhaltung reflektiert, welche die Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse in
den Vordergrund des eigenen Handelns stellt und somit Wohlbefinden und
psychologisches Wachstum fordert.

Neben der Differenzierung von Zielen in intrinsische und extrinsische Ziele,
werden Ziele in der Selbstbestimmungstheorie auf zwei Generalititsebenen
unterschieden: Intrinsische und extrinsische Lebensziele (auch als intrinsische oder
extrinsische Aspirationen bezeichnet, siehe Kasser & Ryan, 1993; Klusmann et al., 2005)
entsprechen dabei dem hochsten Generalititsniveau und sind dementsprechend
situations- und kontextiibergreifend wirksam. Diese Form der Zielkonzeption wird vor
allem korrelativ untersucht, da es sich bei Lebenszielen um sehr stabile und wenig situativ
beeinflussbare Zielkonstrukte handelt (Kasser & Ahuvia, 2002; Kasser & Ryan, 1993,
1996; Klusmann et al.,, 2005; Schmuck et al.,, 2000). Experimentelle Zielforschung im
Rahmen der Selbstbestimmungstheorie stellt hingegen situativ schwankende Einzelziele
in den Vordergrund (Vansteenkiste, Lens, et al., 2006; Vansteenkiste, Simons, Lens,
Sheldon, & Deci, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005). Dabei zielen
experimentelle Prozeduren zur Manipulation situativ schwankender Einzelziele haufig
auf Ulbergeordnete Ziele ab. So manipulierten Vansteenkiste und Kollegen (2004)

beispielsweise Zielsetzungsprozesse in Lernsituationen, indem sie den Wert des
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Lernergebnisses fiir intrinsische Lebensziele (personliches Wachstum) oder extrinsische
Lebensziele (personlicher Reichtum) in den jeweiligen experimentellen Instruktionen
verdeutlichten.

Die erfolgreiche Manipulation situativ schwankender Einzelziele tiber die
Verdeutlichung der Bedeutsamkeit des aktuellen Handelns fiir tibergeordnete Lebensziele
ermoglicht die Annahme, dass Einzelziele instrumentellen Wert fiir diese Lebensziele
haben kénnen. Damit ist gemeint, dass das Verfolgen situierter Einzelziele ultimativ zur
Erreichung tbergeordneter Lebensziele beitragen kann (im Folgenden auch als
Zielinstrumentalitdt bezeichnet). Es wird entsprechend davon ausgegangen, dass niedrig
generalisierte Ziele in eng umrissenen Situationen stellvertretend fiir hoher generalisierte
Ziele verfolgt werden (Zielhierarchie). Diese Zielhierarchie wurde zwar bereits in einigen
theoretischen Arbeiten thematisiert (Simons, Vansteenkiste, Lens, & Lacante, 2004;
Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens, & Mouratidis, 2014), die existierende Empirie ist
allerdings auf die bereits dargestellte Induktion von Einzelzielen im Rahmen von
Laborexperimenten begrenzt (Vansteenkiste, Lens, et al., 2006; Vansteenkiste, Simons,
Lens, Sheldon, & Deci, 2004; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens, & Matos, 2005).

Eine mogliche Erklarung fiir den Mangel an empirischen Feldstudien konnte sein,
dass Lebensziele zu breit konzeptualisiert sind, um sich auch im Alltag in hinreichendem
Ausmafd auf situationsspezifische Ziele auszuwirken, welche moglicherweise in sehr
starkem Ausmafd durch Eigenschaften des Kontextes gepragt werden. Moglicherweise,
wirken sich hier vor allem vermittelnde Zielkonstrukte aus, welche sich auch als
kontextbezogene Ziele beschreiben lassen. Damit sind Ziele gemeint, welche in
bestimmten klar umrissenen Kontexten wirksam sind (zum Beispiel das personliche
Streben nach Lernerfolg in der Schule). Solche kontextbezogenen Ziele kénnten eine

vermittelnde Funktion zwischen sehr breit gefassten Lebenszielen und in dem jeweiligen
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Kontext situierten Einzelzielen einnehmen. In anderen Worten liefée sich annehmen, dass
situierte Einzelziele verfolgt werden um kontextbezogene Ziele zu erreichen, welche
wiederum auf lange Sicht fiir die Verfolgung kontextiibergreifender Lebensziele dienlich
sind.

Ein Beispiel fiir kontextbezogene Ziele stellen Zielorientierungen dar, welche
menschliches Zielstreben in padagogischen Kontexten genauer beschreiben (Elliot, 2005;
Murayama et al., 2012). Zielorientierungen sind auf Grund ihres klaren Bezugs zu Lern-
und Leistungsprozessen gut geeignet, um das eingangs thematisierte Zielstreben von
Menschen in padagogischen Einrichtungen genauer in den Blick zu nehmen. Um uns
ultimativ der Frage danach zu ndhern, wie besagte Zielorientierungen in Bezug zu
breiteren Lebenszielen stehen, werden diese im folgenden Abschnitt definiert und in
ihren Eigenschaften charakterisiert. Anschlief3end sollen sie in die Zielkonzeption der
Selbstbestimmungstheorie eingeordnet und hierarchisch mit Lebenszielen verkniipft

werden.

2.2. Zielorientierungen als kontextgebundene Zielpraferenzen

Ahnlich der ersten Arbeiten zum Selbstbezug von Motivation, welche die
Grundpfeiler der Selbstbestimmungstheorie darstellen (Deci, 1971, 1976, 1980; Deci &
Ryan, 1985), entstanden auch die ersten Arbeiten des Zielorientierungsansatzes aus
einem wahrgenommenen Defizit in der Konzeption von Motivation. Im Fall von
Zielorientierungen bezieht sich besagtes Forschungsdefizit auf Leistungsmotivation,
welche den Grad des Strebens nach Kompetenz in padagogischen Kontexten bezeichnet
und in frithen Forschungsarbeiten meist rein quantitativ operationalisiert wurde
(McClelland, 1961; McClelland, Atkinson, Clark, & Lowell, 1976). Dabei bemangelten
speziell Elliott und Dweck (1988) sowie Nicholls (1984) die undifferenziert

eindimensionale Konzeption des Leistungsmotivs und schlugen vor, dieses Motiv starker
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qualitativ zu differenzieren. In anderen Worten wurde, ihrer Meinung nach, in den frithen
Forschungsarbeiten nur thematisiert ob, nicht jedoch wie, Menschen in Lern- und
Leistungssituationen motiviert waren.

Fiir die weitere qualitative Ausdifferenzierung des Leistungsmotivs riickten
speziell Elliott und Dweck (1988) die Frage danach in den Vordergrund, wie Menschen
tiberhaupt ihre eigene Kompetenz evaluieren. Die Grundannahme war dabei, dass zwar
das Streben nach personlichem Kompetenzerleben im Fokus jeglicher
Leistungsmotivation steht, die Bewertung personlicher Kompetenz jedoch
unterschiedlichen Standards folgen kann: So ist es einerseits moglich den aktuellen
personlichen Kompetenzstand intraindividuell mit dem bisherigen Kompetenzstand zu
vergleichen, anderseits kann auch der soziale Vergleich mit anderen Menschen als
Informationsquelle zur Beurteilung der eigenen Kompetenz dienen (Elliot, McGregor, &
Thrash, 2002; Elliott & Dweck, 1988). Diese unterschiedlichen Beurteilungsformen
personlicher Kompetenz werden in der Literatur auch als Evaluationsstandards
bezeichnet (Elliot & McGregor, 2001). Ein intraindividueller Evaluationsstandard
bezeichnet dabei die Beurteilung personlicher Kompetenz auf Basis des bisherigen
individuellen Kompetenzniveaus, wahrend ein normativer Evaluationsstandard die
Beurteilung personlicher Kompetenz auf Basis des sozialen Vergleichs mit einer
relevanten Vergleichsgruppe bezeichnet.

Menschen unterscheiden sich darin, in welchem Ausmafi sie auf diese beiden
Arten von Evaluationsstandards zuriickgreifen, was sich in ihren Zielen in padagogischen
Kontexten wiederspiegelt (Elliot & McGregor, 2001). Als Lernziele werden dabei Ziele
bezeichnet, die auf intraindividuelle Kompetenzerweiterung und damit das Streben nach

Fahigkeitserweiterung ausgerichtet sind. Hingegen sind Leistungsziele auf soziale
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Kompetenzdemonstration durch das Erzielen guter Leistung ausgerichtet (Dweck &
Leggett, 1988; Elliot & McGregor, 2001; Elliott & Dweck, 1988).

Bereits Pioniere der Zielforschung gingen davon aus, dass es interpersonelle
Unterschiede in der subjektiven Bedeutsamkeit und situationsiibergreifenden Praferenz
fir Lern- oder Leistungsziele gibt (Dweck & Leggett, 1988; Nicholls, 1984). Diese
personlichen Priaferenzen werden heute haufig als Zielorientierungen bezeichnet, die
verhadltnismaflig zeitstabil sind (Breland & Donovan, 2005; Payne et al., 2007; Praetorius
et al., 2014) und eine Kombination aus personlichen Uberzeugungen und subjektiven
Theorien in Bezug auf Leistung und personliche Fahigkeiten beschreiben (Murayama et
al., 2012). Im Sinne hierarchischer Uberlegungen stellen Zielorientierungen also eine {iber
Situationen hinweg generalisierte Zielkonzeption dar, welche bedingt, ob Individuen
tendenziell eher geneigt sind Lern- oder Leistungsziele zu verfolgen (Breland & Donovan,
2005; Payne et al., 2007). Sie reflektieren dementsprechend in Teilen auch iberdauernde
personliche Wertvorstellungen zur Bedeutsamkeit personlichen Lernens und der
Leistungsdemonstration. Zielorientierungen bleiben dabei im Gegensatz zu breiter
generalisierten Lebenszielen kontextbezogen, da sie ihre Wirkung ausschliefdlich in klar
umrissenen Kontexten entfalten, wie beispielsweise im Klassenzimmer (Meece,
Anderman, & Anderman, 2006; Meece, Blumenfeld, & Hoyle, 1988), im beruflichen Alltag
als Lehrkraft (Butler, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow, & Schiefele, 2010) oder auf dem
Sportplatz (Duda, 1988, 2005). Fiir die individuelle Auspragung der Stirke von
Zielorientierungen in diesen Kontexten spielen besonders implizite Theorien zur
Verdanderbarkeit domdnenbezogener Fahigkeiten eine wichtige Rolle (beispielsweise
Theorien zur Verdnderbarkeit der eigenen Intelligenz im schulischen/akademischen
Kontext; siehe O. Dickhduser, Dinger, Janke, Spinath, & Steinmayr, 2016; Dinger &

Dickhauser, 2013; Dinger, Dickhauser, Spinath, & Steinmayr, 2013; Dweck, 1986; Dweck &
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Leggett, 1988). Gehen Individuen davon aus, dass ihre Fahigkeiten veranderbar sind,
werden sie auch wahrscheinlicher Lernziele praferieren, da diese auf Veranderung
personlicher Kompetenzen abzielen. Gehen sie hingegen davon aus, dass ihre Fahigkeiten
stabil sind, werden sie wahrscheinlich eher Leistungsziele praferieren, welche die
Demonstration des eigenen (mutmafilich stabilen) Leistungsniveaus in den Vordergrund
riicken.

Lern- und Leistungszielorientierungen sind in ihrer Auswirkung auf den
Lernprozess nicht als gleichwertig zu beurteilen. So wird eine Lernzielorientierung im
Allgemeinen als eher vorteilhaft aufgefasst, da sie sich positiv auf das Ausmafd der
intrinsischen Lernmotivation (Elliot & Harackiewicz, 1996; Harackiewicz & Elliot, 1993)
sowie die Verarbeitungstiefe (Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Graham & Golan, 1991)
auswirkt. Im Gegensatz dazu hiangt das Ausmaf? der Leistungszielorientierung positiv mit
der Verwendung oberflachlicher Lernstrategien (Elliot et al, 1999; Graham & Golan,
1991) sowie Versagensangsten zusammen (Elliot & McGregor, 1999; Eum & Rice, 2011;
Huang, 2011). Einzelne Studien konnten dartiber hinaus allerdings auch positive
Zusammenhidnge des Ausmafies der Leistungszielorientierung zur tatsachlich gezeigten
Leistung zeigen, wobei sich dieser Befund nicht immer konsistent iiber alle Studien
hinweg replizieren liefs (Midgley, Kaplan, & Middleton, 2001; Spinath & Stiensmeier-
Pelster, 2003).

Um die Randbedingungen genauer zu beschreiben, unter denen sich eine
Leistungszielorientierung positiv auf Leistung auswirkt, wurde die urspriinglich rein
durch den Evaluationsstandard definierte Leistungszielorientierung um einen Faktor
erganzt, der als Zielvalenz bezeichnet wird (Elliot, 1999; Elliot & Covington, 2001; Elliot &
Harackiewicz, 1996). Die Zielvalenz beschreibt dabei, ob das jeweilige Ziel eher unter

einem Anndherungs- oder einem Vermeidungsfokus verfolgt wird und folgt somit der
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Tradition von Forschungsarbeiten zur Unterscheidung von Annaherungs- und
Vermeidungsmotivation (Eysenck, 1967; Higgins, 1998; Hull, 1943). Eine
Anndherungsleistungszielorientierung beschreibt die Zielpraferenz dafiir, eigene
Kompetenzen demonstrieren zu wollen, wahrend eine Vermeidungsleistungs-
zielorientierung die Zielpraferenz bezeichnet, Unzuldnglichkeiten in den eigenen
Kompetenzen verbergen zu wollen. Forschungsarbeiten zu dieser weitergehenden
Differenzierung von Leistungszielorientierungen haben gezeigt, dass die Stiarke der
Anndherungsleistungszielorientierung positiv mit gezeigter Leistung zusammenhangt,
wahrend die Stirke der Vermeidungsleistungszielorientierung im negativen
Zusammenhang zu gezeigter Leistung und positivem Zusammenhang zu Leistungsangst
steht (Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 1999; Elliot et al., 1999).

Die beschriebene konzeptionelle Erganzung von Leistungszielorientierungen um
die Zielvalenz stand am Anfang einer stetig fortschreitenden Evolution und
Ausdifferenzierung verschiedenartiger Zielorientierungen: So schlugen Elliot und
McGregor (2001) vor, auch Lernzielorientierungen anhand der Zielvalenz in
Anndherungs- und Vermeidungslernzielorientierungen zu differenzieren. Dieser Schritt
fiihrte zu einer auf 2 (Evaluationsstandards) x 2 (Zielvalenzen) Dimensionen aufbauenden
Zieltaxonomie, welche die konzeptionelle Symmetrie zwischen den betrachteten
Zieltypen wiederherstellen sollte. Von Elliot, Murayama und Pekrun (2011) wurde dieses
Modell um einen weiteren Evaluationsstandard erweitert, welcher das Erreichen von
Kompetenzerleben durch erfolgreiche Erfiillung aufgabengebundener Kriterien
beschreibt. Aus dieser Erganzung resultierte entsprechend eine 3 (Evaluationsstandards)
X 2 (Zielvalenzen) dimensionale Zieltaxonomie (Elliot et al, 2011). Schlussendlich
schlugen Vansteenkiste und Kollegen (2014) jiingst die Erweiterung des Modells um die

Erganzung von zwei moglichen (intrinsischen versus extrinsischen) Motiven hinter dem
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Zielstreben vor (siehe auch Abschnitt 2.4.). Lasst man weitere Ergdanzungen um
Arbeitsvermeidungs- (Meece et al., 1988) und Beziehungszielorientierungen (Urdan &
Maehr, 1995) aufder Acht, entsteht somit eine Zieltaxonomie auf Basis von 3
(Evaluationsstandards) x 2 (Zielvalenzen) x 2 (Motive) Dimensionen, welches insgesamt
12 verschiedene Kombinationstypen als Zielorientierungsinstanzen nahelegt.

Wahrend die Ausdifferenzierung von Zielorientierungen also mit hoher
Geschwindigkeit vorangetrieben wird, scheint die empirische Fundierung der
aufgestellten Zieltaxonomien eher nicht Schritt zu halten. So schreiben Murayama und
Kollegen (2012) in ihrem vielbeachteten Ubersichtsartikel zum aktuellen Stand der
Zielorientierungsforschung, dass sich die Forschung zur
Vermeidungslernzielorientierung noch in einer frithen Phase befinde, obwohl diese
Zielklasse bereits zehn Jahre zuvor konzipiert wurde (Elliot & McGregor, 2001). Auch die
Unterteilung von Leistungszielorientierungen in Annaherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierungen ist noch immer keinesfalls unumstritten (Bong,
Woo, & Shin, 2013; Urdan & Mestas, 2006). Gesichert scheint in erster Linie die Relevanz
der historischen Differenzierung von Lern- und Leistungszielorientierungen (Dweck,
1986; Dweck & Leggett, 1988; Elliot, 2005; Elliott & Dweck, 1988; Nicholls, 1984). Diese
Differenzierung mag aus heutiger Sicht eine Vereinfachung menschlichen Zielstrebens
darstellen, ermoglicht jedoch auch eine trennscharfe Betrachtung inhaltlich Kklar
definierter Zielkonstrukte, welche sich auch empirisch gut trennen lassen (Elliot, 2005;
Elliott & Dweck, 1988; Murayama et al.,, 2012). Die historische Dichotomisierung von
Zielorientierungen soll entsprechend auch hier als Basis fiir die Betrachtung von
Zielorientierung unter dem Blickwinkel der Selbstbestimmungstheorie dienen, welche im

folgenden Abschnitt vorgenommen wird.
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2.3. Zum Selbstbezug von Zielorientierungen

In den zentralen Pramissen scheint der Zielorientierungsansatz an verschiedenen
Stellen der Zielkonzeption im Theoriegebdaude der Selbstbestimmungstheorie zu dhneln.
So basieren beide Theoriegebdaude auf der Pramisse, dass sich verschiedene Zielklassen
qualitativ voneinander abgrenzen lassen, welche sich unterschiedlich auf Aufdenkriterien
wie beispielsweise Affekt (Elliot & McGregor, 1999; Huang, 2011; Kasser & Ryan, 1996;
Liftenegger et al., 2016; Schmuck et al., 2000) und Verhaltenspersistenz (Elliot et al.,
1999; Vansteenkiste et al, 2004) auswirken. Zusatzlich dazu existiert in beiden
theoretischen Ansatzen die Annahme, dass Ziele auf hoherem Generalititsniveau sich
positiv auf die Praferenz fiir qualitativ dhnliche Ziele mit niedrigerem Generalitatsniveau
auswirken (Breland & Donovan, 2005; Payne et al., 2007; Simons, Vansteenkiste, Lens, &
Lacante, 2004).

Der grofdte Unterschied zwischen beiden Zielkonzeptionen liegt in der Logik hinter
der Differenzierung qualitativ verschiedenartiger Zielkonstrukte. Die
Zielorientierungsforschung geht hier vorwiegend phianomenologisch vor: Zielt das eigene
Handeln auf den Lernprozess ab, wird von einer Lernzielorientierung gesprochen, zielt es
auf die Demonstration von Leistung ab, wird von einer Leistungszielorientierung
gesprochen. Im Unterschied dazu nutzt die Zielkonzeption der Selbstbestimmungstheorie
einen starker theoretisch begriindeten Ansatz zur Zielbezeichnung und differenziert
menschliche Ziele nach dem jeweiligen Selbstbezug in intrinsische und extrinsische Ziele.
Dieser integrale Unterschied der Zielkonzeptionen erschwert die angestrebte
theoretische Einordnung von Zielorientierungen in das Theoriegebdude der
Selbstbestimmungstheorie. Um ein integratives Modell ableiten zu konnen, ist es
dementsprechend von grofder Bedeutung, den Selbstbezug von Zielorientierungen

genauer in den Blick zu riicken. Im Folgenden soll diesbeziiglich insbesondere darauf
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eingegangen werden, wie Zielorientierungen in Bezug zu Wachstumsmotiven stehen,
welche moglichen Beziige zu psychologischen Grundbediirfnissen existieren und welche
Perspektiven Zielorientierungen zur Beurteilung eigener Kompetenz nahelegen.

2.3.1. Zielorientierungen und persdnliches Wachstum

Zielorientierungen unterscheiden sich darin, in welchem Ausmafd sie den
Organismus auf psychologisches Wachstum ausrichten. So konnten empirische Studien
zeigen, dass eine Lernzielorientierung zu einer starkeren Konzentration auf den
Lernprozess fiihrt (Elliot et al., 1999; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997).
Diese Fokussierung auf die Erweiterung eigener Fahigkeiten kann dabei als Wachstums-
orientierung gedeutet werden, die bestimmt, in welchem Ausmaf$ personliches Lernen als
andauernder Prozess der Verbesserung fluktuierender Fahigkeiten angesehen wird (siehe
auch Dinger & Dickhauser, 2013; Dinger et al., 2013). Auf der anderen Seite ist das Ausmaf3
der Leistungszielorientierung assoziiert mit einer statischen Vorstellung eigener
Fahigkeiten (Dinger & Dickhduser, 2013; Dweck & Leggett, 1988) und steht somit nichtim
Einklang mit einer iiberdauernden Wachstumsorientierung.

In ihrem Bezug zu personliches Wachstum zeigt die Lernzielorientierung starke
konzeptuelle Parallelen zum Wachstumsbezug intrinsischer Ziele. Dabei ist die
abstrahierte Grundannahme im Fall beider Forschungstraditionen (Selbstbestimmungs-
theorie und Zielorientierungsansatz) identisch: Wenn sich Menschen in Lernsituationen
auf ihr psychologisches Wachstum (das Lernen als solches) fokussieren, verschiebt sich
ihre Aufmerksamkeit vom Leistungsnachweis auf den Lernprozess, sodass sie sich
ausdauernder dem Lerngegenstand widmen und diesen auch starker reflektierend
betrachten (Graham & Golan, 1991; Vansteenkiste et al., 2004). Experimentelle Befunde
zur Auswirkung intrinsischer Ziele auf den Lernprozess reflektieren diese Annahme und

dhneln dabei den Befunden zur Auswirkung einer Lernzielorientierung. So liefs sich
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nachweisen, dass die Praferenz fiir intrinsische Ziele in Leistungssituationen die
Verarbeitungstiefe und Persistenz der Aufgabenbearbeitung positiv beeinflusst
(Vansteenkiste et al., 2004; Vansteenkiste et al., 2005). Ahnliche Befunde wurden in der
Vergangenheit auch fiir das Ausmaf3 der Lernzielorientierung nachgewiesen (Duda, 1988;
Elliot et al,, 1999; Graham & Golan, 1991; Sins, van Joolingen, Savelsbergh, & van Hout-
Wolters, 2008). Weiterhin zeigen sich auch deutlich positive Zusammenhdnge zwischen
der Auspragung der Lernzielorientierung und intrinsischer Motivation fiir die
Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Lerngegenstand (Dinger et al,, 2013; Elliot &
Church, 1997; Rawsthorne & Elliot, 1999). Langsschnittstudien konnten in diesem
Zusammenhang zeigen, dass sich das Ausmaf$ der Lernzielorientierung positiv auf die
Entwicklung intrinsischer Motivation auswirken kann (Bieg, Reindl, & Dresel, 2016;
Spinath & Steinmayr, 2012). Diese Befunde legen eine deutliche Nahe der
Lernzielorientierung zu intrinsischen Motiven nahe.

2.3.2. Lernzielorientierung und psychologische Grundbedtrfnisse

Die empirischen Hinweise darauf, dass eine Lernzielorientierung Perspektiven fiir
psychologisches Wachstum eroffnet, verdeutlichen, dass sich eine Lernzielorientierung
womoglich im Sinne der Selbstbestimmungstheorie als intrinsische Zielpriaferenz
auffassen lasst. Um diese Annahme weiter fundieren zu konnen, fehlt allerdings noch der
Nachweis eines bedeutsamen Charakteristikums intrinsischer Zielpraferenzen, namlich
der direkte Bezug zu den psychologischen Grundbediirfnissen nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit (Deci & Ryan, 2000). So beziehen sich
intrinsische Ziele in ihrem Gegenstand auf diese Grundbediirfnisse und lassen sich auch
durch gezielte Herstellung von Umweltbedingungen férdern, welche Spielraum fiir die
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse bieten (zum Beispiel durch

Gewdhrung von Entscheidungsfreirdumen, siehe auch Vansteenkiste et al, 2004;
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Vansteenkiste et al., 2005). Diese Forderbarkeit intrinsischer Ziele durch das Herstellen
entsprechender Umweltbedingungen lasst sich dadurch erkldaren, dass Menschen sich nur
dann intrinsische Ziele setzen, wenn sie auch das Gefiihl haben diesen nachgehen zu
konnen. Wenn diese Moglichkeiten nicht bestehen, zum Beispiel wenn das soziale Umfeld
abweisend ist und besonders restriktive Regeln herrschen, ist auch kein Rahmen gegeben,
in dem Menschen mdogliche intrinsische Ziele entwickeln und ausleben kdnnten. Stiinde
dementsprechend auch eine Lernzielorientierung in direkter Beziehung zu dem Ausmaf3
eines grundbediirfnisforderlichen Klimas, ware dies ein weiteres starkes Indiz dafiir, dass
eine Lernzielorientierung eine intrinsische Zielpraferenz darstellt.

Erste Hinweise zu dem angenommenen Bezug der Lernzielorientierung zur
Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse in der personlichen Lernumwelt finden
sich in Arbeiten aus der Unterrichtsforschung: Hier wird iblicherweise davon
ausgegangen, dass eine Reihe von Unterrichtsstrategien die Stiarke der
Lernzielorientierung von Schiilerinnen und Schiilern steigern kénnen (Ames, 199243,
1992b). Zu diesen Strategien gehoren unter anderem die Férderung von Autonomie tiber
den Lernprozess, Starkung von empfundener Kompetenz durch entwicklungsbezogenes
Feedback sowie Erhohung der sozialen Eingebundenheit durch kooperative Lernformen.
Diese lernzielférderlichen Unterrichtsstrategien werden fir gewohnlich eher als
Konglomerat betrachtet (auch als lernzielférderliches Klassenklima bezeichnet; siehe
unter anderem Liiftenegger, van de Schoot, Schober, Finsterwald, & Spiel, 2014; Meece et
al, 2006; Wolters, 2004) und nicht analytisch anhand ihres Bezugs zur
Selbstbestimmungstheorie klassifiziert (wie oben geschehen). In neueren Arbeiten zu
dem  sogenannten  vereinfachten  IBAS-Modell der  Unterrichtsgestaltung
(Kurzbezeichnung fiir das Erklarungsmodell zur Férderung von Lernzielorientierung

durch Unterrichtsinhalte, Bewertung, Autonomie und Soziales; Benning et al., 2016) wird
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allerdings der inhaltliche Bezug der genannten Strategien zu psychologischen
Grundbediirfnissen genutzt, um die Strategien in vier Inhaltsklassen einzuteilen:
(kompetenzbezogene) Bewertung, Autonomie, Soziales (Klima), sowie eine vierte auf
Unterrichtsinhalte abzielende Dimension (welche allerdings im Gegensatz zu den anderen
drei Inhaltsklassen nicht hinreichend zwischen Klassen mit hohem versus niedrigen
Lernzielklima differenziert).

Eine Schwache der bestehenden Arbeiten aus dem Unterrichtskontext bleibt, dass
die erlebte Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse nie direkt erfasst und in
Beziehung zum Ausmaf} der Lernzielorientierung gesetzt wurde. Entsprechend dient die
Einteilung wirksamer Unterrichtsstrategien maximal als Proxy fiir die angenommene
Beziehung zwischen der erlebten Befriedigung psychologischer Grundbediirfnissen und
dem Ausmafd der Lernzielorientierung. Dartiber hinaus wurde dieser angenommene
Zusammenhang bisher nicht iiber die Populationen von jungen Lernern (Schiilerinnen
und Schiiler) hinaus generalisiert. Letzteres ist wichtig, um herausstellen zu kdnnen, dass
ein situationsiibergreifender Zusammenhang zwischen der Befriedigung psychologischer
Grundbediirfnisse und der Stirke der Lernzielorientierung besteht. Die bestehende
Unterrichtsforschung ist also eher als erster Hinweis dafiir zu sehen, dass eine
Lernzielorientierung in Beziehung zu psychologischen Grundbediirfnissen steht. Die
entscheidende Frage danach ob dieser Zusammenhang tatsachlich besteht, bleibt
zunachst noch offen und soll im Rahmen der in diese Dissertationsschrift eingebundenen
Arbeiten genauer thematisiert werden, um ein klares Indiz fiir die Einordnung einer
Lernzielorientierung als intrinsische Zielpraferenz liefern zu kénnen.

2.3.3. Leistungszielorientierung und die normative Perspektive auf eigene Kompetenz

Nachdem bereits eingegrenzt wurde, weshalb sich eine Lernzielorientierung als

intrinsische Zielpraferenz definieren lassen kénnte, soll nun genauer betrachtet werden,
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welche Evidenz dafiirspricht, dass eine Leistungszielorientierung eine extrinsische
Zielpraferenz beschreiben koénnte. Eine der ersten kritischen Reflektionen zum
Selbstbezug der Leistungszielorientierung entstammt dabei den frithen Arbeiten von
Nicholls (1984). Dieser spricht im Gegensatz zu anderen frithen Zielforschern nicht von
Lern- versus Leistungszielen (Dweck & Leggett, 1988; Elliott & Dweck, 1988) sondern
vielmehr von aufgaben- versus egozentrierten Zielen. Dabei entsprechen
aufgabenzentrierte Ziele in seiner Konzeption Lernzielen, wahrend egozentrierte Ziele
inhaltlich Leistungsziele beschreiben. Obwohl der Begriff ,Ego“ nahelegt, dass gerade
Leistungsziele einen starken Selbstbezug aufweisen, wird diese Annahme von Nicholls
(1984) selbst direkt adressiert und relativiert. Seiner Ansicht nach ermoglichen
egozentrierte Ziele durchaus eine Beurteilung des Selbst hinsichtlich Fahigkeiten und
Fertigkeiten, diese Beurteilung erfolge jedoch aufgrund von normativen
Bewertungskriterien (Vergleich mit der Leistung anderer). Das ,Ego” wird also auf Basis
extrinsischer Maf3stdbe beurteilt und nicht etwa auf Basis von Kriterien die in direktem
Bezug zu psychologischen Grundbediirfnissen stehen. Besonders in der Terminologie der
Selbstbestimmungstheorie scheint ,Egozentrik” in diesem Zusammenhang ein eher
irrefiihrender Begriff zu sein, da dieser Begriff eher den Wunsch nach Anerkennung des
personlichen Werts als den Bezug zu personlichen Wachstumsmotiven und damit dem
Selbst ausdrtickt.

Die Position, dass Leistungszielorientierungen eine extrinsische Perspektive auf
eigene Kompetenz nahelegen, wird auch von Elliot und McGregor (2001) eingenommen,
welche postulieren, dass eine Leistungszielorientierung durch einen normativen
Evaluationsstandard gekennzeichnet ist. Dieser normative Evaluationsstandard
bezeichnet dabei die Beurteilung eigener Kompetenz auf Basis des sozialen Vergleichs mit

einer relevanten Vergleichsgruppe (siehe auch Abschnitt 2.2.). Kompetenz wird
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entsprechend nur dann erlebt, wenn das Individuum sich selbst als kompetenter als das
jeweilige soziale Umfeld einstuft. Der Vergleichsstandard liegt also aufierhalb des
Individuums und lasst sich im Sinne der Selbstbestimmungstheorie auch als extrinsisches
Beurteilungskriterium bezeichnen. Im Gegensatz dazu wird angenommen, dass eine
Lernzielorientierung durch einen intraindividuellen Evaluationsstandard gekennzeichnet
ist, welcher ein andauerndes Erleben von Kompetenz ermdéglicht solange das Individuum
einem Lernprozess nachgeht, also seine Kompetenzen tiber die Zeit erweitert. Da dieser
Lernprozess zu grofden Teilen der Kontrolle des Individuums unterliegt, scheint es
naheliegend in der Terminologie der Selbstbestimmungstheorie von selbstbestimmter
Kompetenzentwicklung zu sprechen.

Korrelative Studien geben erste Hinweise dahingehend, dass sich
Zielorientierungen tatsachlich wie angenommen in ihrem Evaluationsstandard und damit
dem Ausmafi des Selbstbezugs unterscheiden kénnten. So konnten Schone, Dickhauser,
Spinath, and Stiensmeier-Pelster (2004) in sechs verschiedenen Stichproben (u.a.
Studierende, Schiiler und Eltern) deutliche Zusammenhénge zwischen Zielorientierungen
und  personlicher  Bezugsnormorientierung  nachweisen.  Die  personliche
Bezugsnormorientierung bezeichnet typischerweise die Art wie Individuen die Leistung
anderer Personen beurteilen (0. Dickhduser, Janke, Praetorius, & Dresel, 2016; O.
Dickhduser & Rheinberg, 2003; Rheinberg, 1983). Im Fall der Studie von Schéne und
Kolleginnen (2004) wurde die Bezugsnorm allerdings auf die eigene Leistung bezogen,
sprich, nach welchem Standard die befragten Probandinnen und Probanden ihre eigene
Leistung bewerten. Dabei sprechen die Autorinnen und Autoren von einer individuellen
Bezugsnormorientierung, wenn die eigene Kompetenzentwicklung fiir die Beurteilung
eigener Leistung herangezogen wird, was dem intraindividuellen Evaluationsstandard

nach Elliot and McGregor (2001) entspricht. Im Kontrast dazu beschreibt nach Schone
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und Kolleglnnen (2004) die soziale Bezugsnormorientierung eine Orientierung an der
Leistung anderer bei der Beurteilung der Eigenleistung. Eine soziale
Bezugsnormorientierung entspricht somit einem normativen Evaluationsstandard. In den
durchgefiihrten Studien lief3 sich theoriekonform zeigen, dass das Ausmafd der
individuellen Bezugsnormorientierung positiv mit der Starke der Lernzielorientierung
assoziiert ist. Im Gegensatz dazu war das Ausmaf3 der sozialen Bezugsnormorientierung
sowohl positiv mit der Stirke der Anndherungs- als auch mit der Starke der
Vermeidungsleistungszielorientierung assoziiert.

In den von Schone und Kolleglnnen (2004) durchgefiihrten korrelativen
Untersuchungen bleibt allerdings unklar, ob die betrachteten Zielorientierung tatsachlich
in dem jeweilig angenommenen Evaluationsstandard verankert sind oder ob es sich bei
diesem moglicherweise um eine aus der Zielorientierung resultierende Konsequenz
handelt. Gerade in dimensionalen Zielorientierungsmodellen wird zwar postuliert, dass
sowohl die jeweilige Zielvalenz (charakterisiert als Anndherungs- versus
Vermeidungsfokus; siehe Elliot, 1999; Elliot & Covington, 2001; Elliot & Thrash, 2002;
Murayama, Elliot, & Yamagata, 2011) als auch der normative Evaluationsstandard
inhdarente Merkmale von Zielorientierungen sind (Elliot & McGregor, 2001; Elliot et al,,
2011). Dies wurde bisher jedoch nicht hinreichend empirisch adressiert. Vielmehr
werden in der Regel Zielinstanzen gebildet (zum Beispiel:
Anndherungsleistungszielorientierung, Vermeidungsleistungszielorientierungen, etc.),
welche in ihren Auswirkungen als Beleg dafiir herangezogen werden, dass
Zielorientierungen in den postulierten zieldefinierenden Dimensionen verankert sind
(Day, Radosevich, & Chasteen, 2003; Murayama et al., 2011).

Der angefiihrten empirischen Logik folgend, spricht in anderen Worten die blof3e

Definition eines Konstruktes als Anndherungsleistungszielorientierung dafiir, dass
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Leistungszielorientierungen durch einen normativen Evaluationsstandard und eine
Anndherungszielvalenz gekennzeichnet sind, ohne dass ein Nachweis dieser
zieldefinierenden Dimensionen notwendigerweise erfolgen miisste. Ein solches Vorgehen
scheint nicht nur analytisch fragwiirdig, sondern erschwert auch die Beurteilung von
Leistungszielorientierungen unter dem Blickwinkel der Selbstbestimmungstheorie. So
ware der Befund, dass Leistungszielorientierungen wunabhdngig von anderen
zieldefinierenden  Aspekten (wie der Zielvalenz) in einem normativen
Evaluationsstandard verankert sind, ein starkes Argument fiir die Interpretation der
Leistungszielorientierung als extrinsische Zielpraferenz. Dieser Annahme liegt dabei die
Logik zu Grunde, dass extrinsische Ziele das Individuum stets auf fremdbestimmte
Beurteilungskriterien ausrichten (Kasser & Ryan, 1993, 1996). Beispiele fiir solche
Beurteilungskriterien sind gesellschaftlich definierte Attraktivitit, normative
Vorstellungen von Reichtum oder eben der soziale Vergleich eigener Leistung im Sinne
eines normativen Evaluationsstandards. Um eine Leistungszielorientierung
dementsprechend trennscharf als extrinsische Zielpraferenz definieren zu kénnen, muss
zundchst gezeigt werden, dass sie tatsdchlich inhdrent durch einen normativen
Evaluationsstandard charakterisiert ist.

2.3.4. Zwischenfazit

An dieser Stelle sollen die aufgestellten Thesen zum Selbstbezug von Lern- und
Leistungszielorientierungen nochmals zusammenfassend verdichtet werden: Es wird
angenommen, dass eine Lernzielorientierung das Individuum auf personliches Wachstum
ausrichtet und somit eine starke Beziehung zu fundamentalen Aspekten des Selbst
aufweist. Um eine Lernzielorientierung hinreichend trennscharf als intrinsische
Zielpraferenz auszuweisen, ist es allerdings noch notwendig einen direkten Bezug zu den

psychologischen Grundbediirfnissen nach Autonomie, Kompetenz und Sozialer
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Eingebundenheit nachzuweisen, welcher intrinsischen Zielen zu eigen ist (Deci & Ryan,
2000). Weiterhin wird angenommen, dass einer Leistungszielorientierung ein normativer
Evaluationsstandard zu Grunde liegt und diese Zielorientierung das Individuum somit auf
fremdbestimmte Formen der Selbstbeurteilung ausrichtet. Wahrend dies nahelegen
wiirde, dass sich eine Leistungszielorientierung als extrinsische Zielpraferenz mit
Leistungsbezug definieren liefde, muss noch empirisch nachgewiesen werden, ob eine
Leistungszielorientierung tatsachlich unabhdngig von anderen zieldefinierten
Eigenschaften durch besagten normativen Evaluationsstandard charakterisiert ist.
Abschliefden lasst sich sagen, dass die Perspektive auf Zielorientierungen als
intrinsische oder respektive extrinsische Zielpriferenzen neue Moglichkeiten fiir eine
integrative Einordnung dieser kontextgebundenen Zielklassen in das Theoriegebaude der
Selbstbestimmungstheorie eréffnet. Dies wiederum hat weitergehende Konsequenzen fiir
die Frage danach, wie menschliches Zielstreben in padagogischen Kontexten in
Zusammenhang mit hoher angeordneten Lebenszielen stehen konnte. Auf die
abgeleiteten Annahmen zur Hierarchie menschlichen Zielstrebens wird im folgenden

Abschnitt genauer eingegangen.

2.4. Eine hierarchische Vorstellung menschlichen Zielstrebens

Wie bereits dargestellt, folgt die Zielorientierungsforschung einem hierarchischen
Ansatz. Damit ist gemeint, dass situationstibergreifende Zielorientierungen die Praferenz
fir Lern- und Leistungsziele in verschiedensten konkreten Situationen beeinflussen
(Breland & Donovan, 2005; Payne et al, 2007). Weitergehend benennt die
Selbstbestimmungstheorie mit Lebenszielen (Kasser & Ryan, 1993, 1996; Klusmann et al,,
2005) eine noch hoher aggregierte Zielklasse als Zielorientierungen. Wahrend die
Auswirkung von Zielorientierungen per Definition auf Kontexte mit Lern- und

Leistungsbezug beschrankt ist (Murayama et al, 2012), sind Lebensziele als
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kontextlibergreifende Zielstrukturen interpretierbar, welche menschliches Handeln in
einer Vielzahl von paddagogischen und weiteren Kontexten (Familie, Hobby, Beruf)
beeinflussen (Klusmann et al, 2005). Folgt man nun einem hierarchischen
Zielverstandnis, erscheint es nachvollziehbar, dass auch Zielorientierungen als
kontextbezogene Zielstrukturen dem Erreichen tibergeordneter Lebensziele dienlich sein
konnen. Wie bereits in Abschnitt 2.1. dargestellt, wird dabei angenommen, dass
Zielorientierungen eine vermittelnde Ebene zwischen kontextiibergreifenden
Lebenszielen und situierten Lern- und Leistungszielen darstellen.

Um den mutmafdlichen Assoziationen zwischen Zielorientierungen und
Lebenszielen nachzugehen, ist es sinnvoll, nochmals zu betrachten auf welche Art die
Selbstbestimmungstheorie verschiedene Lebensziele differenziert: Intrinsische
Lebensziele bezeichnen Ziele, die in den verschiedensten Alltagsbereichen personliches
Wachstum und die Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse in den Vordergrund
riicken. Im Gegensatz dazu stehen extrinsische Lebensziele fiir Zielsetzungen, welche die
Wichtigkeit extrinsischer Anreize in den Vordergrund stellen, wie beispielsweise das
Streben nach Reichtum oder Ruhm (Kasser & Ryan, 1993; Klusmann et al., 2005). Zu der
Frage danach, wie die Beziehung zwischen den beiden Klassen von Lebenszielen und
Zielorientierungen gestaltet sein konnte, ergeben sich je nach Perspektive zwei diametral
unterschiedliche Annahmen. Auf der einen Seite stehen zieldynamische Uberlegungen
(Vansteenkiste et al., 2014), welche die These nahelegen, dass Zielorientierungen fir
verschiedene Lebensziele gleichermafden forderlich sein kénnen. Diese Annahme lasst
sich an zielinstrumentellen Uberlegungen kontrastieren, welche die Annahme ausdriicken,
dass Zielorientierungen vor allem fiir die Verfolgung qualitativ dhnlicher Lebensziele

dienlich sind.
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Zieldynamische Uberlegungen basieren auf der Grundannahme, dass
Zielorientierungen sich nicht auf Grund ihres Zielinhalts in ihrem Bezug zu intrinsischen
und extrinsischen Anreizsystemen oder Motiven unterscheiden (Michou, Vansteenkiste,
Mouratidis, & Lens, 2014; Vansteenkiste et al.,, 2014; Vansteenkiste et al.,, 2010). Diese
Annahme fiihrt in der neueren Literatur zu einem 3 (Evaluationsstandards) x 2
(Zielvalenzen) x 2 (Motive) Modell der Zielorientierungen (Vansteenkiste etal., 2014). Der
Selbstbezug von Zielorientierungen wird entsprechend als unabhéngig von dem Zielinhalt
(Zielvalenz x Evaluationsstandard) angesehen. Dies lasst den Schluss zu, dass der Bezug
von Zielorientierungen zu Lebenszielen nicht von dem jeweiligen Zielinhalt abhdngig sein
sollte, da sowohl Lern- als auch Leistungszielorientierungen potentiell fiir intrinsische
wie extrinsische Zielstrukturen dienlich sein kénnen.

Zieldynamische Annahmen stehen damit in starkem Kontrast zu der in dieser
Dissertationsschrift angefiihrten These, dass sich Inhalt und Selbstbezug von
Zielorientierungen nicht voneinander trennen lassen. Wenn jedoch der Zielinhalt und
Selbstbezug miteinander verkniipft sind, scheint es auch naheliegende, dass Lebensziele
vor allem pradiktiv fiir die Zielorientierungen sein sollten, welche analog zu dem jeweils
betrachteten Lebensziel intrinsische oder extrinsische Anreizsysteme in den Vordergrund
riicken. Der theoretische Hintergrund dieser Annahme liegt vor allem darin begriindet,
dass das Verfolgen und Erreichen intrinsischer oder extrinsischer Partikularziele im
Zeitverlauf auch dafiir zutraglich sein sollte, den iibergeordneten Lebenszielen ndher zu
kommen. So sollten intrinsische Lebensziele die Stirke der Lernzielorientierung
beeinflussen, da eine Orientierung an personlichem Kompetenzgewinn dem Streben nach
personlichem Wachstum dienlich ist. Weitergehend ist anzunehmen, dass extrinsische
Lebensziele auch eine Leistungszielorientierung bahnen kénnen, da die Demonstration

eigener Wettbewerbsstirke und Uberlegenheit wiederum eine wichtige Grundlage fiir das
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Erzielen von finanziellem Erfolg oder gesellschaftlichem Ruhm sein kann. Die Annahme,
dass Zielorientierungen in inhaltlicher Beziehung zu qualitativ gleichwertigen
Lebenszielen stehen, ldsst sich auch als Zielinstrumentalitdtshypothese bezeichnen.

Ob Zielorientierungen tatsachlich, wie hier postuliert, in einer instrumentellen
oder eher in einer dynamischen Beziehung zu hoher generalisierten Lebenszielen stehen,
ist letztlich eine empirische Frage. Die Zielinstrumentalitatshypothese kann an dieser
Stelle jedoch bereits als letzter Baustein fiir eine mogliche Definition von
Zielorientierungen im theoretischen Rahmengebdude der Selbstbestimmungstheorie
dienen. In Kombination mit den vorher dargestellten strukturellen Beziigen von
Zielorientierungen zu intrinsischen und extrinsischen Aspekten menschlichen Antriebs,

ergeben sich diesbeziiglich die folgenden Arbeitsdefinitionen:

Arbeitsdefinition I:  Eine Lernzielorientierung kann definiert werden als eine
kontextspezifische Priferenz fiir intrinsische Ziele, welche das
Individuum auf den Lernprozess ausrichtet. Dabei hat eine
Lernzielorientierung instrumentelle Funktion fiir intrinsische

Lebensziele.

Arbeitsdefinition II: Eine Leistungszielorientierung kann definiert werden als eine
kontextspezifische Praferenz flir extrinsische Ziele, welche das
Individuum auf die Demonstration von Leistung ausrichtet. Dabei
hat eine Leistungszielorientierung instrumentelle Funktion fir

extrinsische Lebensziele.

Diese Arbeitsdefinitionen lassen sich im Rahmen komplexerer Zieltaxonomien
ergdnzen: So liefde sich beispielweise eine Vermeidungsleistungszielorientierung im
trichotomen Modell der Zielorientierungen (Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996) als

eine kontextspezifische Praferenz fiir extrinsische Ziele definieren, welche das
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Individuum auf das Vermeiden schlechter Leistung ausrichtet. Diese Zielorientierung
sollte instrumentelle Funktion fiir extrinsische Lebensziele haben, besonders dann, wenn

sich diese ebenfalls durch eine Vermeidungsvalenz auszeichnen.

2.5. Abgeleitete Thesen fiir eigene Forschungsarbeiten

Diese Dissertation beschéftigt sich mit der Frage, wie sich Lern- und Leistungsziele
mit Hilfe der Selbstbestimmungstheorie in Beziehung zu Lebenszielen setzen lassen.
Diesbeziiglich wurde in den vorausgehenden Abschnitten erldautert, dass sich
Zielorientierungen nicht nur inhaltlich, sondern auch auf Basis ihres Bezugs zu zentralen
Aspekten des Selbst qualitativ voneinander abgrenzen lassen. Dabei wurden auf Basis der
bestehenden  Forschungsliteratur die = Annahmen  aufgestellt, dass eine
Lernzielorientierung eher Bezug zu intrinsischen (selbstbezogenen) Motivatoren
aufweist, wahrend eine Leistungszielorientierung eher in Bezug zu extrinsischen
(fremdbezogenen) Motivatoren steht. Um die beiden Zielorientierungen empirisch
fundiert als intrinsische und extrinsische Zielpraferenzen klassifizieren zu kénnen, sind
jedoch noch weitergehende Untersuchungen notwendig. Diese Untersuchungen beziehen
sich dabei vor allem auf die beiden offenen Fragen danach ob...

These 1: .. eine Lernzielorientierung in direktem Bezug zu den

psychologischen Grundbediirfnissen nach Autonomie, Kompetenz und

sozialer Eingebundenheit steht.

These 2: .. eine Leistungszielorientierung unabhingig von anderen
zieldefinierenden Merkmalen (wie der jeweiligen Zielvalenz) durch

einen normativen Evaluationsstandard charakterisierbar ist.

Treffen diese beiden Annahmen zu, wiirde dies fiir die im vorangegangenen
Abschnitt aufgestellten Arbeitsdefinitionen sprechen, welche eine Einbettung des

Zielorientierungsansatzes in die Selbstbestimmungstheorie ermdéglichen. Auf Basis der
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vorgestellten Arbeitsdefinitionen ware es dann moglich, im Rahmen eines hierarchischen
Zielmodells zu untersuchen, mit welchen Lebenszielen das Lern- und Leistungsstreben in
padagogischen Kontexten zusammenhangt. Es ist dabei anzunehmen, dass...

These 3: .. Lern- und Leistungszielorientierungen als kontextgebundene

Zielpraferenzen in Beziehung zu qualitativ gleichwertigen Lebenszielen

stehen (Zielinstrumentalititsannahme).

Im Folgenden wird den hervorgehobenen offenen Fragen auf Basis eigener
empirischer Arbeiten genauer nachgegangen. Das Ziel dieser empirischen
Auseinandersetzung ist es dabei, tragkraftige Sdulen fiir ein ubergreifendes

hierarchisches Modell menschlichen Zielstrebens zu etablieren.

3. Beschreibung der durchgefiihrten Studien

Jeder der drei in Abschnitt 2.5. vorgestellten Thesen ist eines der in diese
Dissertationsschrift eingebundenen Manuskripte gewidmet. Wahrend in den einzelnen
Manuskripten auch iiber diese Thesen hinausgehende Fragestellungen detailliert
diskutiert werden, soll im Folgenden einzig auf den jeweiligen Bezug zu den zentralen
Forschungsfragen dieser Dissertationsschrift eingegangen werden. Weitere Spezifika der
durchgefiihrten Studien (wie Teilfragestellungen, methodische Details und Informationen
zum eingesetzten Instrumentarium) lassen sich den eingebundenen Einzelmanuskripten

entnehmen.

3.1. Lernzielorientierung als kontextgebundene Praferenz fir intrinsische Ziele

Zugehoriges Manuskript: Janke, S., Nitsche, S., & Dickhduser, 0. (2015). The role of perceived need
satisfaction at work for teachers' work-related learning goal orientation. Teaching and Teacher Education,
47,184-194.

In dem ersten eingebundenen Manuskript (Janke et al., 2015) wurde der Frage
nachgegangen, ob es einen Zusammenhang zwischen der erlebten Befriedigung

psychologischer Grundbediirfnisse und der Auspragung der Lernzielorientierung gibt
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(siehe auch Abschnitt 2.3.2. bzgl. der Relevanz dieser Fragestellung). Dieser
Zusammenhang wurde dabei in Bezug auf Lehrkrafte genauer in den Blick genommen. Es
wurde dabei davon ausgegangen, dass Lehrkrafte die bisher empfundene Befriedigung
ihrer psychologischen Grundbediirfnisse im Arbeitskontext heranziehen, um
einzuschatzen, ob ihr Arbeitsumfeld auch in Zukunft arbeitsbezogenen intrinsischen
Zielen zutraglich ist. Wird eine Lernzielorientierung nun als kontextgebundene
intrinsische Zielpraferenz verstanden, ldsst sich entsprechend annehmen, dass die Starke
der arbeitsbezogenen Lernzielorientierung in direkter Beziehung zu der bisher erlebten
Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse im Arbeitskontext der Lehrkrafte steht.

Mit Hilfe latenter Strukturgleichungsmodelle lief3 sich in der befragten Stichprobe
von 334 Lehrkriaften nachweisen, dass eine erwartungsgemafie direkte Beziehung
zwischen der erlebten Bedirfnisbefriedigung und der Starke der Lernzielorientierung
besteht. Durch eine Zerlegung des Effekts konnte ergdnzend gezeigt werden, dass sowohl
Autonomieerleben als auch Kompetenzerleben und das Erleben sozialer Eingebundenheit
relevante Pradiktoren darstellen und jeweils unique Varianzanteile aufklaren kénnen.

Es lasst sich schlussendlich festhalten, dass ein Zusammenhang zwischen erlebter
Bediirfnisbefriedigung und der Stirke der Lernzielorientierung besteht. Dieser
Zusammenhang scheint nicht nur fiir Schiilerinnen und Schiiler giiltig zu sein, was erste
Befunde aus der Unterrichtsforschung zumindest indizierten (siehe Abschnitt 2.3.2.),
sondern liefd sich auch auf Lehrkrafte generalisieren. Die aufgedeckte Assoziation der
erlebten Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie,
Kompetenz und sozialer Eingebundenheit zur Starke der Lernzielorientierung ist ein
wichtiges Indiz dafii dass sich eine Lernzielorientierung im Sinne der
Selbstbestimmungstheorie als eine kontextspezifische Praferenz fiir intrinsische Ziele

beschreiben ldsst, welche das Individuum auf den Lernprozess ausrichtet.
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3.2. Leistungszielorientierung als kontextgebundene Praferenz fiir extrinsische Ziele

Zugehoriges Manuskript: Janke, S., Nitsche S., Praetorius, A. K., Benning, K., Fasching, M., Dresel, M.
& Dickhauser, 0. (2016). Deconstructing Performance Goal Orientations: The Merit of a Dimensional
Approach. Revidiertes Manuskript bei Learning and Individual Differences zur Verdéffentlichung eingereicht.

Ein wesentliches Ziel des zweiten in dieser Dissertation eingebundenen
Manuskripts (Janke et al, 2016) war es, die Annahme zu iiberpriifen, dass
Leistungszielorientierungen unabhdngig von ihrer Zielvalenz durch einen geteilten
normativen Evaluationsstandard charakterisiert sind (siehe Abschnitt 2.3.3. bezliglich der
Relevanz dieser Fragestellung). So sollte gezeigt werden, dass
Leistungszielorientierungen kontextgebundene extrinsische Zielpraferenzen ausdriicken,
welche das Individuum auf extrinsische Vergleichsmafidstibe ausrichten. Es wurde dabei
getestet, ob sich in bifaktoriellen Modellen neben den iiblicherweise betrachteten
Zielorientierungsinstanzen auch die postulierten zieldefinierenden Dimensionen
(Normativer Evaluationsstandard und Zielvalenzen) aus Items extrahieren lassen, welche
haufig zur Messung von Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierungen
verwendet werden (Kurzversion der Skalen zur Erfassung von Lern- und
Leistungsmotivation; siehe Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone, & Dickhauser, 2002). In
der ersten zugehorigen Studie wurde untersucht, ob sich eine bidimensionale Struktur
aufzeigen ldasst und ob sich die extrahierten Dimensionen anhand inhaltlich dhnlicher
Konstrukte, wie beispielsweise der sozialen Bezugsnormorientierung (siehe Abschnitt
2.3.3.), validieren lassen (faktorielle Validitit und Konstruktvaliditat). In der zweiten
Studie wurde weitergehend gepriift, ob gleichartige Effekte (zum Beispiel auf
Leistungsangst) und divergierende Effekte (zum Beispiel auf intrinsische Motivation) von
Anndherungs- und Vermeidungsleistungszielorientierungen durch den gemeinsamen
normativen Evaluationsstandard, respektive die divergierende Zielvalenz, erklart werden

konnen (Replikation der Faktorenstruktur und kriteriale Validitat).
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In der ersten durchgefiihrten Studie wurden 321 Lehramtsstudierenden befragt.
Flir das postulierte bidimensionale Modell liefd sich in dieser Stichprobe ein guter Modelfit
nachweisen. Alle Items zur Messung von Leistungszielorientierungen indizierten mit
statistisch signifikanten Faktorladungen den Faktor, welcher den normativen
Evaluationsstandard ausweisen sollte, wahrend die Items differentiell auf den beiden
Zielvalenzfaktoren (Anndherungs- versus Vermeidungszielvalenz) luden, je nach Bezug
der Items zu einer Anndherungs- oder Vermeidungsleistungszielorientierung. Dartiber
hinaus zeigte sich, dass der Faktor welcher einen normativen Evaluationsstandard
indizierte, positiv mit dem Ausmaf} der selbstbezogenen sozialen
Bezugsnormorientierungen zusammenhing. Dies zeigt die Inhaltsvaliditit der
extrahierten Dimension auf, welche deutlich die Ausrichtung des Individuums auf eine
normative Beurteilung der eigenen Kompetenz zu reprasentieren scheint.

In der zweiten durchgefiihrten Studie lief3 sich die bidimensionale Faktorenlosung
in einer weiteren Population replizieren. Insgesamt wurden 1280 Schiilerinnen und
Schiiler im Langsschnitt iiber drei Messzeitpunkte befragt und es zeigten sich
modellkonforme Zusammenhange fiir die Einzeldimensionen iiber den Zeitverlauf. Im
Hinblick auf den normativen Evaluationsstandard bedeutet dies, dass das Ausmaf? in dem
das eigene Klassenklima als kompetitiv wahrgenommen wurde (charakterisiert durch
starken Wettbewerb zwischen Schiilerinnen und Schiilern) pradiktiv fiir die Starke des
normativen Evaluationsstandards war. Analog zur haufig beobachteten Wirkung von
extrinsischen Zielen (Kasser & Ryan, 1996; Sheldon et al., 2004), war der normative
Evaluationsstandard wiederum positiv pradiktiv fiir negativen Affekt, in diesem Fall
operationalisiert durch die Starke der Leistungsangst.

Die Befunde aus beiden durchgefiihrten Studien stiarken die Annahme, dass

jegliche Leistungszielorientierung unabhangig von ihrer Zielvalenz in einem normativen
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Evaluationsstandard verankert ist. Dabei soll an dieser Stelle auch noch hervorgehoben
werden, dass der Evaluationsstandard in beiden Stichproben deutlich mehr Itemvarianz
binden konnte als die Zielvalenz der Leistungszielorientierungen. Dies zeigt, dass die
gemeinsame Grundlage von Anndherungsleistungszielorientierungen und
Vermeidungsleistungszielorientierungen (normativer Evaluationsstandard)
bedeutsamer fiir die Konstituierung dieser Zielorientierungen ist als die Faktoren, welche
sie voneinander trennen (die jeweilige Zielvalenz). Gleichzeitig zeigen die Befunde, dass
das Ausmafd des normativen Evaluationsstandards in Abhdngigkeit zu dem erlebten
Wettbewerbsklima steht und negativ mit affektiven Aspekten des subjektiven
Wohlbefindens zusammenhdngt (operationalisiert in Form von Leistungsangst). Eine
Leistungszielorientierung scheint also unabhidngig von ihrer Zielvalenz analog zu
extrinsischen Zielen als Ausrichtung auf extrinsische Bewertungsmaf3stidben definierbar
und auch gleichermaf3en negativ flr das subjektive Wohlbefinden zu sein (in diesem Fall
fir den Affekt im schulischen Kontext). Dies starkt die Auffassung, dass
Leistungszielorientierungen als kontextspezifische Praferenzen fiir extrinsische Ziele

definierbar sind, welche das Individuum auf die Demonstration von Leistung ausrichten.

3.3. Zur Instrumentalitdt von Zielorientierungen fir Lebensziele

Zugehoriges Manuskript: Janke, S. & Dickhduser, 0. (2016). Learning for Life: Achievement Goal
Orientations as Situated Agents for Life Aspirations. Manuskript bei Motivation and Emotion zur
Verdéffentlichung eingereicht.

Wahrend in den ersten beiden Manuskripten der Selbstbezug von Lern- und
Leistungszielorientierungen jeweils einzeln betrachtet wurde, sollte das dritte
eingebundene Manuskript eine holistischere Perspektive auf die Relevanz des
Selbstbezugs von Zielorientierung fiir ein hierarchisches Modell menschlichen
Zielstrebens ermoglichen. Dabei sollte insbesondere die Frage beantwortet werden, ob

Zielorientierungen im Sinne eines instrumentellen Ansatzes vorwiegend fiir die
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Verfolgung qualitativ dhnlicher Lebensziele dienlich sind oder im Sinne zieldynamischer
Uberlegungen fiir verschiedene Lebensziele gleichermafien férderlich sein konnen (siehe
auch Abschnitt 2.4.).

Um zu testen, ob der Zusammenhang zwischen Lebenszielen und
Zielorientierungen eher instrumenteller Natur ist oder dynamisch fluktuiert, wurde das
Beziehungsmuster zwischen beiden Zielklassen in drei verschiedenen padagogischen
Kontexten untersucht (ni.. = 313 Studierende; ni, = 294 Lehrkrafte; ni. = 209
Amateurfuf3ballspielerInnen). Dabei zeigte sich in allen drei Kontexten ein dhnliches
Muster: Intrinsische Lebensziele waren positiv pradiktiv fiir die Starke der
Lernzielorientierung, wahrend extrinsische Lebensziele positiv mit der Starke der
Anndherungsleistungszielorientierung und, etwas schwacher, mit der Stirke der
Vermeidungsleistungszielorientierung zusammenhingen. In acht von neun Fillen zeigten
sich dartiiber hinaus keine bedeutsamen Zusammenhange zwischen Lebenszielen und
Zielorientierungen mit divergierendem Selbstbezug. Die Ausnahme stellt dabei ein
signifikant positiver Zusammenhang zwischen dem Ausmafi intrinsischer Lebensziele
und der Starke der Anndherungsleistungszielorientierung im Sportkontext dar. Dieser
Zusammenhang erwies sich allerdings auch in diesem Kontext als deutlich schwacher als
der Zusammenhang extrinsischer Lebensziele mit dem  Ausmaf} der
Anndherungsleistungszielorientierung, wie auch als die Starke der Beziehung zwischen
intrinsischen Lebenszielen und dem Ausmaf3 der Lernzielorientierung.

In einer weiteren Studie wurde anschlieféend tberpriift, ob Studierende in
wirtschaftswissenschaftlichen Studienprogrammen, welche tendenziell eher extrinsische
Lebensziele ansprechen, auch stirkere Leistungszielorientierungen schildern als
Studierende in sozialwissenschaftlichen Studienprogrammen, welche eher intrinsische

Lebensziele ansprechen (zum Bezug verschiedener Studienschwerpunkte zu
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intrinsischen und extrinsischen Motiven, sieche Ramm, Multrus, Bargel, & Schmidt, 2014;
Vansteenkiste, Duriez, Simons, & Soenens, 2006). Weitergehend wurde angenommen,
dass Studierende in sozialwissenschaftlichen Studienfachern im Vergleich eine starkere
Lernzielorientierung berichten wiirden. Diese Hypothesen basieren dabei auf der
Annahme, dass Unterschiede in Lebenszielen sich auch in Unterschieden in qualitativ
dhnlichen Zielorientierungen niederschlagen, da diese unterschiedlich instrumentell fiir
die Erreichung des jeweiligen Lebensziels sein sollten. Die angenommenen Effekte zeigten
sich in der Studie wie erwartet. So schilderten die befragten 147
Wirtschaftswissenschaftsstudierenden ein hoheres Mafd an extrinsischen Lebenszielen
und gleichzeitig eine stiarkere Anndherungsleistungszielorientierung als die 189
befragten Studierende in sozialwissenschaftlichen Studienprogrammen. Diese gaben
wiederum ein stirkeres Mafd an intrinsischen Lebenszielen und eine verhdltnismaflig
starker ausgepragte Lernzielorientierung an. Mediationsanalysen zeigten weiterhin, dass
Lebensziele die Studiengangseffekte auf Zielorientierungen vollstdndig mediierten. Dies
verdeutlicht, dass es sich bei den gefundenen Unterschieden in den Zielorientierungen um
keine direkten Studienfacheffekte handelt, sondern vielmehr um einen vermittelten Effekt
der Unterschiede in den Lebenszielen.

Zusammengenommen spricht das Befundmuster eher fiir die angenommene
Zielinstrumentalitit als fiir zieldynamische Uberlegungen. So zeigen sich deutliche
theoriekonforme Zusammenhinge zwischen Lebenszielen zu Zielorientierungen mit
ahnlichem Bezug zu selbst- versus fremdbestimmten Anreizsystemen. Letztlich starken
diese beobachteten Zusammenhdnge die Annahme einer Zielhierarchie entsprechend der
Grundannahme, dass Zielorientierungen als kontextgebundene Zielpraferenzen in

Beziehung zu qualitativ gleichwertigen, hoher aggregierten Lebenszielen stehen.
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4. Gesamtdiskussion und Synthese

Im vorigen Abschnitt wurden verschiedene Studien dargestellt, die zu einer
Klarung der Fragen beitragen, weshalb und wie menschliches Zielstreben in
padagogischen Kontexten in Zusammenhang mit hoher angeordneten Lebenszielen steht.
Dabei wurde zundchst nachgewiesen, dass sich Lern- und Leistungszielorientierungen in
ihrem Selbstbezug unterscheiden: So liefd sich feststellen, dass die Stirke der
Lernzielorientierung in deutlichem Zusammenhang mit dem Erleben der psychologischen
Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und Sozialer Eingebundenheit steht. Die
Bindung der Lernzielorientierung an zentrale selbstbezogene Bediirfnissysteme ist ein
integraler Hinweis darauf, dass das Konstrukt eine kontextspezifische Praferenz fiir
intrinsische Ziele bezeichnet, welche das Individuum auf den Lernprozess ausrichtet.
Weitergehend zeigte sich, dass Leistungszielorientierungen unabhdngig von ihrer
Zielvalenz in einem normativen Evaluationsstandard, und damit einer fremdbestimmten
Selbstwahrnehmung, fundiert sind. Diese fremdbestimmte Selbstwahrnehmung steht
wiederum in positivem Zusammenhang zur wahrgenommenen Bedeutsamkeit
extrinsischer Anreizsysteme (Wettbewerbsorientierung) in dem betrachteten
padagogischen Kontext. Dies bildet die Grundlage dafiir, eine Leistungszielorientierung
unabhdngig von ihrer Zielvalenz als eine kontextspezifische Praferenz flir extrinsische
Ziele zu bezeichnen, welche das Individuum auf die Demonstration von Leistung
ausrichtet. Abschliefend wurde in vier Stichproben aus drei padagogischen Kontexten
nachgewiesen, dass Zielorientierungen in Beziehung zu qualitativ gleichwertigen
Lebenszielen stehen. Es zeigten sich dabei deutliche Zusammenhédnge zwischen der
Starke intrinsischer Lebensziele und der Stirke der Lernzielorientierung sowie zwischen

der Starke extrinsischer Lebensziele und der Stirke von Leistungszielorientierungen.
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In der Summe bekriftigt die dargestellte empirische Evidenz, dass sich
Zielorientierungen in die Zielkonzeption der Selbstbestimmungstheorie einordnen lassen
und dass Zielorientierungen in instrumenteller Beziehung zu iibergeordneten
Lebenszielen stehen. Diese Ergdnzung der Zielorientierungsdefinition um Komponenten
des Selbstbezugs und die Annahme der Zielinstrumentalitat ermoglicht eine Synthese von
Zielorientierungsforschung und Selbstbestimmungstheorie. Damit haben die hier
dargestellten theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde Implikationen fiir
zwei wichtige motivationspsychologische Theoriegebdaude. Im Folgenden wird
diesbeziiglich zundchst darauf eingegangen, was die Beurteilung von Zielorientierungen
im Sinne der Selbstbestimmungstheorie fiir die bestehende Forschung zu komplexen
Zieltaxonomien innerhalb der Zielorientierungsforschung bedeutet und anschliefend
genauer ausgefiihrt, wie die dargestellten Befunde die Zielbetrachtungen der

Selbstbestimmungstheorie ergianzen.
4.1. Theoretische Implikationen fiir komplexe Zieltaxonomien

Im Hinblick auf die stetig fortschreitende Diversifizierung von Zielorientierungen,
welche sich in immer komplexeren Zieltaxonomien ausdriickt, die durch wahlweise drei
(Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997), vier (Elliot & McGregor, 2001), sechs (Elliot et al,,
2011) oder zwolf Zielinstanzen (Vansteenkiste et al., 2014) gekennzeichnet sind,
verdeutlichen die dargestellten Befunde den Wert der simplifizierten historischen
Dichotomie von Lern- und Leistungszielorientierungen. Die aus den Befunden
abgeleiteten Zieldefinitionen sollen dabei aufzeigen, dass sich Zielorientierungen nicht
nur rein phidnomenologisch im Zielinhalt, sondern auch theoriebasiert in ihrem
Selbstbezug unterscheiden. Besonders die dimensionalen Analysen am Beispiel von
Leistungszielorientierungen (Janke et al., 2016) verdeutlichen hier die Wichtigkeit des

Evaluationsstandards, welcher deutlich mehr Varianz binden kann als die Zielvalenz von



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | 39

Leistungszielorientierungen. Besagter Befund bietet eine Erklarung, weshalb
Zielorientierungen  mit  gleichem  Evaluationsstandard (Anndherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierung) haufig deutlich enger assoziiert sind als Ziele mit
gleicher Zielvalenz (Anndherungslern- und Annaherungsleistungszielorientierungen;
Bong et al., 2013; Elliot & Murayama, 2008; Murayama et al., 2011; Senko & Harackiewicz,
2005). Dies unterstreicht die zentrale Bedeutsamkeit der frithen Differenzierung von
Lern- und Leistungszielorientierungen (Dweck & Leggett, 1988; Elliott & Dweck, 1988)
im Verhaltnis zu spateren Theorieerginzungen, welche zusatzlich haufig nicht
hinreichend empirisch fundiert sind (siehe diesbeziiglich Murayama et al., 2012; Urdan &
Mestas, 2006).

Die Riickbesinnung auf zentrale Aspekte der Zielorientierungsforschung schmalert
dabei nicht den Wert der Einfithrung der Zielvalenz in die Forschung. Insbesondere die
Differenzierung von Leistungszielorientierungen anhand der Zielvalenz vermag eine
Reihe von Phanomenen zu erklaren, welche durch eine einfache Fokussierung auf den zu
Grunde liegenden Evaluationsstandard unerklarbar geblieben waren, wie zum Beispiel
die divergierenden @ Zusammenhange von Leistungszielorientierungen  mit
Leistungsmafien und intrinsischer Motivation (Elliot, 1999; Elliot & Church, 1997; Elliot
& Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 1999; Elliot et al.,, 1999; siehe auch die
Zusammenhange zwischen Zielvalenz und externen Kriterien in Janke, et. al, 2016).
Wichtig ist allerdings, dass sich Lern- und Leistungszielorientierungen inhaltlich starker
unterscheiden, als es zum Beispiel fur Anndherungs- und
Vermeidungsleistungszielorientierungen der Fall ist. Dieser fundamentale Unterschied
liegt dabei vor allem in dem unterschiedlichen Bezug der beiden Zielorientierungen zu

intrinsischen und extrinsischen Motivatoren begriindet.
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Die Annahme, dass sich Zielorientierungen stets auch nach ihrem Bezug zu
intrinsischen und extrinsischen Motivatoren unterscheiden lassen, stellt eine
Herausforderung fir das 3 (Evaluationsstandards) x 2 (Zielvalenzen) Modell der
Zielorientierungen dar. Dieses Modell geht davon aus, dass Zielorientierungen neben
einem intrinsisch und einem extrinsisch ausgerichteten Evaluationsstandard auch durch
einen dritten, auf die Aufgabe gerichteten, zieldefinierenden Evaluationsstandard
definiert sein konnen (Elliot et al, 2011; Liftenegger et al, 2016). Dieser
Evaluationsstandard ist unter dem Blickwinkel der Selbstbestimmungstheorie schwierig
einzuordnen, da unklar bleibt, ob eine Erreichung der aufgabenbezogenen
Erfolgskriterien aus intrinsischen oder extrinsischen Griinden angestrebt wird. Auf Grund
der hohen Ambiguitidt des aufgabenbezogenen Evaluationsstandards macht es unter
Umstdanden Sinn, an dieser Stelle auf zieldynamische Modelle zuriickzugreifen. Diese
Modelle gehen davon aus, dass die Art des zu Grunde liegenden Motivs (unterteilt in
intrinsische und extrinsische Motive) auch die Auswirkung des jeweiligen Ziels bestimmt
(Michou et al., 2014; Vansteenkiste et al., 2014; siehe auch Abschnitt 2.4.). Im Falle
aufgabenbezogener Zielorientierungen wiirde dies bedeuten, dass diese Zielklassen in
Abhangigkeit von den personlichen Griinden fiir die angestrebte Erreichung der
aufgabenbezogenen Erfolgskriterien als intrinsische oder extrinsische Zielpraferenzen
aufgefasst werden konnen. So ware es beispielhaft moglich, dass Individuen danach
streben die Aufgabenkriterien gut zu erfiillen, um dem personlichen Bediirfnis nach
Perfektion ndher zu kommen (Bezug zu Kompetenzentwicklung, damit intrinsisch) oder
um mit dem Aufgabenergebnis verbundene materielle Boni zu erhalten (materieller
Bezug, damit extrinsisch).

Die durchgefiihrten Untersuchungen zeigen allerdings auch die Grenzen

zieldynamischer Uberlegungen auf. Besonders die Annahme zur vollstindigen
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Unabhdangigkeit von Zielinhalt und (intrinsischen versus extrinsischen) Motiven fiir das
Zielstreben (Michou et al., 2014; Vansteenkiste et al., 2014) scheint im Hinblick auf die
starke Konfundierung  zwischen den Zielinhalten  von Lern- und
Leistungszielorientierungen und deren Selbstbezug kaum haltbar. So konnten die in
dieser = Promotionsschrift eingebundenen Manuskripte zeigen, dass eine
Lernzielorientierung starken Bezug zu intrinsischen Wachstumsmotiven und eine
Leistungszielorientierung starken Bezug zu extrinsischen Vergleichsstandards hat. Im
Sinne der Selbstbestimmungstheorie weisen Lern- und Leistungszielorientierungen
dementsprechend keinen ,neutralen” Selbstbezug auf, sondern unterscheiden sich klar
danach, welches Grundmotiv der jeweiligen Zielorientierung zu Grunde liegt. Dies stellt
zwar die Grundannahme nicht in Frage, dass Zielinhalt und dominierendes Zielmotiv
interagieren konnen, sie zeigen jedoch, dass daraus abgeleitete Zielmodelle mit
orthogonalen Dimensionen (d.h., der Zielinhalt ist unabhdngig vom dahinter liegendem
Motiv, siehe Michou et al., 2014; Vansteenkiste et al., 2014) auf Basis der bestehenden
Empirie nicht hinreichend rechtfertigbar sind. Wie beschrieben, scheint die
Orthogonalitat fiir durch aufgabenbezogene Evaluationsstandards gekennzeichnete
Zielorientierungen immer noch denkbar, nicht jedoch fiir lern- oder leistungsbezogene
Zielorientierungen.

Insgesamt stellt die theoretische Fundierung von Zielorientierungen in ihrem
differentiellen Selbstbezug somit eine heuristisch wertvolle Vereinfachung dar, welche
eine kritische Prifung immer komplexerer Zieltaxonomien ermoglicht. Dabei riickt die
theoriegeleitete Differenzierung wieder starker die Bedeutsamkeit der Unterscheidung
von Lern- und Leistungszielorientierungen in den Vordergrund und erméglicht eine
kritische Evaluation weitergehender Theorieerganzungen (z. Bsp. um die Zielvalenz oder

das Zielmotiv). Wahrend die dargestellten Reflektionen also die Perspektive auf
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Zielorientierungen moglicherweise wieder etwas zuspitzen kann, soll sie gleichzeitig dazu
beitragen, die  Komplexitit des  Zielverstindnisses @ im  Rahmen der

Selbstbestimmungstheorie zu erh6hen.

4.2. Theoretische Implikationen fir die Zielkonzeption der Selbstbestimmungstheorie

Die Forschung zu intrinsischen und extrinsischen Zielen (Kasser & Ahuvia, 2002;
Kasser & Ryan, 1993, 1996; Klusmann et al., 2005; Schmuck et al., 2000; Vansteenkiste,
Lens, et al,, 2006; Vansteenkiste et al., 2004; Vansteenkiste et al., 2005) stellt nur einen
kleinen Teilbereich der Selbstbestimmungstheorie dar, welcher im Verhiltnis zu den
zahlreichen Forschungsarbeiten zu intrinsischer und extrinsischer Tatigkeitsmotivation
(Baard, Deci, & Ryan, 2004; Burton, Lydon, D'Alessandro, & Koestner, 2006; Deci, 1976;
Deci, Koestner, et al., 2001; Deci & Ryan, 1985, 2000, 2002, 2008b; Deci, Vallerand,
Pelletier, & Ryan, 1991; Gagné & Deci, 2005; Milyavskaya & Koestner, 2011; Roth, Assor,
Kanat-Maymon, & Kaplan, 2007; Ryan & Deci, 2000b, 2000c) auch verhaltnismafdig
sparlich beforscht ist. Die existierenden Forschungsarbeiten fokussieren dabei
vorwiegend auf stark generalisierte Lebensziele (Kasser & Ryan, 1993, 1996; Klusmann
et al,, 2005) oder auf situationsspezifische Einzelziele (Vansteenkiste, Lens, et al., 2006;
Vansteenkiste et al.,, 2004; Vansteenkiste et al., 2005). Dieser Fokus auf die Extreme
menschlichen Zielstrebens erschwert das Aufstellen eines logisch konsistenten
hierarchischen Zielansatzes, welcher erklaren kann, wie sich generalisierte Ziele auf
spezifisches Zielstreben auswirken. So ist zwar durchaus denkbar, dass sich breite
Lebensziele auch direkt auf situationsspezifische Einzelziele auswirken, wahrscheinlicher
scheint jedoch, dass dieser Einfluss iiber domanenspezifische Zielpraferenzen vermittelt
wird (Boekaerts, de Koning, & Vedder, 2006).

Die Forschung zu Zielorientierungen als kontextbezogene Zielpraferenzen mit

Einfluss auf situierte Einzelziele (Breland & Donovan, 2005; Murayama et al., 2012; Payne
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et al, 2007) kann diese bestehende Liicke schlieffen und zu einer holistischen
Zielhierarchie beitragen. Um dies zu ermoglichen, war es notwendig nachzuweisen, dass
sich Zielorientierungen in intrinsische, respektive extrinsische, Zielpraferenzen
unterteilen lassen und in Bezug zu hoher aggregierten Lebenszielen stehen. Fiir beide
Thesen liefern die im Rahmen dieser Dissertationsschrift dargestellten Arbeiten erste
wichtige Anhaltspunkte. Entsprechend lasst sich mittels der theoretischen Reflektionen
zu Kernaspekten von Zielorientierungen und der diesbeztiglichen Empirie schlussendlich
eine kohdrente Zielhierarchie auf Basis der Selbstbestimmungstheorie herstellen. So ist
anzunehmen, dass singuldare Lern- und Leistungsziele hohen instrumentellen Wert fiir
kontextbezogene Zielorientierungen aufweisen (Breland & Donovan, 2005; Payne et al.,
2007), welche wiederum in direkter Beziehung zu generalisierten intrinsischen und
extrinsischen Lebenszielen stehen (Janke & Dickhéuser, 2016). Ahnliche zielhierarchische
Uberlegungen lassen sich méglicherweise auch fiir Doménen vorstellen, die sich nicht in
erster Linie als padagogische Kontexte verstehen lassen (zum Beispiel Kontexte die
primar durch soziale Ziele definiert sind, wie Beziehungen, Familie, Freundschaften).
Hierzu sind allerdings zusatzliche Arbeiten notig, die, dhnlich der Forschung zu
Zielorientierungen, tiberhaupt die Basis fiir ein umfassendes Zielverstindnis in der
jeweiligen Domine legen (fiir beispielhafte Uberlegungen zu sozialen Zielen, siehe Butler,

2012; Urdan & Maehr, 1995).
4.3. Weitergehende praxisbezogene Uberlegungen

Die Einordnung von Zielorientierungen in das Theoriegebaude der
Selbstbestimmungstheorie hat auch praktische Konsequenzen hinsichtlich der Férderung
verschiedener Zielpraferenzen. So gab es bisher keinen einheitlichen theoriebasierten
Zugang zur Forderung bestimmter Zielorientierungen. Die meisten Arbeiten zu diesem

Thema sind auch deshalb auf den Schulkontext limitiert (Ames, 1992a, 1992b;
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Linnenbrink, 2004; Liiftenegger et al., 2014; Patrick, Anderman, Ryan, Edelin, & Midgley,
2001), da sie sich nicht theoriegeleitet auf andere padagogische Kontexte generalisieren
lassen. So wurden in der Vergangenheit zwar eine ganze Reihe von Unterrichtsstrategien
beschrieben, welche simultan der Herstellung eines lernzielférderlichen Klassenklimas
dienlich sein sollten; diese Strategien wurden aber meist als Konglomerat betrachtet,
ohne die Bedeutung der einzelnen Bestandteile wirklich zu erfassen (Linnenbrink, 2004;
Luftenegger et al.,, 2014; Patrick et al.,, 2001). Um die Unterrichtstrategien auch in andere
padagogische Kontexte (Universitdt, berufliche Weiterbildung, Sport) iibertragen zu
konnen, wird eine Rahmentheorie zu den Wirkmechanismen hinter einem solchen
lernzielférderlichen Klassenklima bendtigt.

Als eine solche Rahmentheorie kénnte die Selbstbestimmungstheorie dienen,
welche davon ausgeht, dass intrinsisches Zielstreben besonders dann auftritt, wenn die
Befriedigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und
sozialer Eingebundenheit in Aussicht gestellt wird (Deci & Ryan, 2000; Kasser & Ryan,
1996). Die Forderung dieser Grundbediirfnisse ist auch in lernzielférderlichen
Unterrichtsstrategien verwirklicht (Benning et al, 2016), was wiederum deren
Wirksamkeit erklaren konnte, wenn davon ausgegangen wird, dass eine
Lernzielorientierung als kontextgebundene Praferenz fiir intrinsische Ziele zu verstehen
ist. Entsprechend lassen sich die lernzielférderlichen Unterrichtsstrategien mit Hilfe der
Selbstbestimmungstheorie in ihre wirksamen Einzelteile zerlegen und als tibergeordnete
Prinzipien zur Férderung einer Lernzielorientierung auf andere padagogische Kontexte
Ubertragen. So liegt es nahe anzunehmen, dass Rahmenbedingungen welche die
Befriedigung psychologischer Grundbediirfnisse erméglichen, auch forderlich fiir die
Entstehung einer Lernzielorientierung sein sollten. Erste korrelative Hinweise zu diesem

angenommenen Wirkmechanismus lief3en sich theoriekonform fiir Lehrerinnen und
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Lehrer nachweisen (Janke et al.,, 2015). Entsprechende Generalisierungen von in der
Selbstbestimmungstheorie fundierten Mechanismen ermoglichen die einfache Ableitung
potentieller Fordermafinahmen fiir bestimmte Zielpraferenzen in den verschiedensten
padagogischen Kontexten, ohne dass stets nach neuen ordnenden Prinzipien gesucht
werden miisste.

Neben der Situierung von Zielorientierungen in der Selbstbestimmungstheorie hat
auch der vorgeschlagene hierarchische Blickwinkel auf menschliches Zielstreben
praktische Implikationen fiir die Vermittelbarkeit bestimmter Perspektiven auf Lern- und
Leistungssituationen. So scheint es naheliegend, dass die Betonung der Wichtigkeit
intrinsischer Lebensziele durch Eltern, Piddagoglnnen und persoénliche Idole auch die
Entwicklung einer Lernzielorientierung bahnen konnte. Umgekehrt konnte die stetige
Betonung der Wichtigkeit materieller Werte und Attraktivitdt, beispielsweise durch
entsprechende mediale Angebote (u.a. ,Wer wird Millionar?“ oder ,Germanys Next
Topmodel), die Entwicklung einer Leistungszielorientierung bahnen. Dazu sei allerdings
an dieser Stelle gesagt, dass es sich bei diesen angenommenen Langzeitfolgen von
lebenszielbetonender Kommunikation zum aktuellen Zeitpunkt noch um reine
Spekulationen handelt, da die Basis der Theorie bislang rein auf korrelativen und nicht

etwa entwicklungsbezogenen Daten beruht.

4.4, Limitationen des korrelativen Zugangs

Die grofdte Limitation aller vorgestellten Arbeiten liegt in ihrer korrelativen Natur.
So wurden zwar anteilig langsschnittliche Studiendesigns gewahlt (Janke et al., 2016)
oder okologisch valide Gruppenvergleiche vorgenommen (Janke & Dickhauser, 2016),
entscheidende Fragen nach der Kausalitdt der Zusammenhange bleiben allerdings noch
offen. Diesbeziiglich ist zundchst einmal festzustellen, dass kausale Wirkzusammenhéange

zumindest fiir die Betrachtung der Fragestellung nach dem strukturellen Selbstbezug von
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Zielorientierungen nicht zwingend erforderlich sind. Hier scheint ein Nachweis des
direkten Zusammenhangs von Zielorientierungen zu definierenden Aspekten
intrinsischer und extrinsischer Ziele hinreichend. Dieser Nachweis erfolgte durch den
Riickbezug der Lernzielorientierung auf psychologische Grundbediirfnisse als zentrale
intrinsische Motivatoren sowie durch den Bezug leistungszielorientierungsdefinierender
Grunddimensionen zur personlichen normativen Bezugsnormorientierung und
extrinsischen Anreizsystemen. Auch die Zusammenhange zwischen Zielorientierungen
und Lebenszielen belegen den direkten Bezug zu weiteren Motiven intrinsischer,
respektive extrinsischer, Natur.

Im Hinblick auf die hierarchische Natur von Zielen wiegt die Limitation des
korrelativen Blickwinkels etwas schwerer. Hier lasst sich zwar theoriegeleitet vermuten,
dass sich starker generalisierte Ziele auf schwacher generalisierte Ziele auswirken
(Boekaerts et al, 2006), endgiiltig belegen lasst sich dies jedoch auf Basis der
vorgestellten Daten nicht. Die vorliegende Dissertationsschrift lasst sich
dementsprechend am besten als eine Eréffnung des Dialogs beziiglich der hierarchischen
Natur menschlichen Zielstrebens sehen und weniger als Endpunkt der
Auseinandersetzung mit dieser Fragestellung. Dieser Blickwinkel auf die vorliegende
Arbeit zeigt gleichzeitig ihren Wert fiir zukiinftige Forschung auf und die Moglichkeit, die
zugrundeliegenden  Uberlegungen als Startpunkt fiir ein weitergehendes

Forschungsprogramm zu sehen.

5. Ausblick auf zukinftige Forschung

Die vorliegende Dissertationsschrift soll den Weg fiir ein neues hierarchisches
Verstindnis menschlichen Zielstrebens ebnen. Durch Einbettung von Zielorientierungen
in das Theoriegebdaude der Selbstbestimmungstheorie, ergeben sich dabei neue

Interpretationsmoglichkeiten vergangener Forschungsarbeiten, gleichzeitig er6ffnen sich
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allerdings auch eine ganze Reihe neuer Fragen. Eine dieser Fragen wurde bereits
angesprochen und betrifft Zielkausalitaten. Diesbeziiglich stellt sich ultimativ die Frage,
ob generalisierte Lebensziele sich iiber die Zeit theoriekonform auf kontextspezifische
Zielorientierungen auswirken. Da sowohl Lebensziele als auch Zielorientierungen als zeit-
und situationsstabil beschrieben werden, scheinen experimentelle Ansatze, der tibliche
Konigsweg zur Untersuchung von Kausalitiaten, eher bedingt geeignet zur Untersuchung
entsprechender Wirkmechanismen. Vielmehr scheinen experimentelle Ansatze deutlich
besser geeignet, um situativ stark fluktuierende Einzelziele zu manipulieren und deren
Auswirkung zu untersuchen (C. Dickhduser, Buch, & Dickhduser, 2011; Dinger &
Dickhauser, 2013; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliott & Dweck, 1988; Vansteenkiste et al.,
2004; Vansteenkiste et al., 2005), als um kausale Effekte zwischen dispositionsartig
verstandenen Zielkonstrukten aufzuzeigen.

Eine lohnenswerte Alternative zur experimentellen Untersuchung kausaler
Mechanismen koénnten Langsschnittstudien darstellen. Hier ist allerdings auch zu
beachten, dass, bedingt durch die angenommene zeitliche Stabilitit der betrachteten
Konstrukte, recht lange Zeitspannen in den Blick genommen werden miissten. Eine
zeitokonomischere Alternative konnte hier die Betrachtung kritischer Lebensphasen sein,
in welchen sich motivationale Lage wund Wohlbefinden durch starke
Kontextveranderungen im Umbruch befinden. Diesbeziiglich sind gerade
Bildungsiiberginge wie der Ubergang vom Gymnasium auf die Universitit als relevante
Forschungsgelegenheiten anzusehen, da sie normative Umbruchphasen darstellen,
welchen sich viele Individuen zu einem ahnlichen Zeitpunkt in ihrem Leben stellen
miissen (Parker, Liidtke, Trautwein, & Roberts, 2012). In diesen Umbruchphasen kann
untersucht werden, ob Lebensziele wie erwartet die Entwicklung kontextspezifischer

Zielorientierungen anstofRen. Dariiber hinaus wire es gerade in diesen Ubergangsphasen
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auch interessant zu beobachten, wie sich kontextgebundene intrinsische und extrinsische
Initialmotive auf die Entwicklung von Zielorientierungen auswirken: Ein Beispiel fiir ein
intrinsisches Initialmotiv ware etwa, die eigenen Interessen im Studium zu vertiefen. Der
Wunsch ein Studium zu ergreifen, welches mit hohem gesellschaftlichem Prestige
assoziiert ist und gute Einkommensaussichten eroffnet, liefde sich hingegen als
extrinsisches Initialmotiv beurteilen. Es widre zu erwarten, dass Studienanfinger in
Abhangigkeit von diesen Studienmotiven auch kontextgebundene Zielorientierungen
entfalten (Intrinsische Initialmotive bedingen eine Lernzielorientierung; extrinsische
Initialmotive bedingen eine Leistungszielorientierung).

Neben der Auswirkung gleich- oder hoherrangiger Ziele auf Zielorientierungen,
sollte zukiinftige Forschung auch die postulierte Rolle von Zielorientierungen als
Mediatoren zwischen kontextiibergreifenden Lebenszielen und situierten Einzelzielen
genauer in den Blick nehmen. Diese Verkntipfung aller drei Ebenen des hierarchischen
Zielansatzes wurde in keiner der vorgestellten Arbeiten in den Vordergrund gestellt.
Entsprechende Betrachtungen erfordern neue wissenschaftliche Ansitze mit hoher
Teststarke, da davon auszugehen ist, dass der Einfluss hochgeneralisierter Ziele auf sehr
situationsspezifische Ziele aufgrund der besonderen Relevanz situationsbasierter
Einflussfaktoren eher gering ausfillt. Denkbar wire zum Beispiel eine
messzeitpunktintensive Mehrwellenstudie, in deren Verlauf zunachst Lebensziele und
Zielorientierungen erfasst werden und dann tiber den Zeitraum von mehreren Wochen
die personlichen Tagesziele gemessen werden. Die Betrachtung der, in Personen
geschachtelten, Einzelmessungen wiirde es ermdglichen, den Einfluss von Lebenszielen
und Zielorientierungen auf Stabilitat und Schwankung von Einzelzielen zu untersuchen.

Schlussendlich ergeben sich durch die Integration von Zielorientierungen in das

theoretische Rahmengeriist der Selbstbestimmungstheorie auch neue Ansitze zur
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Konzeption von intrinsischen und extrinsischen Lebenszielen. Dies betrifft besonders die
in der Zielorientierungsforschung prominente Annahme, dass sich Ziele auch nach ihrer
Valenz in Anndherungs- und Vermeidungsziele unterscheiden lassen (Elliot, 1999; Elliot
& Covington, 2001; Elliot & Harackiewicz, 1996; Elliot & McGregor, 2001; Elliot & Thrash,
2002; Murayama et al,, 2011), welche bislang keinen Eingang in die Zielkonzeption der
Selbstbestimmungstheorie gefunden hat. So werden Lebensziele ausschliefdlich als
Anndherungs-, nicht jedoch als Vermeidungsziele formuliert, was erklart, weshalb die
Assoziationen zwischen extrinsischen Lebenszielen und Anndherungsleistungsziel-
orientierungen in allen betrachteten Stichproben enger waren als die Zusammenhange
zwischen Lebenszielen und Vermeidungsleistungszielorientierungen. Es ist allerdings
eher unwahrscheinlich, dass Annaherungslebensziele die einzige Form iiberdauernder
Motive auf der hochsten Generalisierungsebene der Zielhierarchie darstellen. Dagegen
spricht die umfassende Forschungsliteratur zu im Temperament und in der Personlichkeit
verankerten interindividuellen Unterschieden in der Fokussierung auf Anndherungs-
versus Vermeidungsmotive (Crowe & Higgins, 1997; Cunningham, Raye, & Johnson, 2005;
Elliot & Thrash, 2002; Eysenck, 1967; Gray, 1990; Higgins, 1998). Instanzen fiir mogliche
Vermeidungslebensziele lassen sich recht leicht generieren: So scheint es hinsichtlich
extrinsisch-materialistischer Lebensziele moglich, dass Menschen nicht nach dem
Erreichen von Reichtum, wohl aber nach dem Vermeiden von Armut streben. In Hinblick
auf intrinsische Beziehungsziele ware es aufierdem moglich, dass Personen nicht nur
danach streben, in einer erfiillenden Beziehung zu leben, sondern auch danach streben
konnten, nicht alleine leben zu miissen. Entsprechende intrinsische
Vermeidungslebensziele in Bezug auf soziale Einbindung kénnten erklaren, weshalb sich
Menschen in oberflachliche oder gar missbrauchliche Beziehungen begeben und diese

auch aufrechterhalten. Fiir zukiinftige Untersuchungen der Zusammenhange von



Zielorientierungen unter der Linse der Selbstbestimmungstheorie Seite | 50

Annadherungs- und Vermeidungslebenszielen mit Zielorientierungen ist anzunehmen,
dass Lebensziele und Zielorientierungen mit gleicher Zielvalenz enger zusammenhangen
als solche mit unterschiedlicher Zielvalenz. Gleichzeitig legen die Befunde der hier
eingebundenen Arbeiten aber auch nahe, dass Lebensziele nur geringfiigig mit
gleichvalenten Zielorientierungen assoziiert sein werden, wenn sich diese durch einen

anderen Selbstbezug auszeichnen.

6. Schlussfolgerung

Ziel dieser Dissertationsschrift war es, zwei einflussreiche Theorien zu
menschlicher Motivation und Zielstreben zu einem hierarchischen Zielmodell zu
verdichten. Die durchgefiihrten Studien verdeutlichen, dass eine Lernzielorientierung als
kontextspezifische Praferenz fiir intrinsische Ziele verstanden werden kann, die das
Individuum auf den Lernprozess ausrichtet und instrumentelle Funktion fiir intrinsische
Lebensziele aufweist. Im Gegensatz dazu lasst sich eine Leistungszielorientierung als
kontextspezifische Praferenz fiir extrinsische Ziele verstehen, die das Individuum auf das
Erbringen von Leistung ausrichtet und instrumentelle Funktion fiir extrinsische
Lebensziele hat. Diese Neukonzeption von Zielorientierungen erlaubt die Generalisierung
bestehender Forschung aus der Selbstbestimmungstheorie auf andere Zieltheorien und
die kritische Priifung bestehender Zieltaxonomien. Gleichzeitig wirft die neue Perspektive
auch neue Fragen auf, beispielsweise zur Kausalitat von Zielzusammenhangen und der
Valenz von Lebenszielen. Das Ende des Weges hin zu einem umfassenden Verstandnis
menschlichen Zielstrebens ist also noch lange nicht gegangen. Die ersten Indizien
sprechen allerdings dafiir, dass Menschen aus sich selbst heraus bestrebt sind fiir ihre
(intrinsischen) Lebensziele zu lernen. Der romische Philosoph Lucius Annaeus Seneca
scheint also sehr treffsicher den Wunsch vieler Menschen zu formulieren, wenn er fordert,

dass flir das Leben und nicht etwa ausschliefilich fiir die Schule gelernt werden solle.
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Abstract

Building on Self-Determination-Theory, we investigate the association between
achievement goal orientations and broader life goals. We assume that intrinsic life aspirations
(striving for self-actualization and personal growth) predict the strength of learning goal
orientation and that extrinsic life aspirations (striving for fame, wealth, and recognition)
predict the strength of performance goal orientations. A set of three studies in different
achievement-related contexts (7suay = 313 university students; nsuay = 294 teachers; nswayic =
209 soccer players) empirically supports these hypotheses. In Study 2, we found that
university students in study programs linked to materialistic values (financial sciences; n =
147 students) report a stronger performance approach goal orientation, while students in study
programs linked to idealistic values (social sciences; n = 189 students) reported a stronger
learning goal orientation. This effect is mediated via differing life aspirations of the students.
The overall result pattern indicates that life aspirations are part of the stable foundation of
achievement goal orientations.

Keywords: Achievement goals, Life Aspirations, Goal Orientations, Self-

Determination Theory
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Learning for Life: Achievement Goal Orientations as Situated Agents for Life Aspirations
Introduction
Achievement goal orientations (i.e., the tendency to strive for particular aims in

achievement related situations) are known for influencing achievement related outcomes (e.g.,
intrinsic motivation, test anxiety or performance) in a broad set of contexts like school
(Meece, Anderman, & Anderman, 2006), sports (Duda, 2005) or at work (Butler, 2007;
Parker, Martin, Colmar, & Liem, 2012). Typically, they are seen as at least partly stable over
time (Fryer & Elliot, 2007). The aspects of achievement goal orientations that remain stable
across different situations have, in turn, often been ascribed as being grounded in more
general aspects of achievement motivation like the academic self-concept or fear of failure
(Dinger, Dickhiuser, Spinath, & Steinmayr, 2013; Elliot & Church, 1997). However, this
focus on achievement related dispositions ignores the possibility that achievement goal
orientations might also be rooted in broader motives that influence human goal striving in a
set of contexts, including but not limited to achievement situations. Here, we aim for the
conceptualization of a hierarchical model of human goal striving that explains how
achievement goal orientations are linked to broader life aspirations as conceptualized within
Self-Determination Theory (Kasser & Ryan, 1993, 1996). Thereby, we compare two
theoretical approaches on the exact nature of the relationship between achievement goal
orientations: The goal dynamic approach, which states that achievement goal orientations
could serve diverging life aspirations (Vansteenkiste, Lens, Elliot, Soenens, & Mouratidis,
2014), as well as the instrumentality approach, which states that particular achievement goal
orientations are clearly linked to particular life aspirations. Lastly, we provide empirical
evidence that supports the instrumentality approach and, thus, strengthens the assumption that
achievement goal orientations function as situated agents of broader life aspirations. In the

following sections, we will explain why we assume that this particular model is more accurate
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than goal dynamics when it comes to explaining the association between achievement goal
orientations and life aspirations.
A Hierarchical Perspective on Achievement Goal Orientations

In this whole article, we will focus on the relationship between different human goals
and aspirations that are situated on different tiers within a goal hierarchy. When we refer to
goal hierarchies, we actually mean the differentiation of goals with regard to the degree of
generalizability that characterizes the corresponding goal conceptualization. For instance, a
goal that is only applicable to a very specific situation would be on a lower tier of the goal
hierarchy than a motive that affects goal striving within a broad set of situations. The idea
behind this approach is that goals on a lower tier of the hierarchy are linked to goals on a
higher tier of the hierarchy. This means that higher-order goals can be considered as reasons
behind goal pursuit in more specific situations (Boekaerts, de Koning, & Vedder, 2006).

Singular achievement goals represent the lowest tier of goal striving within
achievement goal research. They are typically differentiated by their goal content into
learning or mastery goals (i.e., striving for skill development) and performance goals (i.e.,
striving for performance demonstration; Elliot, 2005; Elliott & Dweck, 1988; Murayama,
Elliot, & Friedman, 2012). While this differentiation has become almost universal, theoretical
expansions have introduced additional goal types and goal defining dimensions to
achievement goal research (Elliot & McGregor, 2001; Elliot, Murayama, & Pekrun, 2011).
Even though no clear consensus on the superiority of any goal model has emerged just yet,
most researchers at least agree on the importance of three different achievement goals
resulting from a combination of goal content and goal valence (with the latter meaning an
approach versus avoidance focus; Elliot, 1999; Elliot & Harackiewicz, 1996): While learning
goals are solely conceptualized as approach goals in this so called trichotomous model of
achievement goals, performance goals are differentiated alongside their goal valence into

performance approach goals and performance avoidance goals (Elliot, 1999). This distinction
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helps to explain previous empirical findings linking performance goals to adaptive as well as
maladaptive patterns of learning. In more detail, research confirms that especially an
avoidance goal valence within performance goals leads to negative outcomes in achievement
related situations like anxiety and loss of interest while an approach goal valence often leads
to more adaptive outcomes like persistence and good performance (Elliot & Church, 1997,
Elliot & McGregor, 1999; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997). Singular
achievement goals are highly situated and unstable, thus, they are also referred to as “states”
(Payne, Youngcourt, & Beaubien, 2007) or the micro-approach to achievement goal striving
(Vansteenkiste, Lens, et al., 2014). These singular achievement goals are situated in very
clearly defined achievement situations and can, thus, be experimentally induced (for
exemplary studies, see Dickhduser, Buch, & Dickhduser, 2011; Elliot & Harackiewicz, 1996;
Elliott & Dweck, 1988).

Moving up to a higher tier within the hierarchical approach on human goal striving,
we can distinguish singular achievement goals from achievement goal orientations.
Achievement goal orientations have been described as omnibus constructs (Murayama et al.,
2012), meaning that they consist of several factors that form a specific mind-set (e.g., attitude
toward failure and improvement, implicit theories). This mind-set, in turn, constitutes a stable
preference for certain types of achievement goals. In other words, achievement goal
orientations might be seen as dispositional main antecedents for singular achievement goals
(Breland & Donovan, 2005; Payne et al., 2007) or the macro-approach to achievement goal
striving (Vansteenkiste, Lens, et al., 2014). Empirical data suggests that these achievement
goal orientations are at least partly stable over time (Fryer & Elliot, 2007; Muis & Edwards,
2009). However, they are still limited to a specific context, that is, achievement situations.
Thus, achievement goal orientations do not constitute the highest tier within the hierarchy of

human goal striving. This becomes evident if we consider broader life aspirations.
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According to Self-Determination-Theory, life aspirations can be classified into sets of
motives, which in turn can be characterized as more or less bound to the self (Kasser & Ryan,
1993, 1996). Thereby, motives characterized by the striving for inherent human needs like
autonomy, competence or relatedness are referred to as intrinsic life aspirations, while
motives characterized by the striving for external motivators like fame, wealth and
recognition are called extrinsic life aspirations. All life aspirations are meant to affect humans
in a broad set of contexts (work, leisure, school, etc.) and are, thus, neither situation- nor
context-specific. In line with the assumption that higher-order goals serve as reasons behind
more specific goal striving (Boekaerts et al., 2006), we assume that life aspirations and
achievement goal orientations are interrelated. For example, it seems plausible that
achievement and learning itself opens pathways to important aims like a raise in pay for one’s
job or the acquisition of knowledge that is crucial for personal growth.

Two lines of reasoning seem to be plausible when it comes to the nature of the
relationship between life aspirations and achievement goal orientations: The first perspective
would be that all three previously described achievement goal orientations can serve different
life goals. This perspective is called goal dynamics (Vansteenkiste, Lens, et al., 2014). In
contrast, the second perspective challenges this theory by assuming that achievement goal
orientations are differentially tied to life aspiration. More specifically, achievement goal
orientations are meant to provide the necessary focus on learning and performance to achieve
broader motives. Thus, achievement goal orientations could be considered as situated agents
for specific life aspirations. This assumption is covered within a model that we will refer to as
goal instrumentality. We will elaborate on both approaches, starting with goal dynamics.

The Goal Dynamics Approach

The theoretical foundation of goal dynamics is the assumption that reasons for

achievement goal striving can be separated from aims for achievement goal striving

(Vansteenkiste, Lens, et al., 2014). Thereby, autonomous versus controlled reasons are
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conceptualized in the tradition of Self-Determination Theory and indicate the causal motives
behind goal striving, whereas learning versus performance aims are conceptualized in the
tradition of achievement goal research and indicate the direction of goal striving. Moreover,
pursued aims are seen as orthogonal and, thus, independent from the underlying reason behind
the goal striving. For example, learning goals could be pursuit due to intrinsic reasons like
self-actualization as well as extrinsic reasons such as the belief that learning new skills will
help in becoming rich. This claim could be supported for singular achievement goals in a set
of correlational studies within the populations of athletes (Michou, Vansteenkiste, Mouratidis,
& Lens, 2014; Vansteenkiste, Mouratidis, & Lens, 2010; Vansteenkiste, Mouratidis, Van Riet,
& Lens, 2014) as well as students (Gaudreau, 2012; Vansteenkiste, Smeets, et al., 2010).
However, most studies have only investigated one particular goal content type like
performance approach goals (e.g. Vansteenkiste, Mouratidis, et al., 2010; Vansteenkiste,
Smeets, et al., 2010), which makes it rather difficult to assess the core assumption of
independence of reasons and aims. Moreover, the result pattern of the studies that investigated
different achievement goals simultaneously indicated that some reasons were more prominent
within certain goal types: For example, Gaudreau (2012) found that learning goals were more
often adopted due to intrinsic reasons than performance goals. While this pattern was not
present in a more recent study by Michou et al. (2014), the researchers found that
performance approach goals were more strongly associated to extrinsic reasons than learning
goals. In sum, the assumption by Vansteenkiste, Lens, et al. (2014) that reasons for human
goal striving can simply be “dissected” from aims of human goal striving does not always
hold up to the empirical test. It remains possible that reasons behind achievement goals vary
somewhat between situations (the study by Vansteenkiste, Mouratidis, et al., 2014 especially
supports this assumption), but it also seems as if performance goals would be inherently
associated to extrinsic reasons, whereas learning goals might be inherently associated to

intrinsic reasons.
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Even more importantly, Vansteenkiste, Lens, et al. (2014) suggested that the goal

dynamics approach might be most suitable for a micro-perspective on singular achievement
goals but not so much for achievement goal orientations that represent a macro-approach on
achievement goal striving. This is an important notion since achievement goal orientations are
characterized by a broad set of beliefs and attitudes regarding achievement (Murayama et al.,
2012), which are rather dispositional and stable (Payne et al., 2007). Thus, we think that
achievement goal orientations are less flexible in their instrumentality than singular
achievement goals and more inherently bound to either intrinsic or extrinsic modes of self-
regulation. In sum, we think that goal dynamics might explain some interesting phenomena
that can be found on the lowest tier of the goal hierarchy but that this approach is not very
suitable to explain relationships within higher tiers of human goal striving. We think that such
associations are better addressed by goal instrumentality.
The Instrumentality Approach

The core assumption of goal instrumentality is that achievement goal orientations
serve as context-bound agents for broader life aspirations. In more detail, we assume that
intrinsic life aspirations are inherently linked to a learning goal orientation. In contrast,
extrinsic life aspirations are meant to facilitate a performance (approach) goal orientation.
These assumptions can be derived from past reflections on the nature of achievement goal
orientations: All achievement goal orientations are founded in the human striving for
competence (Elliot, 2005) but they differ in the way competence is typically defined by the
individual (Elliot, McGregor, & Thrash, 2002). Individuals adopting a learning goal
orientation tend to focus on the enhancement of competence. This focus on skill development
is directly linked to personal growth itself and, thus, to the intrinsic aim for self-actualization
(Niemiec, Ryan, & Deci, 2009; Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). Additionally, researchers
have suspected that a learning goal orientation is also characterized by an intrapersonal

evaluation standard, which means that individuals actually compare their past performance
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with their present achievements to evaluate their competence (Elliot & McGregor, 2001). This
further highlights the possibility that a learning goal orientation is deeply rooted within the
self and reflects personal standards that the individual tries to attain. Empirical research has
also shown that students that perceive their parents as endorsers of intrinsic life aspirations
also report a higher degree of learning goals in school than students with parents who do not
promote such motives (Mouratidis, Vansteenkiste, Lens, Michou, & Soenens, 2013). In
contrast, individuals who adopt a performance approach goal orientation tend to focus on the
demonstration of their abilities in order to evaluate their own competencies (Elliot, 2005).
Thereby, they rely on a normative evaluation standard (i.e., comparing ones’ present
performance with the performance of other competitors; Elliot et al., 2002), which places their
focus on the standards of others. Thus, a performance goal orientation can only occur when
other individuals and, thus, external forces are present. This also explains why performance
goal orientations can be induced by enhancing the competition between individuals rather
than their collaboration (Meece et al., 2006; Wolters, 2004).

In sum, past theoretical and empirical works suggest that achievement goal
orientations are differentially linked to the self. A learning goal orientation, on the one hand,
is strongly tied to intrinsic values, while a performance approach goal orientation, on the other
hand, is at least partly characterized by a strong focus on externally defined standards. We
also think that these differential characteristics of achievement goal orientations correspond
with their instrumentality for the attainment of life aspirations that are either bound to the self
or external aims. We assume that individuals who value self-actualization and personal
growth should be highly motivated to enhance their capabilities due to their long-term goals
of fulfilling own potential. Thus, it seems likely that those individuals might adopt a learning
goal orientation in achievement related situations in order to acquire necessary skills for their
long-term goals. In other words, the adoption of a learning goal orientation has a high

instrumental value for the attainment of intrinsic life goals. On a related note, individuals that
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adopt extrinsic life aspirations want to be recognized and wealthy. In most westernized
countries it is important to outperform others in order to achieve these long-term goals. For
example, if you want to be a rich business tycoon, you have to succeed in a highly
competitive business world. If you want to become famous as an actor, you have to
outperform others on stage. Thus, a performance approach goal orientation is supposed to
have a high instrumental value for the ultimate goal to fulfill extrinsic life aspirations.

The empirical evidence of the assumed instrumentality of achievement goal
orientations is rather scarce. In addition to the aforementioned study on the relationship
between parents’ goal endorsement and students’ learning goal orientation (Mouratidis et al.,
2013), we only know of one other study investigating the relationship between broader
aspirations and achievement goal orientations: Ku, Dittmar, and Banerjee (2012) were able to
show that materialism in teenagers was negatively predictive for the strength of learning goal
endorsement and positively predictive for the strength of performance approach goal
endorsement. Besides this line of research, the research on associations of achievement goal
orientations to achievement related outcome variables can further strengthen our assumptions
on instrumentality. This research shows that a learning goal orientation is positively linked to
outcome variables that indicate intrinsic value like intrinsic task motivation, while a
performance approach goal orientation is typically unrelated to such variables (Dinger et al.,
2013; Harackiewicz et al., 1997). Performance, in contrast, was often associated with a
performance approach goal orientation but not so often with a learning goal orientation
(Dinger et al., 2013; Elliot & Church, 1997; Harackiewicz et al., 1997). These findings make
it likely that a learning goal orientation can be instrumental for the broader aim to achieve
objectives with intrinsic value while a performance approach goal orientation seems to come
in handy for the attainment of objectives with extrinsic value, such as the acquisition of fame

or money through outperforming others.
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In conclusion, we consider achievement goal orientations as agents of broader life
aspiration within achievement related contexts. This means that achievement goal orientations
are context specific and thus situated on an intermediary tier of human goal striving in terms
of the hierarchical approach to human goal striving. Achievement goal orientations are not as
broad and generalizable as life aspirations, but they are also not limited to one specific
situation like singular goals. While they affect achievement goals (Payne et al., 2007), they
might be affected by broader life aspirations (Ku et al., 2012; Mouratidis et al., 2013).

Two open questions remain for the subsequent examination of the expected
relationships between life aspirations and achievement goal orientations: a) How does goal
valence influence the relationship between life aspirations and performance avoidance goal
orientations and b) How strong is the relationship between life aspirations and achievement
goal orientations supposed to be? We will elaborate on these questions in the following two
sections.

Additional Notes on Performance Avoidance Goal Orientations
Goal research in the tradition of Self-Determination Theory typically conceptualized intrinsic
as well as extrinsic goals as approach goals and has not introduced avoidance goal valence to
differentiate intrinsic and extrinsic goals further. Thus, we think that achievement goals
characterized by an approach goal valence would be more comparable to goal
conceptualizations within Self-Determination Theory than achievement goals with an
avoidance goal valence. However, since most researchers involved in achievement goal
approach research agree on the relevance of performance avoidance goal orientation for
human goal striving within achievement related situations (Elliot, 1999; Elliot &
Harackiewicz, 1996; Murayama, Elliot, & Yamagata, 2011), we are also interested in the
relationship of life aspirations to this instance of achievement goal orientations. Since
performance avoidance goal orientations are founded in the same goal content or evaluation

standard as performance approach goal orientations (Elliot et al., 2002), we suspect that they
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might also be associated to extrinsic life aspirations. However, we also assume that this
relationship is weaker than the relationship between extrinsic life aspirations and approach
goal orientations due to the higher similarity of both goal conceptualizations regarding their
goal valence.

Strength of Assumed Associations

When it comes to the question of effect sizes, we can make some presumptions
regarding the strength of the expected relationship between life aspirations and achievement
goal orientations. Thereby, we assume that the component of achievement goal orientations
that is stable over time might be (at least partially) grounded in stable life aspirations.
Therefore, the relationship between the two constructs would have to be bound to the
typically observed stability coefficients reported for achievement goal orientations. Empirical
data suggests that the retest-stability of achievement goal orientations within short time spans
(in between one to four months) reaches values between r;, = .55 and r» = .76 on average
(Fryer & Elliot, 2007; Muis & Edwards, 2009). When we take these short-term stability
coefficients as estimations for the dispositional part of the construct, correlations between
achievement goal orientations and life aspiration would be bound by these coefficients. Thus,
we would guess that the explained variance by life aspirations would be limited to about 58
percent of the total variance of achievement goal orientations. However, we cannot define a
lower bound of the expected effect size, since other trait-like constructs including general
achievement motivation, implicit theories of intelligence and fear of failure might also be
associated to the dispositional part of achievement goal orientations (Dinger et al., 2013;
Elliot & Church, 1997).
Research Question

In the previous sections, we provided the theoretical foundation for a hierarchical
understanding of human goal striving that directly connects achievement goal orientations to

broader life aspiration. We postulate that different achievement goal orientations diverge in
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their instrumentality for the attainment of particular classes of life aspirations. In more detail,
we assume that intrinsic life aspirations would be associated to a learning goal orientation,
while extrinsic life aspirations would be linked to a performance approach goal orientation.
We also assume that a performance avoidance goal orientation would be linked to extrinsic
life aspirations even though this relationship might be weaker than the association between
extrinsic life aspirations and a performance approach goal orientation. We investigated the
assumed relationships within two subsequent steps: In a first step (studies 1a — 1c), we tested
whether intrinsic life aspirations are indeed predictive for the strength of a learning goal
orientation and whether extrinsic life aspirations are predictive for the strength of a
performance approach goal orientation within three different samples (students, teachers,
soccer players). In the second step (study 2), we investigated whether initial differences in life
aspirations due to self-selection in different contexts are suitable to explain differences in
achievement goal orientations. Thereby, we compared students in different study programs in
their life aspirations and achievement goal orientations.
Study 1

In the first set of studies, we investigated the relationship between life aspirations and
achievement goal orientations within three different populations (teachers, students, soccer
players) that have often been investigated within achievement goal research in the past.
Participants from all three populations focus on different achievement related tasks in their
daily life: Students are mostly focused on academic tasks (Meece et al., 2006), teachers on
working tasks related to teaching (Butler, 2007; Retelsdorf, Butler, Streblow, & Schiefele,
2010) and athletes on tasks related to athletic competition (Duda, 2005). While the
achievement related tasks may differ, we assume that the association between life aspirations
and achievement goal orientations are the same for all three populations. Thereby, we expect
the strength of intrinsic life aspirations to be positively predictive for the strength of learning

goal orientations. In contrast, we assume that the strength of extrinsic life aspirations to be
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positively predictive for the strength of both performance goal orientations. However, we
expect that extrinsic life aspirations are more strongly associated to performance approach
goal orientations than to performance avoidance goal orientations.

We assessed the relationships between life aspirations and achievement goal
orientations with multiple regression analyses in all three samples. Thereby, we calculated the
effects of both life aspirations on the three measured achievement goal orientations
simultaneously to assess their respective statistical effect.

Study 1a

Method

Participants and Procedure

We sampled 313 German university students enrolled in social sciences programs
(76.4% female, mean age of 23.5 years; SD = 5.8 years) using an online survey. The
participants had studied for 3 to 4 semesters on average (M = 3.3 semesters; SD = 2.5
semesters). The survey was distributed via online newsgroups and mailing lists. Participants
were assured that their responses would remain confidential and would be used for scientific
purposes only.

Measures

Life Aspirations were assessed with the German version of the Aspiration Index
(Klusmann, Trautwein, & Liidtke, 2005). This instrument consists of seven subscales that
reflect either intrinsic or extrinsic life aspirations. The subscales that indicate extrinsic life
aspirations are fame, wealth and image. In contrast, the subscales personal growth,
relationships, community, as well as health represent intrinsic life aspirations. However,
Klusmann et al. (2005) found that the subscale measuring personal striving for health could be
characterized as an intrinsic as well as an extrinsic life aspiration. In preliminary analyses, we
found the same pattern in our sample: The aspiration for health was very closely linked to the

extrinsic life aspiration to maintain a positive image (r = .31, p <.001), which was the second
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highest correlation of this particular subscale with another subscale. This pattern might
indicate that the striving for health can be adopted for reasons of personal well-being as well
as external pressures founded in the social desirability to look young and athletic. In
conclusion, we decided to exclude this particular subscale from our analyses due to its high
ambiguity. Thus, intrinsic life aspirations as well as extrinsic life aspirations were both
indicated by three subscales in our analyses. Each of these subscales consisted of five items
indicating different aspects of the particular aspiration. A sample item for the subscale
personal growth (intrinsic life aspiration) is “I¢ is an important life goal for me to decide what
to do for myself rather than subject myself to the constraints of life”, while “It is an important
life goal for me to be rich” represents the subscale wealth as an example for extrinsic life
aspirations. The combined general scales for intrinsic life aspirations as well as extrinsic life
aspirations showed sufficient internal consistencies (Qlintrinsic aspirations = -8 1, Olextrinsic aspirations =
90)L.

Achievement goal orientations were measured with a well validated German self-
report questionnaire (“Skalen zur Erfassung der Lern- und Leistungsmotivation”; SELLMO;
Spinath, Stiensmeier-Pelster, Schone, & Dickhéuser, 2002), which is very commonly used

within studies in German populations (e.g., Dinger et al., 2013; Schwinger & Stiensmeier -

Pelster, 2011; Spinath & Steinmayr, 2012). The measure consists of subscales for learning

goal orientation (e.g., “At university, it is my goal to learn as much as possible”), performance

! The principal component analyses by Klusmann et al. (2005) support the view that
the subscales can be clustered into two general factors representing intrinsic and extrinsic life
aspirations. This notion was supported by preliminary confirmatory factor analyses with
Mplus Version 7.1 (Muthén & Muthén, 1998-2012) in which a solution with two
corresponding second-order factors fitted the data sufficiently; ¥* (395; n=313)=1013.76, p
<.001, RMSEA = .07, CFI = .94, TLI = .93; estimator = WLSMV. We found it justifiable to
use computed sum scores for both general factors since we were more interested in the

general level of intrinsic versus extrinsic life aspirations than in the specific subscales.
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approach goal orientation (sample item: “At university, it is my goal to show that I am good at
something”), and performance avoidance goal orientation (sample item: “At university, it is
my goal to conceal if [ know less than others”). Learning goal orientation (o =.79) and
performance avoidance goal orientation (o = .91) are indicated by eight items, while
performance approach goal orientation is indicated by seven items (o = .80).

The items of the achievement goal orientations measure as well as of the Aspiration
Index were both measured with a Likert-type scale ranging from 1 (total disagreement) to 7
(total agreement). Descriptives are depicted in table 1. The initial zero-order correlations

between all variables are depicted in table 2.

--- Insert Table 1 about here ---

Results

A multiple regression analysis showed that life aspirations are indeed predictive for
the strength of the learning goal orientation; F' (2, 310) = 24.61, p <.001, R?=.14. Intrinsic
life aspirations proved to be significantly positively associated to the strength of a learning
goal orientation (B = .37, p <.001), while extrinsic life aspirations were not significantly
associated to this outcome variable as expected (f = -.08, p = .125). Life aspirations were also
significantly predictive for the strength of the performance approach goal orientation; F (2,
310) =53.60, p <.001, R?=.26. This time only extrinsic life aspirations showed a significant
positive association to performance approach goal orientation (f = .50, p <.001), while
intrinsic life aspirations were not significantly associated to this outcome variable ( =.07, p
= .147). The last regression analysis showed that life aspirations were also predictive for
performance avoidance goal orientation even though the amount of explained variance was
considerably smaller than for the performance approach goal orientation; F (2, 310) = 30.90,

p <.001, R?=.17. Similar to the results for performance approach goal orientations, only the
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strength of extrinsic life aspirations was positively predictive for performance avoidance goal
orientation ( = .41, p <.001), whereas intrinsic life aspirations showed no effect ( = -.06, p

= 246).

--- Insert Table 2 about here ---

Study 1b

Method

Participants and Procedure

We questioned 294 German teachers (66.7% female, mean age of 42.7 years; SD =
11.5 years) on their life aspirations and work related goal orientations using an online survey
that was distributed via online newsgroups and mailing lists for people working in the
teaching profession. The teaching experience of the participants ranged from 0 to 42 years (M
= 13.4 years, SD = 10.8 years) and they were mostly employed in the secondary tracks of the
German school system (83.1%). Participants were assured that their responses would remain
confidential and would be used for scientific purposes only.

Measures

Life Aspirations were assessed with the same German version of the Aspiration Index
by Klusmann et al. (2005) that was used in study 1a. Both intrinsic life aspirations and
extrinsic life aspirations were indicated by the same 15 items as in the previous study, which
were derived from 3 subscales each.

Work related goal orientations were assessed with corresponding subscales from the
goal orientation questionnaire for teachers (Nitsche, Dickhduser, Fasching, & Dresel, 2011).
The scale measures teachers’ work-related learning goal orientation with nine items (sample
item: “In my vocation, I aspire to improve my pedagogical knowledge and competence’’) and
teachers’ work related performance approach goal orientation (sample item: “In my vocation,

1 aspire to demonstrate my students that I know more than other teachers ) as well as their
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work related performance avoidance goal orientation (sample item: “In my vocation, I aspire
to not show my students when I have more troubles to meet the job demands than other
teachers”) with twelve items each. While the questionnaire originally differentiates the
different work related goal orientations alongside either three (learning goal orientation) or
four facets (both performance goal orientations), we were only interested in the higher order
factors representing work related goal orientations on a more general level. Thus, we
aggregated all items to general scores as recommended by Nitsche et al. (2011).

The reliability coefficients and descriptives for all scales used in study 1b are depicted
in table 1, while the zero-order correlations are depicted in fable 2. The items of the
achievement goal orientations measure as well as of the Aspiration Index were both measured
with a Likert-type scale ranging from 1 (total disagreement) to 7 (total agreement).

Results

We found that the degree to which life aspirations were applicable to explain the
variance of a work related learning goal orientation exceeded their exploratory strength in the
student sample; F' (2, 291) = 33.32, p <.001, R?=.19. Thereby, intrinsic life aspirations again
proved to be predictive (f = .43, p <.001) in the absence of an effect of extrinsic life
aspirations ( = .03, p =.611). Furthermore, life aspirations were also applicable to explain
variance on work related performance approach goal orientation; F' (2, 291) = 45.69, p <.001,
R?= 24, and to a lower degree on work related performance avoidance goal orientation; F' (2,
291)=21.18, p <.001, R?=.13. In both cases only extrinsic life aspirations proved to be
significantly predictive with f = .49, p <.001 for a work related performance approach goal
orientation and = .36, p <.001 for a work related performance avoidance goal orientation.
Intrinsic life aspirations were neither predictive for a work related performance approach goal
orientation ( = -.03, p = .545) nor for a work related performance avoidance goal orientation

(B=-.01, p=.809).
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Study 1c

Method

Participants and Procedure

We questioned 209 German soccer players (34.8 % female, mean age of 26.8 years;
SD = 8.7 years) with an online survey that was distributed via mailing lists of German soccer
clubs and social media. All participating soccer players played soccer on a regular basis and
invested 6.23 hours on average per week (SD = 2.52 hours) for soccer related activities in
their club, like training or attending matches. Most of them (93.8 %) played in clubs that were
ranked in lower amateur leagues of the German league system and only one participant stated
that he played soccer as an occupation. Therefore, we can safely say that the vast majority of
our sample consisted of amateur players who played soccer as a leisure activity. All
participants were assured that their responses would remain confidential and would be used
for scientific purposes only.

Measures

Life Aspirations as well as Achievement goal orientations were measured with the
same measures as in study la. Thereby, the self-report questionnaire measuring achievement
goal orientations was slightly modified accordingly to the recommendations by Schwinger,
Olbricht, and Stiensmeier-Pelster (2015) to enhance the fit of the items to the sports context in
question. For example, the original item “At university, it is my goal to show that I am good at
something”’ was modified to “When playing soccer, it is my goal to show that I am good at
something”. The respective internal consistencies and descriptive statistics are depicted in
table I and the zero-order correlations are depicted in table 2.

Results

Similarly to the result pattern from our previous studies, we found that life aspirations
were predictive for the strength of soccer players’ learning goal orientation; F (2, 206) =

31.00, p <.001, R?=.23. Only intrinsic life aspirations proved to be positively predictive for
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the learning goal orientation ( = .48, p <.001), while no significant effect of extrinsic life
aspirations could be observed (f = .03, p = .596). Moreover, life aspirations could explain
variance on soccer players’ performance approach goal orientation; F (2, 206) = 37.26, p <
.001, R?= .27, and to a lower degree on their related performance avoidance goal orientation;
F(2,206)=25.93, p <.001, R?=.20. Again, and in line with the previously acquired results,
we found that extrinsic life aspirations (p = .46, p <.001) were positively predictive for a
performance approach goal orientation. In addition, intrinsic life aspirations also predicted
this achievement goal orientation (f = .22, p <.001), but extrinsic life aspirations were
significantly more strongly predictive compared to intrinsic life aspirations (z =30.31, p <
.001; for the applied test procedures see Paternoster, Brame, Mazerolle, & Piquero, 1998).
Finally, we also found that solely extrinsic life aspirations (B = .44, p <.001) were positively
predictive for the strength of the performance avoidance goal orientation, while no direct
effect of intrinsic life aspiration reached significance (f = .07, p =.299).
Discussion

In sum, the results of our first set of studies show that achievement goal orientations
can be tied to life aspirations in a meaningful way. In line with our hypotheses derived from
the goal instrumentality approach, we found that intrinsic life aspirations are almost
exclusively predictive for a learning goal orientation, while extrinsic life aspirations were
solely predictive for both performance goal orientations. Furthermore, a performance
approach goal orientation was in all three instances more strongly associated with extrinsic
(approach) life aspirations than a performance avoidance goal orientation. The result pattern

of all three conducted studies is summarized in table 3.

--- Insert Table 3 about here ---
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Study 2

In our second study, we aimed to show that individuals who choose contexts according
to different life goals also differ in their goal orientations. Therefore, we investigated students
studying social sciences as well as business administration and economics (labeled as
financial sciences in the following text). We assumed that individuals with strong extrinsic life
aspirations were more likely to enroll themselves in financial sciences due to the supposed
instrumentality of these study programs for the attainment of wealth (as indicated by
comparative research, e.g., Ramm, Multrus, Bargel, & Schmidt, 2014; Vansteenkiste, Duriez,
Simons, & Soenens, 2006). In contrast, we expect students that enroll themselves in social
sciences to be more concerned about intrinsic life aspirations, like helping the community or
personal growth, since social sciences themselves have a higher focus on these issues. In sum,
we expect students in the financial sciences to report higher extrinsic and lower intrinsic life
aspirations than students in the social sciences. These initial group differences, however, were
also meant to affect the preference for learning versus performance goals. Thus, we expected
that students enrolled in financial sciences would report higher degrees of performance goal
orientations and a lower degree of learning goal orientation compared to students enrolled in
social sciences. Since we expect these group differences to be a direct function of the initial
differences in life aspirations rather than an effect of the context itself, we also assumed that
life aspirations would fully meditate the relationships between the study program and
achievement goal orientations.

Method

Participants and Procedure

We questioned 336 German university students (70.2% female, mean age of 23.3
years; SD = 3.8 years) using an online survey that was distributed via online newsgroups and
mailing lists. The participants had studied for 4 to 5 semesters on average (M = 4.7 semesters;

SD = 2.7 semesters) and were enrolled in social science programs (n = 189; 56.3 percent of
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the sample) as well as financial science programs (n = 147; 43.7 percent of the sample).
Participants were assured that their responses would remain confidential and would be used
for scientific purposes only.

Measures

Life Aspirations as well as Achievement goal orientations were measured in the same
way as in study la. The respective internal consistencies, descriptive statistics as well as zero-

order correlations are depicted in table 4.

--- Insert Table 4 about here ---

Analysis Strategy

We investigated group differences in motivational profiles of students enrolled in the
two study programs (social versus financial sciences) by applying multivariate analyses of
variance (MANOVA). Thereby, we controlled for possible effects of group differences in
gender, age and length of studies (semester count). Lastly, we investigated whether potential
group differences in life aspirations would mediate the relationship between study program
and achievement goal orientations. More specifically, we investigated whether the strength of
intrinsic life aspirations would mediate the relationship between study program and learning
goal orientation, and whether the strength of extrinsic life aspirations would mediate the
relationship between study program and performance approach goal orientation. We applied
the SPSS PROCESS macro developed by Hayes (2013), using 10,000 bootstraps to calculate
the corresponding mediation models.
Results

The zero-order correlations between life aspirations and achievement goal orientations
(see table 4) revealed a similar pattern to the relationships that we observed in the first set of

studies. However, one result slightly deviated from the previously observed result pattern:
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While the other studies revealed no significant associations between extrinsic life aspirations
and a learning goal orientation, the corresponding correlation indicated a significant negative
association between the two variables in this student sample (» =-.18, p = .001). However, the
association to intrinsic life aspirations still proved to be considerably higher (r = .42, p <
.001). In sum, we regard the observed associations to be rather representative for the
association patterns we found in the three previously conducted studies.

During the main analyses, we found in an initial MANOVA that both student groups
(financial sciences and social sciences) indeed differed in their motivational profile with
regard to life aspirations as well as achievement goal orientations; Hotellings’ T =0.12, F (5,
330)=17.81, p <.001, n?> = .11. This overall group effect regarding the motivational profiles
remained significant after controlling for initial differences in age, gender and length of
studies between the two groups in a subsequent MANCOVA; Hotellings’ T = 0.08, F (5, 323)
=5.20, p <.001, n?* = .07. We depict the composition of this overall effect in table 5. The table
shows that students enrolled in social sciences reported a higher strength of intrinsic life
aspirations as well as a stronger learning goal orientation than those students enrolled in
financial sciences. Furthermore, students enrolled in financial sciences reported a higher
degree of extrinsic life aspirations as well as a stronger performance approach goal orientation

when compared to students enrolled in the social sciences.

--- Insert Table 5 about here ---

No group differences could be found when it comes to performance avoidance goal
orientations, which is an interesting finding since the strength of the performance avoidance
goal orientation had been found to be positively linked to extrinsic life aspirations in all three
previous studies as well as in the zero-order correlations of this sample. However, while

students enrolled in financial sciences valued extrinsic life goals as well as performance
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approach goals more highly than students enrolled in social sciences, they did not report a
higher degree of performance avoidance goal orientation. We suspected that the lack of effect
was merely a function of the (avoidance) goal valence. To investigate this notion, we
extracted the parts of the variance from the measure of performance avoidance goal
orientation that indicated the goal valence. We did so by calculating predicted values of a
simple regression with performance avoidance goal orientation as criterion and performance
approach goal orientation as predictor; F' (1, 334) = 166.43, p <.001, R?= .33. These
predicted values were a pure measurement of performance goal content with no information
on the goal valence since they were solely characterized by shared variance of both
performance goal orientations. We included the computed values into an additional ANCOVA.
This analysis showed that students enrolled in financial sciences reported a higher degree of
performance goal content even after controlling for age, gender and study durability; F (1,
327)=6.96, p = .008, n*> = .02. This supports our assumption that the lack of group effects
with regard to performance avoidance goal orientation is a function of goal valence.

In a last step, we analyzed whether the initial obtained group effects regarding
learning goal orientation as well as performance approach goal orientation were indirect
effects resulting from group differences in life aspirations. Within the first mediation model,
we used study program as predictor, intrinsic life aspirations as mediator and learning goal
orientation as criterion. This mediation analysis yielded a significant indirect effect of the
students’ group membership; b = -0.11, bootstrapped 95% CI = [-0.05, -0.22]. Additionally,
the direct effect of the group on learning goal orientation did not reach significance when the
mediator was present, b = -0.07, bootstrapped 95% CI =[-0.21, 0.07].

In the second mediation model, we categorized study program as predictor, extrinsic
life aspirations as mediator and performance approach goal orientation as criterion. Similar to

the first mediation model, we also found a significant indirect effect of the students’ group
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membership; b = 0.24, bootstrapped 95% CI = [0.13, 0.38], but no direct effect when the

mediator was present, b = 0.07, bootstrapped 95% CI =[-0.13, 0.27].
Discussion

Overall, the result pattern of Study 2 shows that groups differences in life goals
(presumably as a result of self-selection or environmental influence) are directly associated to
group differences in achievement goal orientations. In line with a hierarchical perspective on
achievement goal orientations, this indicates that life aspirations might be part of the
foundation of achievement goal orientations. Moreover, group differences in intrinsic life
aspiration were solely associated to the strength of a performance approach goal orientation,
while group differences in extrinsic life aspirations were associated to the strength of a
learning goal orientation. These findings are in line with the goal instrumentality approach,
which states that life goals should only affect conceptually linked achievement goal
orientations since they serve as context-bound agents for the life aspiration in question.

General Discussion

We conducted four studies to support the claim that broad life aspirations are linked to
context-bound achievement goal orientations. Thereby, we were able to show that intrinsic life
aspirations are significantly predictive for a learning goal orientation, whereas extrinsic life
aspirations are significantly predictive for both observed performance goal orientations.
Moreover, extrinsic life aspirations were more strongly associated to performance approach
goal orientation than to performance avoidance goal orientations. Besides one exception, no
significant positive associations between intrinsic life aspirations and performance goal
orientations as well as between extrinsic life aspirations and learning goal orientations
emerged within our studies. We were able to show these results within different contexts
(higher education, workplace and sports). The overall result pattern remained stable
throughout these contexts. In sum, the degree of explained variance of life aspirations on

achievement goal orientations (between 14 and 27 percent) was within the previously stated
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boundaries (R?max = .58) that have been set by investigations of the stability of achievement
goal orientations (Fryer & Elliot, 2007; Muis & Edwards, 2009). The unexplained parts of the
stable parts of achievement goal orientations (up to 31 percent) might be partly explained by
contextual bound motives like fear of failure or achievement motivation (Dinger et al., 2013;
Elliot & Church, 1997) and partly by measurement error.

We also investigated whether group differences in life aspirations due to assumed self-
selection in study programs could sufficiently explain differences in the motivational profiles
of university students in our last study. We found that students in financial sciences in fact
reported higher extrinsic life aspirations as well as a stronger performance approach goal
orientation compared to students in social sciences, who reported higher intrinsic life
aspiration as well as a stronger learning goal orientation. Furthermore, mediation analyses
supported the assumption that the found group differences in achievement goal orientations
can be interpreted as effects of the group differences in life aspirations. This naturalistic study
supports the view that life aspirations facilitate differential motivational patterns in
achievement related contexts.

Implications

The results of our studies support the assumption of goal instrumentality, meaning that
achievement goal orientations might serve as contextual agents to broader life aspirations. As
the empirical findings show, a performance (approach) goal orientation might be most suitable
to serve long-term extrinsic aspirations like the striving for financial success, while a learning
goal orientation could ultimately support long-term intrinsic goal striving centering on
personal growth. This association pattern can be shown in all four of our samples.
Furthermore, the result pattern of study 2 can be interpreted under the lens of prior research
on self-selection of university attendees which has shown that individuals with different
aspirations choose different study subjects (Ramm et al., 2014). This allows for speculation

that observed group differences in achievement goal orientations might be explainable due to
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self-selection strategies of individuals based on their life aspiration. With this argumentation
in mind, it is plausible that individuals do not solely choose suitable achievement goal
orientations but possibly also suitable domains and contexts accordingly to their intrinsic and
extrinsic life aspirations.

In sum, our empirical findings strengthen the groundwork for a hierarchical theory on
human goal striving: The relationships between the second tier (achievement goal
orientations) and the first tier (achievement goals) of this model have been well investigated
in the past (Payne et al., 2007). In addition, our research now provides additional information
on the association between third tier (life aspirations) and the second tier (achievement goal
orientations) of this model. Thereby, the conducted research contributes to a broader
perspective on human goal striving and, thus, to a more holistic understanding of human
motivation in a broad set of contexts.

By situating achievement goal orientations as contextual agents of broader life
aspirations, we provide a direct link between the theoretical frameworks of achievement goal
approach and Self-Determination Theory. More specifically, and in line with Janke, Nitsche,
and Dickhéuser (2015), we might define a learning goal orientation as a context-specific
intrinsic aspiration affecting goal striving within achievement related environments.
Performance goal orientations, on the other hand, might be defined as context-specific
extrinsic aspirations. This reframing of achievement goal orientations allows us to connect
other aspects of Self-Determination Theory to the research on achievement goal orientations.
This can, for example, be done by investigating plausible relationships between the
satisfaction of basic psychological needs and the quality of achievement motivation indicated
by achievement goal orientations (Ciani, Sheldon, Hilpert, & Easter, 2011; Janke et al., 2015).
Due to the direct linkage of intrinsic goals to humans’ basic psychological needs (Deci &
Ryan, 2000; Kasser & Ryan, 1993, 1996), it seems likely that perceived opportunities to

satisfy these human needs should also strengthen an intrinsically characterized learning goal
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orientation in a given achievement related context. Research on such associations can connect
two growing bodies of motivational research and help to find a common ground when
considering the impact and development of human motivation. Thus, we think that the here
presented hierarchical perspective on human goal striving is of high importance for the
development of an overarching grand theory of motivation as suggested by Baumeister (2016)
as well as other important theorists in the field of motivational research (for a broader
understanding on the relevance of integrative theorizing within motivational research, see the
following recent commentaries on the subject matter: Bernard, 2016; Dunning, 2016;
Kruglanski, Chernikova, & Jasko, 2016; Reeve, 2016; Wright, 2016).

While our result pattern supports a hierarchical perspective on goal striving, it also
challenges the assumption of orthogonality regarding (intrinsic versus extrinsic) reasons and
aims (goal content) that has been made within the goal dynamics approach (Vansteenkiste,
Lens, et al., 2014). In turn, we think that this assumption stating that performance as well as
learning goal orientations might be equally suitable to serve intrinsic or extrinsic reasons
might be an overgeneralization. To be fair, we have to admit that research within goal
dynamics approach almost exclusively focuses on singular goals rather than on goal
orientations (Vansteenkiste, Lens, et al., 2014). With that being said, the assumption of
orthogonality has also never been properly investigated in detail within achievement goals in
the past and, thus, remains rather uncontested even though previous research hints that
reasons and aims might not be perfectly orthogonal (see especially Gaudreau, 2012; Michou
et al., 2014). With our findings on goal orientations in mind, it would be interesting to put the
assumed independence of reasons and aims within singular achievement goals to a more
rigorous test in future investigations. Nonetheless, we do not think that our findings dismantle
the whole premise of goal dynamics. We explicitly believe that goal underlying reasons can
indeed interact with goal underlying aims when predicting achievement related outcome

variables as shown in numerous studies (e.g., Michou et al., 2014; Vansteenkiste, Mouratidis,
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et al., 2014; Vansteenkiste, Smeets, et al., 2010). Then again, we do not think that these

potential interactions are grounded in perfectly orthogonal factors but rather in strongly but
not perfectly associated aspects of achievement goal striving.

Complex interactions between reasons and aims might also be the cause for the
obtained positive association between intrinsic life aspirations and the performance approach
goal orientation in our sample of soccer players. This result pattern might show the foundation
for variation in the degree to which performance approach goals respond to intrinsic versus
extrinsic motives in samples of athletes (see especially Vansteenkiste, Mouratidis, et al.,
2010). Still, we have to keep in mind that the soccer players in our study were mostly
amateurs playing soccer in their spare time. We think that this could partly explain why
performance approach goal orientations were more strongly associated to intrinsic goal
striving in this sample compared to all other samples. More specifically, we believe that
leisure activities are strongly characterized by self-determination and that, thus, all sorts of
goals might contribute to intrinsic life goals in a stronger fashion than in other contexts.
However, this line of reasoning makes the finding even more interesting that extrinsic life
aspirations were significantly more strongly associated with a performance approach goal
orientation than intrinsic life aspirations even within amateur soccer players who played in
their spare time. This supports the view that a performance approach goal orientation is
strongly tied to extrinsic motives regardless of other contextual influences, while the
association to intrinsic motives might (at least partly) fluctuate with respective aspects of the
context. We can assume that the contrary might be true for associations of learning goal
orientations.

On a more practical note, our research further strengthens the findings by Kasser and
Ryan (1996) by showing that extrinsic life aspirations ultimately lead to less desirable
outcomes than intrinsic goal striving. This is at least true when we consider a learning goal

orientation as a desirable outcome variable, which we might as well do due to its rather
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beneficial associations to patterns of learning and intrinsic motivation (Elliot & Church, 1997;
Elliot, McGregor, & Gable, 1999; Graham & Golan, 1991). However, the question is
ultimately normative since a performance (approach) goal orientation has also shown positive
patterns with regard to performance (Elliot & McGregor, 1999; Elliot et al., 1999). Thus, our
stance would be that parents, educators, trainers as well as politicians should at least consider
these effects on patterns of learning when they emphasize the value of intrinsic versus
extrinsic life aspirations to the public, their students, and trainees.

Limitations and Future Directions

A restriction of our results concerns the question of causality. We assumed that life
aspirations constitute a broader set of motives that, in turn, influence the more narrowly
characterized achievement goal orientations. However, different causal mechanisms remain
entirely possible. Bidirectional effects in particular might occur over the course of the life
span. We think that neither cross-sectional studies nor experiments in the laboratory can
sufficiently take such bidirectional patterns into account. In contrast, longitudinal studies
would be needed to investigate the exact causal mechanisms. These studies would need to
cover rather large time spans since both life aspirations and achievement goal orientations are
supposed to be rather stable goal preferences.

Moreover, an additional limitation of our research lies in the fact that all of our studies
solely investigated one achievement relevant context at a time. However, most people spend
their day involved in several achievement-related contexts like work, school or their sports
club. Future research could investigate whether the direct effects of life aspirations on
achievement goal orientations are context-invariant within individuals by conducting
hierarchical structural equation models. Additionally, our findings are also limited to the
effects of broader motives on achievement-related contexts since this is our level of expertise.
We think it would be very rewarding to further investigate the assumed goal hierarchy within

other domains and goal conceptualizations.
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Another relevant issue for future research concerns the introduction of a goal valence
dimension into the research on life aspirations. The differentiation into approach and
avoidance goals is rather popular in achievement goal research, while no equivalent exists
within the research on life aspirations. Nevertheless, it seems rather plausible that individuals
might strive for avoidance life aspirations as well. Individuals might, for example, want to
avoid becoming poor (extrinsic avoidance) rather than strive to become immensely rich
(extrinsic approach). Furthermore, they might fear ending up alone, which could lead to goal
striving for any relationship (intrinsic avoidance) rather than a fulfilling one (intrinsic
approach). Questionnaires that introduce a distinction alongside goal valence to life
aspirations would make it possible to investigate whether achievement goal orientations with
a particular goal valence are more strongly associated to life aspirations with the respective
goal valence. Our findings regarding the association between extrinsic (approach) life
aspirations and performance avoidance goal orientations hint at this possibility.

Finally, we think that future research should start investigating mediation models on
the distal effects of life aspirations via achievement goal orientations on achievement related
outcome variables. As aforementioned, we do not contest the possibility of moderation effects
between reasons and aims of human goal striving. However, we think that mediational
processes might be more prominent due to the assumed interdependence of the two
dimensions. For example, we assume that extrinsic life aspirations could yield both high
performance and performance anxiety through their impact on performance goal orientations.
It would be of further interest to investigate the assumed mediation effects alongside the
moderations postulated by goal dynamics theorists. The results of such a moderated mediation
model could deliver necessary insight into the strength of both potential mechanisms. Future
research should also address the assumed mediation of life aspirations via achievement goal
orientations on singular achievement goals. Evidence linking the most situational aspects of

human goal striving (achievement goals) to the supposedly most dispositional aspects of
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human goal striving (life aspirations) would most certainly strengthen the theoretical base of
the proposed hierarchical model on human goal striving.
Conclusion
Our research suggests that broad life aspirations can be seen as antecedents of
achievement goal orientation, which in turn might be considered context-specific agents of
these motives. We hope that the corresponding empirical findings spark a new debate on the
hierarchical nature of human goal striving that helps to put previous findings of achievement

goal research into a more holistic perspective on human motivation.
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