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1. Zusammenfassung |1

1. Zusammenfassung

Ziel dieser Dissertation war es, Entscheidungsmdglichkeiten im Unterrichtskontext
theoretisch und empirisch zu ergrinden. Des Weiteren wurden die Auswirkungen der
Entscheidungsmdglichkeiten und -alternativen auf die Lernmotivation der
Schilerinnen und Schiler analysiert. Zu Beginn der Dissertation wurden die
theoretischen Grundlagen der zugrunde gelegten Forschungsbereiche (Ent-
scheidungsforschung und Motivationsforschung) aufgearbeitet. AnschlieBend
wurden diese innerhalb der Schulwirklichkeit betrachtet und der Forschungsstand zu
Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht anhand von Studien dargestellt (vgl.
Flowerday & Schraw, 2000; Patall et al., 2010). Dabei zeigte sich, dass die
Befundlage zu dem speziellen Thema noch in den Anfangen steckt. Vor diesem
Hintergrund wurden fir die vorliegende Dissertation zwei Studien konzipiert. In der
Vorstudie wurde der Fragestellung nachgegangen, ob sich die Lernmotivation der
Schilerinnen und Schiler durch die Bereitstellung von Entscheidungsmdglichkeiten
verandert. In einer entsprechenden Felduntersuchung einer Klasse Uber eine
Unterrichtseinheit mit vorkonzipierten Entscheidungsmdglichkeiten konnte nach-
gewiesen werden, dass die intrinsische Lernmotivation anstieg, wahrend die
extrinsische tendenziell abfiel. Dies lasst vermuten, dass sich Entscheidungs-
moglichkeiten grundséatzlich positiv auf die Lernmotivation der Schulerinnen und
Schiler auswirken. In der Hauptstudie wurde die Komplexitat von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht durch drei Teilstudien (Beobachtungsstudie,
Interviewstudie und Feldexperiment) erfasst. Die Beobachtungs- und Interviewstudie
offenbarten unter anderem die Vielfaltigkeit der Formen von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht. So scheinen gerade Aufgaben, Sozialformen und
Themen pradestiniert fir Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht zu sein. In der
Interviewstudie zeigte sich zudem, dass nach subjektiver Uberzeugung der
Lehrkrafte die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler positiv durch
Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht beeinflusst werden kann. Interessanter-
weise betonten die Lehrkrafte die Relevanz der AngebotsgréBe fur die positive
Wirkung von Entscheidungsmdglichkeiten. Zur empirischen Erfassung der Wirkung
von Entscheidungsmdglichkeiten auf die Lernmotivation wurde in Anlehnung an die
Entscheidungsforschung zum Uberlastungseffekt und den ersten zwei Teilstudien
(Beobachtungen und Interviews) die AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen
(keine, vier oder acht) manipuliert. Dabei konnte ein choice-overload Effekt (vgl.
lyengar & Lepper, 2000) im schulischen Kontext aufgezeigt werden. So wies das
kleine Angebot mit vier Alternativen am Anfang die geringste, jedoch am Ende die
héchste intrinsische Lernmotivation auf. Des Weiteren lief3 sich aufzeigen, dass ein
héheres Autonomiegefthl durch die Bereitstellung von Entscheidungsalternativen
erzielt werden konnte. Auch das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft erwies sich
als interessantes Merkmal. Diese neuen, meist noch unbeachtet Aspekte bedirfen
weiterer Analysen.
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2. Einleitung

Eine grundlegende Kompetenz fir Menschen in unserer Gesellschaft stellt die
Fahigkeit dar, Entscheidungen treffen zu kdénnen. Jeden Tag muissen viele
verschiedene Entscheidungssituationen gemeistert werden. Oft sind es normale
Alltagsentscheidungen, die wir schon kennen und bei denen wir eine Praferenz
besitzen. Zum Glick kdénnen wir in unserem alltaglichen Leben auf routinierte
Handlungsmuster zurickgreifen. Diese Routinen verschaffen uns eine gewisse
Sicherheit. Zum Beispiel wére es sehr anstrengend, wenn wir jeden Tag auf das
Neue Uberlegen missten, was wir direkt nach dem Aufstehen machen. Erst
Zahneputzen oder erst Fruhsticken? Doch es gibt auch immer wieder neue und
weittragende Entscheidungen, bei denen wir genau abwagen muissen, welche
Entscheidungsalternative am geeignetsten ist. Das ist oftmals nicht leicht — gerade
bei einer wichtigen Entscheidung, wie dem Kauf eines neuen Autos oder der
Abwéagung, in welche weiterfihrende Schule das eigene Kind gehen soll. Ent-
scheidungen gehéren zum Leben eines Menschen dazu. Ohne Entscheidungen
wlrden wir in unseren Handlungen nicht vorankommen. Doch Entscheidungen
kénnen auch Hindernisse darstellen, zum Beispiel wenn sie eine Person Uberfordern.
Jeder Mensch kann nur auf eine begrenzte kognitive Leistung zurtickgreifen. Wird
die Grenze Uberschritten, kénnen Entscheidungen im Prozess abgebrochen werden
oder es wird eine schnelle und oberflachliche Entscheidung getroffen, welche am
Ende far Unzufriedenheit sorgt. Fir solche einfachen und komplexen Entscheidungs-
situationen missen wir uns Strategien zur Bewaltigung dieser Situationen Uberlegen,
damit wir im alltaglichen Leben zurechtkommen.

Entscheidungen stellen einen komplexen Vorgang dar, welche schon von vielen
Forschen verschiedener Forschungszweige untersucht wurden (vgl. Simon, 1955;
Tversky, 1972; Beach & Mitchell, 1978; Payne et al., 1988; Pasche, 1997; Gigerenzer
& Goldstein, 1999; Betsch et al., 2011). Doch gerade im schulischen Bereich gibt es
zu den Auswirkungen von taglichen Entscheidungssituationen auf die Lernprozesse
von Schilerinnen und Schiler nur wenige Forschungsarbeiten. Zunehmend wird
gefordert, dass sich die Institution Schule in h6herem MaBe auf die Lebenswelt der
Schulerinnen und Schiler einlasst und die Lernenden als aktive Akteure starker in
den Unterrichtsprozess einbezogen werden mussen (vgl. Kultusministerkonferenz,
2004). Entscheidungen treffen zu kbénnen, stellt aus diesem Grund eine Grund-
kompetenz fir Schilerinnen und Schiler dar. Die Schuilerinnen und Schiler lernen
im Schulalltag Schritt fir Schritt, was es bedeutet, sich fir etwas zu entscheiden. An
ihrem eigenen Verhalten erleben sie, was es heif3t Verantwortung flr eine eigene
Entscheidung zu tragen. Im schulischen Umfeld geht dies natdrlich nur begrenzt im
Rahmen der thematischen und organisatorischen Méglichkeiten im Unterricht. In der
Konsumforschung erméglicht ein Angebot von verschiedenen Gitern den Kunden
Flexibilitdt, Freiheit und Individualitat (vgl. lyengar & Lepper, 2000). Das Potential
und die Vielfalt von Entscheidungsmdglichkeiten beinhalten allerdings auch negative
Auswirkungen. So wurde in der Konsumforschung darauf hingewiesen, dass gerade
eine Vielzahl von zur Verfugung stehenden Entscheidungsalternativen und Infor-
mationen zu einer kognitiven Uberlastung fiihren kénnen (vgl. Simon, 1955; Jacoby
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et al., 1974a; Jacoby et al., 1974a; lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010).
Die Uberlastung wirkt sich dann negativ auf den Entscheidungsprozess aus, aber
auch auf die daraus resultierenden Konsequenzen. Im Entscheidungsprozess kann
es dadurch beispielsweise zu Verzégerungen, zu oberflachlichen Vergleichen der
Entscheidungsalternativen oder zum kompletten Abbruch der Entscheidung
kommen. Dies erschwert es, eine gute Entscheidung in der konkreten Situation
treffen zu kénnen. In der Retrospektive kann hierdurch bei einer getroffenen Ent-
scheidung das Gefuhl der Unzufriedenheit mit der gewdahlten Entscheidungs-
alternative entstehen. Mit der kognitiven Dissonanz (vgl. Festinger, 1957) wird
versucht dies theoretisch und empirisch zu ergriinden. Das Individuum Uberlegt sich,
warum es diese Entscheidungsalternative gewahlt hat und betont beispielsweise die
positiven Aspekte viel starker als die Negativen. So erscheint die Entscheidung im
Nachhinein doch passend flr die konkrete Situation. Im schlimmsten Fall kann es
jedoch passieren, dass der Entscheider am Ende eine andere Alternative wéahlen
wirde. Doch wie funktionieren diese Mechanismen bei Schilerinnen und Schilern?
Die Schilerinnen und Schiler bekommen im Rahmen des Unterrichts in einem
begrenzten Mal Lernmdoglichkeiten von den Lehrkraften. Die Lernenden kdnnen
dementsprechend auch die Freiheit, Flexibilitat und Individualitat von Entscheidungs-
prozessen in einem kleineren Rahmen erleben. Viele Lehrkrafte glauben an die
positive Wirkung von Entscheidungsmadglichkeiten (vgl. Flowerday & Schraw, 2000).
Daraus lasst sich schlussfolgern, dass, ahnlich wie in der Konsumforschung, auch in
der Schule Entscheidungsmdéglichkeiten generell als etwas Positives und Hilfreiches
angesehen werden. Gleichzeitig ergibt sich in Analogie die Frage, ob es auch bei
Schiilerinnen und Schiilern negative Konsequenzen aufgrund von Uberforderungen
in Entscheidungssituationen geben kann. Zur Konkretisierung wird sich in dieser
Arbeit auf die GréBe des Angebotes von Entscheidungsmdglichkeiten und deren
Auswirkungen auf die Lernprozesse fokussiert. Sind Schulerinnen und Schiler am
Ende mit ihrer Entscheidung unzufriedener? Welche weiteren Merkmale von
Lernentscheidungen spielen flr Schiilerinnen und Schiler eine wichtige Rolle? Viele
Lehrkrafte sind der Meinung, dass das Anbieten von Entscheidungsmaéglichkeiten
die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler positiv beeinflusst (vgl. Flowerday
& Schraw, 2000; Patall et al.,, 2008). Entscheidungsmdglichkeiten werden dem-
entsprechend gerne als Unterrichtsmethode eingesetzt, die Schilerinnen und
Schiler positiv ansprechen, motivieren und sensibilisieren soll. Die Mitbestimmung
und das Verfolgen von eigenen Interessenlagen, spielen dabei eine wichtige Rolle.
Jeder soll durch das gegebene Angebot nach seinen individuellen Interessen,
Wiinschen und Vorstellungen wahlen kénnen. Die Lernmotivation stellt daflr ein
wichtiges Merkmal dar. Eine bessere Lernmotivation sollte bei den Schuilerinnen und
Schilern flr konzentrierteres und nachhaltigeres Lernen sorgen (vgl. Schiefele &
Schreyer, 1994; Pintrich & Schunk, 2002; Hasselhorn & Gold, 2013). In vielen
empirischen Studien wurde untersucht, was die Lernmotivation der Schilerinnen und
Schler grundlegend beeinflusst (vgl. Schiefele & Schreyer, 1994; Pintrich & Schunk,
2002). Darunter auch die Frage, ob die Lernmotivation von Schilerinnen und
Schilern durch das Angebot von Entscheidungsmaéglichkeiten positiv beeinflusst
werden kann. Diese Frage untersuchten schon Patall et al. (2008) und kamen zum
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Ergebnis, dass sich eine einfache Wahl tatsachlich positiv auf die Lernmotivation von
Schilerinnen und Schilern auswirkt. Nach der Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1995, 2000) stellen Entscheidungsméglichkeiten unter anderem eine
Méglichkeit dar, ein Geflhl der Autonomie bei den Schilerinnen und Schiler
herzustellen. lhren Ergebnissen zufolge, kann nur durch die Erflllung der drei
psychologischen Grundbedrfnisse — Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebunden-
heit — die Lernmotivation positiv beeinflusst werden. Dementsprechend scheint die
Lernmotivation, ein interessantes Merkmal im Zusammenhang mit den Ent-
scheidungsmaoglichkeiten im Unterricht darzustellen.

In der vorliegenden Dissertation wird der zentralen Forschungsfrage nachgegangen,
wie die GrbéBBe eines Angebotes von verschiedenen Entscheidungsalternativen im
Unterricht die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler beeinflussen kann. Das
zu klarende Hauptziel dieser Dissertation ist, ob sich der Uberlastungseffekt aus der
Entscheidungsforschung auf die padagogische Ebene Ubertragen lasst. Hieraus
kénnten weitere praktische Implikationen fur die Strukturierung von Lehrtatigkeiten
und die Aufbereitung von Entscheidungsmaéglichkeiten fir den Unterricht gezogen
werden. Insbesondere soll dabei auch das stark positive Bild der Entscheidungs-
moglichkeiten aus Sicht der Lehrkrafte hinterfragt werden. Bisher gibt es zu dieser
Thematik kaum Forschungsbeitrage. Aus diesem Grund néhert sich diese Disser-
tation sukzessiv dem Thema an, um am Ende die zentrale Fragestellung zur
Beeinflussung der Lernmotivation der Schiilerinnen und Schuler durch ein Angebot
von verschiedenen Entscheidungsalternativen beantworten zu kénnen. Daflr wird
unter anderem empirisch ermittelt, was konkrete Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht sind und in welchen GréBendimensionen Lernende ein entsprechendes
Angebot von verschiedenen Entscheidungsalternativen von ihren Lehrkraften
erhalten. In der Entscheidungsforschung wird meistens von einem kleinen Angebot
von sechs Optionen und einem groBen Angebot von 30 Optionen ausgegangen (vgl.
lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010). Diese Relationen scheinen im
schulischen Bereich jedoch kaum Ubertragbar, da Unterrichtssituationen andere
Rahmenbedingungen zugrunde liegen. Zusatzlich werden weitere Fragestellungen,
welche im Zusammenhang mit schulischen Entscheidungsmaéglichkeiten stehen
kénnen, beleuchtet. Allerdings liegt hierauf nicht das Hauptaugenmerk dieser
Dissertation. Die Ergebnisse dieser empirischen Forschungsstudie kénnten jedoch
Erklarungsmoglichkeiten und grundlegende Erkenntnisse fir nachfolgende
Forschungsbeitrage in diesem Themenfeld bringen.

Die Dissertation gliedert sich grundsatzlich in zwei groBe Strénge. Anfangs werden
die wichtigsten theoretischen Grundlagen dargelegt, um anschlieBend eine
empirische Uberpriifung der zentralen Fragstellung mithilfe von verschiedenen
Studien vorzunehmen.

Zu den theoretischen Grundlagen gehéren die Begriffserklarungen zur Entscheidung
und Lernmotivation. Der aktuelle Untersuchungsstand zu beiden Forschungs-
begriffen stellt einen wichtigen AnknlUpfungspunkt und eine zentrale Grundlage
dieser Dissertation dar. Die Entscheidungsforschung beschéftigt sich neben dem
Aufbau des Entscheidungsprozesses auch mit negativen Auswirkungen durch
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Entscheidungen. Die Kenntnis und das Verstandnis verschiedener Theorien zur
Motivation stellen eine wichtige Voraussetzung dar, um den Zusammenhang
zwischen Entscheidungsmaéglichkeiten und Motivation zu verstehen. Am Ende der
theoretischen Grundlagen wird die Verkntpfung von den beiden Forschungsfeldern
— Entscheidungs- und Motivationsforschung — unter dem Gesichtspunkt der
Padagogischen Psychologie mithilfe von aktuellen Forschungsergebnissen konkret
dargestellt. Gleichzeitig wird ein Uberblick (iber weitere potentielle Aspekte, wie
beispielsweise das Unterstlitzungsverhalten der Lehrkraft und der Ungewissheits-
toleranz, fur die Erfassung von Entscheidungsméglichkeiten auf das Schulleben
gegeben. Zusammenfassend wird aus dem ersten Strang zur Theorie die zentrale
Forschungsfrage dieser Dissertation abgeleitet.

Die empirische Uberpriifung der Fragestellung, ob der Uberlastungseffekt auf die
padagogische Ebene Ubertragbar ist, schlieBt sich direkt an die theoretische
Aufarbeitung des Themas an. Der empirische Abschnitt untergliedert sich in eine
Vorstudie und Hauptstudie, welche durch drei einzelne Teilstudien dargestellt wird.
Als erstes wurde eine Vorstudie durchgeflhrt, in welcher eine Klasse wahrend des
Verlaufes einer gesamten Unterrichtseinheit hinsichtlich der Veranderung ihrer
Lernmotivation aufgrund des Einsatzes von Entscheidungsmadglichkeiten untersucht
wurde. Diese Studie diente zum einen zur empirischen Uberpriifung der Bedeutung
von Lernmotivation im Zusammenhang mit Entscheidungsmadglichkeiten und zum
anderen als Pilotierung der Erhebungsmaterialien fur die eigentliche Hauptstudie. Ist
die Lernmotivation ein geeignetes Merkmal zur Untersuchung der Beeinflussung
durch Entscheidungsmdglichkeiten im schulischen Umfeld? Diese Frage wird am
Ende der ersten Studie diskutiert. AnschlieBend wird die Hauptstudie mit ihren
umfangreichen Facetten vorgestellt. Im Rahmen der Hauptstudie kamen
verschiedene Erhebungsmethoden zum Einsatz. Dadurch wird unter anderem eine
Charakterisierung von Entscheidungsmdglichkeiten zur Planung der konkreten
Durchfihrung des Feldexperimentes ermdglicht sowie ein gréBerer Gesamteindruck
von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht gewonnen. In diese Untersuchung
wurden Beobachtungen, Experteninterviews, Fragebdgen fur Lehrkrafte sowie far
Schilerinnen und Schiler einbezogen. Die zentrale Fragestellung der Studie
untergliedert sich in weitere Fragestellungen, welche mithilfe von drei Teilstudien
untersucht wurden: 1) Beobachtungsstudie, 2) Interviewstudie und 3) Feld-
experiment. So klart die erste Teilstudie, wie Entscheidungsmaéglichkeiten aus Sicht
eines externen Beobachters charakterisiert werden kdnnen. Danach erfolgt durch die
zweite Teilstudie die Uberpriifung der subjektiven Uberzeugung von Lehrkraften
mittels Experteninterviews. Die Sichtweise der Lehrkrafte wird ebenso zur
Charakterisierung von Entscheidungsmaéglichkeiten in dieser Teilstudie ermittelt als
auch fir ein Gesamtbild von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht heran-
gezogen. AnschlieBend wird durch die dritte Teilstudie der zentralen Fragestellung
zum Uberlastungseffekt in Bezug auf die Lernmotivation der Schiilerinnen und
Schiler durch die AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen nachgegangen.
Neben der Lernmotivation werden auch weitere Merkmale, wie die Erwartungs-
motivation und das Unterstltzungsverhalten der Lehrkraft, erhoben und untersucht.
Aufgrund der einzelnen Teilstudien wird am Ende der Hauptstudie noch eine
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Gesamtdiskussion mit einem Vergleich der Teilstudien und einem weiterfihrenden
Ausblick fir zukinftige Forschungsarbeiten zu dieser Thematik dargestellt.

Die Dissertation wird durch ein endgiltiges Fazit mit einer zusammenfassenden
Diskussion abgeschlossen. Dabei liegen neben der Darstellung und Interpretation
der wichtigsten Ergebnisse und Effekte, die praktischen Implikationen fir die
Unterrichtsgestaltung im Vordergrund. Ebenso erfolgt ein Rulckschluss auf
theoretische Grundlagen zur Einordnung der neuen Erkenntnisse. Auch werden
abschlieBend mdgliche weitere, sich an die Untersuchungen anschlie3ende,
Fragestellungen vorgestellt und besprochen.



3. Entscheidungsforschung |7

3. Entscheidungsforschung

Im folgenden Kapitel wird der theoretische Rahmen der Entscheidungsforschung
genauer beleuchtet. Hierbei stehen vor allem die Begriffsdefinition sowie -ab-
grenzung von Entscheidungen im Vordergrund. Im nachfolgenden Abschnitt werden
zentrale Grundlagen der Entscheidungsforschung dargestellt. Darunter zéhlen die
Merkmale sowie Ebenen einer Entscheidung, ein kurzer geschichtlicher Abriss der
Entscheidungsforschung, der Entscheidungsprozess und die Darstellung von
ausgewahlten Entscheidungsstrategien. Am Ende dieses Kapitels wird auf die
Konsequenzen von Entscheidungen ndher eingegangen, wobei insbesondere
negative Seiten hinsichtlich méglicher Uberlastungserscheinungen durch Entschei-
dungen betrachtet werden.

3.1 Begriff der Entscheidung

Der Begriff Entscheidung ist ein alltagsgelaufiger Begriff. Jeder Mensch trifft zu
verschiedenen Zeiten Entscheidungen. Doch was grenzt diese Alltagsbetrachtungen
von der wissenschaftlichen Betrachtung ab?

Unter dem Begriff der Entscheidung kann sich jeder etwas vorstellen. So zahlen
Aussagen, wie etwas Auswahlen, eine Wahl treffen, sich fir etwas entscheiden oder
einen bestimmten Weg einschlagen zu den alltdglich verwendeten Begrifflichkeiten
der Entscheidung. Das Worterbuch der Psychologie besagt, dass der Begriff der
Entscheidung eine ,Allgemeine Bezeichnung fur die Wahl einer bestimmten Richtung
des Handelns oder Reagierens in einer mehrere Mdoglichkeiten enthaltenden
Situation® (Frohlich, 2010, S. 167) darstellt. Allgemein kann das Entscheiden auch
als eine Wahl ,[...] zwischen mehreren moglichen Handlungsalternativen [...]°
(Braun, 2010, S. 18) verstanden werden. Ebenso formuliert Schick (1997, S. 11) ,[...]
to choose is to come to want to take this or that option we have”. Nach Betsch et al.
(2011, S. 68) ist das Entscheiden ein ,Prozess des Wahlens zwischen mindestens
zwei Optionen, mit dem Ziel, erwilnschte Konsequenzen zu erreichen und
unerwinschte Konsequenzen zu vermeiden®. Bei diesen Definitionen gibt es eine
Gemeinsamkeit, denn ,Das ,Rohmaterial’ ... flir Entscheidungen stellen die
Alternativen mit ihren Konsequenzen dar” (Hering, 1986, S. 2). Anscheinend spricht
man erst von einer Entscheidung, wenn verschiedene Entscheidungsalternativen
vorhanden sind. Wobei es in der Entscheidungsforschung auch einen Ansatz gibt,
der schon friher ansetzt. So sei ,Diese ... nicht erst dort gegeben, wo eine Wahl
zwischen mehreren Mdglichkeiten besteht. Schon das Erwéhlen, also das Ergreifen
einer Moglichkeit Uberhaupt sei eine Entscheidung (Pasche, 1997, S. 7). Je
nachdem, welcher Zeitpunkt der Entscheidung betrachtet werden soll, spielen die
Entscheidungsalternativen oder die umliegende Situation eine wichtige Rolle. In
dieser Dissertation geht es zentral um die Alternativen bei einer Entscheidung und
deren entstandenen Konsequenzen.
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3.1.1 Merkmale von Entscheidungen

Es gibt einige grundsétzliche Merkmale, die Entscheidungen besitzen. So sind
Entscheidungen meistens an ein Ziel und eine konkrete Funktion gebunden (vgl.
Braun, 2010). Sie werden nicht ohne vorherige Intention getroffen. Es gehoren ...
zum Sich-Entscheiden ... Denkvorgange und geistige Akte" (Salber, 1953, S. 463)
dazu. Ebenso sind Entscheidungen immer personenabh&ngig und subjektiv. Jede
Person macht in ihrem Leben eigene Erfahrungen und besitzt eigene Erwartungen
(vgl. Braun, 2010). Diese pragen einerseits die zur auswahlstehenden
Entscheidungsalternativen bzw. Informationen und andererseits auch die gewahlte
Entscheidungsalternative. Ein weiteres Merkmal besteht in der Zukunftsorientierung
von Entscheidungen (vgl. Braun, 2010). Entscheidungen werden immer flr
zukunftige Handlungen und Ereignisse getroffen. Die Konsequenzen einer
Entscheidung sind dementsprechend handlungsleitend (vgl. Betsch et al., 2011).
Ohne eine Entscheidung wirde das Individuum auch keine Handlungsausfiihrung
bewaltigen kénnen. Erst wenn das Individuum weil3, was es machen kann, wird es
umgesetzt. Ein weiteres Merkmal besteht in der Voraussage, ob erwartete
Konsequenzen auch wirklich eintreten. Dementsprechend gibt es Entscheidungen
unter Sicherheit und unter Unsicherheit (vgl. Betsch et al., 2011). Entscheidungen
unter Sicherheit bedeuten, dass die Person die Wahrscheinlichkeiten der
Konsequenzen jeder einzelnen Entscheidungsalternative relativ genau Uberschauen
kann. Bei Entscheidungen unter Unsicherheiten kénnen die Wahrscheinlichkeiten
der Konsequenzen von den einzelnen Entscheidungsalternativen im Vorfeld nicht
genauer bestimmt werden. Der Ausgang ist dementsprechend ungewiss. Oft wird
davon gesprochen, dass wirkliche Entscheidungssituationen im Leben unter
Unsicherheiten bzw. Ungewissheit getroffen werden (vgl. Pasche, 1997; Braun,
2010). In normalen Lebenssituationen sind die Vorgange so komplex, dass nicht alle
Eventualitaten ermittelt und abgewogen werden kdnnen. Dementsprechend bleiben
die Konsequenzen meistens auch unberechenbar und es wird eine Entscheidung
unter Unsicherheiten getroffen.

3.1.2 Bezugsebenen von Entscheidungen

Eine wichtige weitere Differenzierung des Begriffes besteht in der sozialen sowie
wissenschaftlichen Ebene einer Entscheidung. Es gibt individuelle Entscheidungen,
die von jeder Person selbst getroffen werden, und Gruppenentscheidung, die in der
Interaktion zwischen mehreren Menschen entstehen (vgl. Betsch et al., 2011, S. 67).
Oft werden die Interaktionsprozesse bei der Betrachtung von Entscheidungen
ausgeblendet, weil sie zu viel komplexeren Fragen und Problemstellungen flhren.
Die Interaktion im Prozess des Entscheidens und die Auswirkungen der
Entscheidung auf die Gruppenmitglieder, stehen bei Gruppenentscheidungen im
Mittelpunkt. In der Sozialpsychologie wird sich explizit den Gruppenprozessen bei
Entscheidungen gewidmet. Hier werden die Interaktionsprozesse beriicksichtig und
versucht, ihren Einfluss auf Entscheidungen zu klaren (vgl. Neumer, 2009, S. 12).
Die Erwartungen der anderen muss dabei immer in die Betrachtung einer
Entscheidung einbezogen werden (vgl. Neumer, 2009, S. 7). Bei Gruppenent-



3. Entscheidungsforschung |9

scheidungen entsteht ein soziales Geflecht aus Erwartungen, Erfahrungen und
weiteren Bedingungen. Auch die Spieltheoretiker erforschen Gruppen-
entscheidungen im Rahmen von Konflikten mit anderen Personen. Die Betrachtungs-
weise von individuellen Entscheidungen lasst die Klarung von grundsatzlichen
Fragen zu, wie beispielsweise optimale Entscheidungen getroffen werden oder wie
Entscheidungen idealtypisch verlaufen. Auch muss nur eine Person mit ihren
Erfahrungen, Erwartungen und Vorstellungen berlcksichtig werden. Individuelle
Entscheidungen werden oft von der Betriebswirtschaftslehre und der kognitiven
Psychologie genutzt (vgl. Braun, 2010). Die betriebswirtschaftliche Betrachtung
beschaftigt sich vorrangig mit individuellen Entscheidungen im Rahmen des
Rationalitatsdogmas. Sie versucht zu kléren, was rationale Entscheidungen sowie
Entscheider tatsachlich ausmachen. Daflr blenden sie die sozialen Prozesse
weitestgehend aus. In der Psychologie werden ,Entscheidungsprobleme

schwerpunktmafBig im Rahmen der Motivations- und der Kognitiven Psychologie
bearbeitet” (Pasche, 1997, S. 50). Die Motivationspsychologie beschéaftigt sich mit
individuellen Entscheidungen unter Beachtung der Motivlagen einzelner Personen.

Bei der Betrachtung des Begriffes fallt auf, dass verschiedene Wissenschaftszweige
unterschiedliche Aspekte von Entscheidungen betrachten und diesen Forschungs-
gegenstand auf differenzierte Art und Weise erfassen. In diesem Sinne muss
angemerkt werden, dass es keine richtige oder falsche Erfassung gibt, sondern dass
es im jeweiligen Kontext um eine angemessene Eingrenzung des Untersuchungs-
gegenstandes im Rahmen der jeweiligen Fragestellung geht (vgl. Betsch et al.,
2011). Ein interdisziplindrer Ansatz erscheint bei der Erforschung von Entschei-
dungen besonders relevant, da nur so die besondere Komplexitat in diesem
Forschungsfeld ermittelt und verstanden werden kann (vgl. Braun, 2010). Durch die
verschiedenen Ansatze ergeben sich viele einzelne Bauteile, die zusammengesetzt
ein vollstdndiges Bild von Entscheidungssituationen und deren Prozesse sowie
Konsequenzen ergeben.

3.1.3 Eigene Definition

Nach der Betrachtung der verschiedenen Sichtweisen wird nun fir diese Dissertation
eine eigene Arbeitsdefinition von Entscheidungen erstellt. Einige grundlegende
Aspekte zum Begriff Entscheidung wurden in den oberen Abschnitten dargestellt. Im
Hinblick auf die zentrale Fragestellung, Uberlastungserscheinungen bei
Entscheidungen durch zu viele Entscheidungsalternativen im Schulraum zu
untersuchen, muss auf eine individuelle Entscheidung verwiesen werden. Da die
Gruppendynamik bei Schulklassen besonders komplex ist, wirden sie den
Aussagegehalt bei der Beantwortung der zentralen Forschungsfrage verringern. Aus
diesem Grund wird das Augenmerk nicht auf soziale Interaktionen gelegt. Fir die
Beantwortung der zentralen Forschungsfrage spielen gerade die Entscheidungs-
moglichkeiten mit ihren Alternativen eine wichtige Rolle. So beginnt die Betrachtung
der Entscheidungen bei der Auswahl von verschiedenen Entscheidungsalternativen.
Die vorgestufte Entscheidung, sich auf diese Uberhaupt einzulassen, wird dabei nicht
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betrachtet. Die in der Forschungsarbeit untersuchten Entscheidungen sind ebenfalls
personenabhangig, zukunftsorientiert und erfolgen unter Unsicherheiten.

Zur genaueren Formulierung einer passenden Arbeitsdefinition wurde versucht, die
Gesamtheit all dieser Aspekte einzubeziehen. Dementsprechend stellen Ent-
scheidungen im Rahmen dieser Dissertation individuelle Prozesse dar, in denen
zwischen mindestens zwei Entscheidungsalternativen, unter Berticksichtigung der
eigenen Erwartungen und der vermuteten Konsequenzen, eine Entscheidungs-
alternative zur Ausiubung einer Handlung ausgewéhit werden kann.

3.2 Geschichte der psychologischen Entscheidungsforschung

Im Laufe der Zeit wurde oft versucht die Mechanismen hinter Entscheidungen zu
verstehen. Untersuchungen dazu erfolgten aus unterschiedlichen Blickwinkeln.
Insgesamt ist der Ursprung der Entscheidungsforschung daher interdisziplinar. So
wirkten unter anderem die Mathematik, Philosophie und Okonomie an der
Entstehung dieses Wissenschaftszweiges mit.

Innerhalb der Mathematik ist die Wahrscheinlichkeitstheorie flr die Entscheidungs-
forschung von zentraler Bedeutung. Ein wichtiger Vertreter ist Blaise Pascal (1623
bis 1662). Er identifizierte als zentrale Determinanten den Wert und die Eintritts-
wahrscheinlichkeit der Konsequenz. Davon wurde der erwartete Wert fUr jede
Entscheidungsalternative abgeleitet. Hierfir wurden alle Werte der Konsequenzen
mit ihrer jeweiligen Eintrittswahrscheinlichkeit gewichtet und am Ende zu einem Wert
aufsummiert. Diese erwarteten Werte flr jede Entscheidungsalternative kénnen
dann mithilfe einer Entscheidungsregel zu einer Entscheidung fihren. Als Startpunkt
gilt die Wert-Erwartungs-Theorie, welche nach der Maximierungsregel besagt, dass
die Option mit dem héchsten Erwartungswert gewahlt wird. Diese Erkenntnisse von
Pascal richteten sich auf rationale und nicht auf tatsachliche Entscheidungen. Aus
diesem Grund zahlt Pascals Theorie zu den normativen Entscheidungstheorien.
Diese untersuchen, wie idealtypische Entscheidungen aussehen. Die empirische
Uberpriifung spielt dabei keine Rolle, da diese Theorien nicht das tatsichliche
Entscheidungsverhalten eines Individuums beschreiben sollen. Eine Zeit lang
wurden in diesem Zusammenhang der ,economic man“ (Simon, 1955, S. 99) oder
,Homo oeconomicus” (Hollis & Vossenkuhl, 1992, S. 2) als der perfekte Entscheider
dargestellt. In der Beschreibung des Entscheidungstyps wird davon ausgegangen,
dass er vollstandiges und tiefes Wissen Uber die relevanten Themen sowie stabile
Praferenzen besitzt. Er kann im Rahmen seiner F&higkeiten alles miteinander
vergleichen und dann zu dem besten Ergebnis gelangen (vgl. Simon, 1955). Dieser
Typ von Entscheider flllt das normativ entwickelte Modell bestens aus.

Spater griff Daniel Bernoulli (1700 bis 1782) die Wert-Erwartungs-Theorie auf. Fir
ihn gab es keinen objektiven Wert einer Konsequenz, sondern nur einen subjektiven
Wert. Diesen subjektiven Wert nannte er Nutzen (vgl. Bernoulli, 1954). Die
Veranderung bestand dabei in der Kontextabhangigkeit des Nutzens. Fir jeden
Entscheider kann dieser Rahmen, je nach Situation, anders ausfallen. Im Grunde
lautete Bernoulli die Weiterentwicklung der normativen Theorien zu den deskriptiven



3. Entscheidungsforschung |11

Theorien ein. Er wollte mit seiner Nutzentheorie wirkliche Entscheidungssituationen
untersuchen und beschreiben kénnen (vgl. Betsch et al., 2011). Dafir missen diese
Modelle und Theorien jedoch empirisch an der Wirklichkeit geprift und gegebenen-
falls neu angepasst oder verworfen werden. Im Zuge der Einbringung von
deskriptiven Modellen wurde der Entscheider als Entscheider mit einer ,bounded
rationality“ (Simon, 1955) bezeichnet. Im Gegensatz zum idealtypischen economic
man ist hier der Entscheider aufgrund seiner kognitiven Kapazitaten nicht in der
Lage, alle Entscheidungsalternativen und Informationen ausschépfend zu
verarbeiten. Dementsprechend trifft er seine Entscheidungen nicht ganzlich rational.
Dieses Bild passt eher zur Beschreibung eines tatsédchlichen Entscheiders.
Aufbauend auf die beschrankte Rationalitédt tauchte immer haufiger der Begriff
Heuristik auf. Mit einer Heuristik ist eine ,[...] strategy that ignores part of the
information, with the goal of making decisions more quickly, frugally, and/or
accurately than more complex methods” (Gigerenzer & Gaissmaier, 2011, S. 454)
gemeint. Hier wird also bewusst auf die Nichtverarbeitung aller Informationen
eingegangen. Davon ausgehend wurden verschiedene Heuristiken aufgestellt (vgl.
Gigerenzer & Gaissmaier, 2011).

Als Weiterentwicklung der normativen Theorien wurden praskriptive Modelle
entwickelt. Hier geht es um bestimmte Techniken ,sich dem Ideal normativer
Theorien anzunahern® (Betsch et al.,, 2011, S. 74). Diese Modelle sollen den
Individuen helfen, rationaler zu entscheiden. Jedoch scheint die Umsetzung der
einzelnen Techniken mit Schwierigkeiten verbunden zu sein. Das Problem der
unvollstandigen Informationen von allen Entscheidungsalternativen bleibt beispiels-
weise erhalten. Die praskriptiven Modelle stellen trotzdem eine gute Stltze dar, um
sich rationalem Handeln etwas starker anzunahern.

Inzwischen sind die verschiedenen Theorien und Modelle in den unterschiedlichen
Disziplinen erweitert, Gberpriift und verdndert wurden. Die Ubersicht Uber die
verschiedenen Theorien dient nur als kurzer Einblick in die Geschichte der
Entscheidungsforschung und verdeutlicht ihre Vielschichtigkeit.

3.3 Beschreibung des Entscheidungsprozesses

Schon bei der begrifflichen Betrachtung wurde die Auffassung von Entscheidungen
als Prozess dargestellt (siehe Kapitel 3.1). Im Folgenden soll nun der ablaufende
Entscheidungsprozess mit seinen Phasen kurz skizziert und beschrieben werden.
AnschlieBend erfolgt eine Verortung der zentralen Forschungsfrage im
Entscheidungsprozess.

Entscheidungen wurden nicht immer als Prozesse gesehen. Anfangs war nur das
Produkt von Entscheidungen, also das zu beobachtende Verhalten bzw. die
getroffene Wahl der Person, fur die Forscher aufschlussreich. Doch Entscheidungen
besitzen in ihren Ablaufen vom Anfang bis zum Ende einen ,Prozesscharakter”
(Pasche, 1997, S. 144). Diesen Prozesscharakter erklaren Betsch et al. (2011) in
ihrem Rahmenmodell fir Entscheidungsprozesse. Die Forscher weisen darauf hin,
dass sie mit diesem Modell keine Entscheidungen erklaren oder vorhersagen wollen
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(vgl. Betsch et al., 2011, S. 75). Es dient ausschlieBlich als Uberblick, welche Aspekte
bei einem Entscheidungsprozess eine Rolle spielen und ermdglicht eine Einordnung
der eigenen Theorie. Dieses Rahmenmodell besteht aus drei groBen Phasen einer
Entscheidung: 1) préaselektionale Phase, 2) selektionale Phase und 3) post-
selektionale Phase (siehe Abbildung 1).

Ein typischer Entscheidungsprozess beginnt mit der praselektionalen Phase, welche
zuerst die Identifikation der Situation als Entscheidung beinhaltet. Nachdem die
Identifikation als Entscheidungssituation abgeschlossen ist, muissen die
verschiedenen passenden Entscheidungsalternativen generiert und deren dazu-
gehdrigen Informationen gesucht werden. Alle beinhalteten Teilprozesse sind zeitlich
vor der eigentlichen Entscheidung, weswegen sie praselektionale Phase genannt
wird. Durch Uberlegungen und suchen muss der Entscheider die Entscheidungs-
alternativen aus der Umwelt filtern. Die dazugehdrigen Informationen missen vom
Entscheider als wichtig und relevant identifiziert werden, um in den Entscheidungs-
prozess aufgenommen zu werden. Dementsprechend ist diese Phase schon stark
von der individuellen Herangehensweise des Entscheiders gepragt. Sie gibt damit
indirekt die Richtung der Entscheidung vor.

Die selektionale Phase stellt den eigentlichen ,Kernprozess des Entscheidens®
(Betsch et al., 2011, S. 75) dar. In dieser Phase werden die zuvor gewonnen
Entscheidungsalternativen mit den gesammelten Informationen bewertet. Auch
Konsequenzen, welche mit den Entscheidungsalternativen verbunden sind, werden
betrachtet. Hierbei spielen zwei Determinanten eine wichtige Rolle. Diese sind der
Wert und die Wahrscheinlichkeit der Konsequenzen einzelner Entscheidungs-
alternativen. Aufgrund dessen wird dann eine Entscheidung geféllt und eine
Handlungsintention gebildet. Eine Entscheidung kann nach bestimmten Regeln
gefallt werden. Lange Zeit wurde in der Forschung ausschlieBlich dieser Kernprozess
des Entscheidens untersucht. Hierbei wurden die zwei wichtigen Determinanten und
verschiedene Entscheidungsregeln bzw. -strategien identifiziert (siehe Kapitel 3.4).
Bei Entscheidungsprozessen spielt auch das Kurzzeitgedachtnis eine wichtige Rolle,
da die Informationen zu den Entscheidungsalternativen meistens nur eine kurze Zeit
prasent gehalten werden kdnnen (vgl. Pasche, 1997). Nach einiger Zeit fallt es dem
Entscheider wesentlich schwerer, alle Informationen im Gedachtnis zu behalten und
sie kognitiv zu verarbeiten.

Die letzte Phase wird von Betsch et al. (2011) als postselektionale Phase bezeichnet.
In dieser Phase wird aus der Intention flr eine Handlung eine Implementierung der
Handlung. Die Entscheidung wird also mit der gewahlten Entscheidungsalternative
letztendlich umgesetzt. Die Umsetzung einer zuvor gewéhlten Handlung hangt
immer von auBeren Faktoren ab. Nicht immer ist die gewahlte Entscheidungs-
alternative am Ende auch wirklich umsetzbar. Sollte die Handlung jedoch ausgeftihrt
werden, gibt die ,[...] Umwelt Feedback Uber die Konsequenzen unseres Verhaltens”
(Betsch et al., 2011, S. 76). Die Erfahrungen mit der Entscheidungssituation und mit
dem Feedback werden dann im Langzeitgedachtnis gespeichert. Sie dienen als
Referenzrahmen flr zuklinftige Entscheidungen, die ahnlich gelagert sind. Gerade
im Alltag wiederholen sich viele Entscheidungssituationen. Durch das Langzeit-
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gedachtnis wird der Umgang mit Alltagsentscheidungen erleichtert. Fir jede weitere
Entscheidungssituation beginnt der Entscheidungsprozess auf das Neue.

In dem gesamten Rahmenmodell spielt das Gedachtnis eine zentrale Rolle, da alle
zuvor gesammelten Erfahrungen und Erwartungen abrufbar sind. Wie oben dar-
gestellt, greift also das Gedachtnis je nach Phase in den Entscheidungsprozess ein.

Identifikation einer
.:}> Entscheidungs-
situation
v Pré-
c ; Generierung von ( ;(;Iektlonale
E Optionen ase
D v
A |=>| Informationssuche
c A
H 3 Bewertung und Selektionale
T Entscheidung Phase
- v
! Implementierung des
5 ':1‘> gewabhlten Post-
Verhaltens elektionale
wlr Phase
=> Feedback

P

Abbildung 1. Entscheidungsprozess (Betsch et al., 2011, S. 75).

FOr die Dissertation soll die Forschungsfrage beantwortet werden, ob sich eine
bestimmte Anzahl an Entscheidungsalternativen negativ auf die Lernmotivation der
Schilerinnen und Schiiler auswirken kann. Die zentrale Forschungsfrage der
Dissertation bezieht sich dementsprechend weniger auf die praselektionale Phase.
Diese Phase wird im Zuge des Unterrichts meist von der Lehrkraft dominiert. Auch
die Entscheidungsalternativen und Informationen werden den Schilerinnen und
Schiler im Unterricht wahrscheinlich eher vorgegeben. Bei dem geplanten
Untersuchungsablauf fiir die empirischen Uberpriifungen bekommen die
Schilerinnen und Schiler das Angebot von verschiedenen Entscheidungs-
alternativen ebenfalls vorgegeben. Die selektionale Phase selbst scheint im
Unterrichtsbezug auch nicht entscheidend zu sein, da es beispielsweise nicht um die
Identifikation von Entscheidungsregeln geht. So soll nicht konkret betrachtet werden,
wie die Schilerinnen und Schiler zu ihrer Entscheidung gekommen sind. In der
postselektionalen Phase wird das Verhalten dann wirklich umgesetzt und die
Konsequenzen einer Entscheidungsalternative kbnnen bewertet werden. An dieser
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Stelle setzt die aufgestellte Forschungsfrage an. Die Schilerinnen und Schiler
fuhren einen selbstgewahlten Arbeitsauftrag durch und kdnnen erkennen, wie
zufrieden und motiviert sie nach der Umsetzung ihrer gewahlten Entscheidungs-
alternative sind. Diese Phase scheint zur Einschatzung von den Wirkungen der
(meist vorgegebenen) Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht von zentraler
Bedeutung zu sein.

3.4 Entscheidungsstrategien

In den oben gegebenen Uberblick zum Entscheidungsprozess wurde bereits
erwahnt, dass fur das Treffen einer Entscheidung eine Entscheidungsregel bendtigt
wird. Unter einer Entscheidungsregel wird ein Muster verstanden, nachdem der
Entscheider Kriterien anlegt, um am Ende eine Entscheidung zu treffen. Die
Entscheidungsregel wird nun um den Begriff der Entscheidungsstrategie erweitert.
Eine Entscheidungsstrategie bezieht sich nicht nur auf den Entschluss, sondern auch
auf die vorherigen Gegebenheiten. Bei Entscheidungsstrategien werden die
Optionengenerierung sowie Informationssuche mit einbezogen. Dabei werden
Muster aufgedeckt, wie ein Entscheider Informationen gewinnt und am Ende auf
dieser Grundlage zu einer Entscheidung kommt. Daflr wurden inzwischen viele
verschiedene Entscheidungsstrategien von Forschern untersucht und beschrieben.

Als Grundlage der wissenschaftlichen Auseinandersetzung zu diesem Thema, kann
die Maximierungsregel, welche der Nutzentheorie (vgl. Bernoulli, 1954) entstammt,
angesehen werden. So beschreibt diese Entscheidungsregel, dass rationales
Entscheiden durch die Wahl der Entscheidungsalternative mit dem hdchsten
Erwartungswert entsteht. Mit der neuen Diskussion der bounded rationality wurde
eine neue Entscheidungsregel und zwar, die ,satisficing rule® (vgl. Simon, 1955)
vorgestellt. Hierzu wird im Vorfeld ein Anspruchsniveau festgelegt, woran alle
Entscheidungsalternativen gemessen werden. Sobald eine Entscheidungs-
alternative dieses Niveau erreicht oder Ubersteigt, wird sie gewahlt. Diese Erkenntnis
fihrt zum Umbruch in der Entscheidungsforschung. So wurde nun nicht mehr
ausschlieBlich der Entschluss, sondern auch die Vorbereitung einer Entscheidung in
die Betrachtung einbezogen. Der Fokus lag vorher schwerpunktmaBig auf dem
selektionalen Prozess. Seit 1970 riickten verstarkt die Prozesse der praselektionalen
Phase in den Mittelpunkt (vgl. Betsch et al., 2011, S. 97). Viele Forscher untersuchten
in Folge dessen, ob noch weitere Entscheidungsregeln existieren nach denen die
Menschen ihre Entscheidung fallen.

So wurde der Begriff der Entscheidungsstrategien weiterentwickelt und verfeinert. Es
entstanden Strategieklassen, unter welchen jede Strategie bewertet werden kann.
Unter anderem gibt es die Unterteilung in analytische und nichtanalytische Strategien
(vgl. Betsch et al., 2011, S. 97). Bei analytischen Strategien werden Entscheidungen
auf der Basis der ermittelten Konsequenzen der Entscheidungsalternativen
getroffen. Hierzu gehdren beide zuvor genannten Entscheidungsregeln — sowohl die
Maximierungsregel als auch die satisficing rule. Nichtanalytische Strategien treffen
Entscheidungen wiederrum nicht im Zusammenhang mit den Konsequenzen der
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Entscheidungsalternativen. Es werden andere Variablen hervorgehoben nach denen
das Individuum die Entscheidung trifft. Beispielsweise kann ein MUnzwurf Uber die
Wahl einer Entscheidungsalternative entscheiden. In diesem Fall gibt es kein
analytisches Abwagen, sondern nur das Zufallsprinzip. Eine weitere Strategieklasse
besteht in der Einteilung in kompensatorische oder nicht kompensatorische
Strategien. Unter kompensatorischen Strategien werden Strategien verstanden, bei
denen sich die verschiedenen Konsequenzen innerhalb einer Entscheidungs-
alternative ausgleichen kénnen. Eine schlechtere Konsequenz kann durch eine
bessere ausgeglichen werden. Ein Beispiel hierflr ist die Maximierungsregel. Zuerst
wird jede Option fir sich bemessen (kompensatorisch) und spater miteinander
verglichen (analytisch). Bei nichtkompensatorischen Strategien wird nur eine
Konsequenz aller Entscheidungsalternative (z.B. Preis, Farbe, etc.) verglichen,
sodass ein interner Ausgleich verhindert wird. Dies gilt zum Beispiel bei der
satisficing rule. Hier wird die erste Entscheidungsalternative gewahlt, die dem
Referenzrahmen entspricht, ohne sich vorher jede Entscheidungsalternative mit allen
Konsequenzen anzuschauen. Auf dieser Grundlage wurden weitere Entscheidungs-
strategien ermittelt.

Im Folgenden werden vier verschiedene nichtanalytische Entscheidungsstrategien
kurz dargestellt. Erstens wurde die ,habitual heuristic” (nach Payne et al., 1993) oder
auch ,repeat-prior-choice-rule” (nach Betsch et al.,, 2002) ermittelt. Diese
nichtanalytische Strategie schépft aus den zuvor gesammelten Erfahrungen und
erlernten Routinen (vgl. Betsch et al, 2011). Des Weiteren gibt es die ,affect referral”
(nach Wright, 2975) oder ,attitude heuristic* (Wanke & Friese, 2005), welche sich auf
vorgefasste Meinungen zu bestimmten Entscheidungsalternativen beziehen. Diese
basieren nicht auf Erfahrungen, sondern auf allgemeinen Einstellungen zu ihnen.
Beispielsweise kann die Einstellung aus einer Werbeanzeige Gbernommen werden.
Eine weitere Strategie wird ,compliance with convention® (nach Beach & Mitchell,
1978) genannt. Diese Strategie wird angewendet, wenn man selbst keinerlei
Erfahrungen oder Einstellung zu den verschiedenen Entscheidungsalternativen hat.
Jedoch sieht der Entscheider, wie sich andere dazu festlegen und kann diese
Entscheidung kopieren. Auch ein Rat von einem Experten zahlt dazu (vgl. Betsch et
al., 2011). Zuletzt soll noch die ,random choice rule“ (nach Payne, Bettman &
Johnson, 1988) vorgestellt werden. Diese Strategie bleibt Cbrig, wenn keinerlei
weiterer Anhaltspunkte vorhanden sind. Dann wird nach dem Zufallsprinzip, z. B. mit
dem Munzwurf oder Losverfahren, entschieden. Alle diese Entscheidungsstrategien
zeigen auf, was unter nichtanalytischen Strategien zu verstehen ist und nach
welchen Aspekten ein Individuum ohne rationale Abwégungen eine Entscheidungs-
alternative auswahlen kann.

Im Weiteren sollen vier analytische Strategien exemplarisch vorgestellt werden. Hier
gibt es eine wesentlich breitere Anzahl von Strategien. Die erste ist die ,,weighted
additive rule“ (nach Payne, Bettman & Johnson, 1988). Sie baut auf die Nutzen-
maximierungsregel auf. Jede Entscheidungsalternative wird flr sich in ihrem
Erwartungswert bestimmt und am Ende werden alle Entscheidungsalternativen
verglichen. Die Entscheidungsalternative mit dem héchsten Erwartungswert wird am
Ende gewahlt. Hierbei handelt es sich auch um eine kompensatorische Strategie, da
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die Bewertung jeder einzelnen Entscheidungsalternative erfolgt und intern
ausgeglichen werden kann, um zu einem Endwert zu gelangen (vgl. Betsch et al.,
2011). Weiterhin ist die ,,elimination by aspects rule” (nach Tversky, 1972) zu nennen,
welche attributsweise die Entscheidungsalternativen vergleicht und immer die
Entscheidungsalternative ausschliel3t, die ein gewisses Niveau nicht erreicht. Zum
Schluss bleibt nur eine Entscheidungsalternative Gbrig, die dann gewahlt wird (vgl.
Betsch et al., 2011). Es handelt sich dabei um eine nichtkompensatorische Strategie,
da jeder Entscheidungsalternative intern attributsweise ohne Ausgleichsmoglichkeit
verglichen wird. Eine weitere Entscheidungsstrategie ist die ,,equal weight rule” (nach
Einhorn & Hogarth, 1975; Thorngate, 1980), welche alle Konsequenzen und deren
Wert fir jede Entscheidungsalternative betrachtet, ohne Einbeziehung der
Eintrittswahrscheinlichkeit (vgl. Payne et al., 1988). Am Ende wird sich flr die
Entscheidungsalternative mit dem hdchsten Wert entschieden, ohne auf die Eintritts-
wahrscheinlichkeit zu achten. Die letzte analytische Strategie, die exemplarisch
vorgestellt werden soll, ist die ,lexicographic rule” (nach Fishburn, 1974) oder ,take
the best heuristic® (nach Gigerenzer & Goldstein, 1999). Entsprechend dieser
Strategie werden die Entscheidungsalternativen nur auf dem wichtigsten Attribut
miteinander verglichen und die Entscheidungsalternative mit dem hochsten Wert bei
dem Attribut gewahlt. Bei ahnlichen Werten wird dies mit dem zweitwichtigsten
Attribut weitergefihrt. Hierbei handelt es sich um eine nichtkompensatorische
Strategie, da die Entscheidungsalternativen attributsweise betrachtet werden.

Uber die Jahre hinweg konnte empirisch Giberpriift werden, dass jedes Individuum
eine groBe Spannbreite an verschiedenen Entscheidungsstrategien nutzt (vgl.
Abelson & Levi, 1985). Nicht immer wird eine kompensatorische oder nicht
kompensatorische Strategie angewendet. Das gleiche gilt auch fir analytische und
nicht analytische Strategien. Der Einsatz der konkreten Strategien ist abhangig von
vielen Aufgaben- sowie Kontextmerkmalen (vgl. Payne, 1982). Nach Payne et al.
(1988) sind Individuen sehr adaptiv, wenn es um Anderungen bei den angebotenen
Entscheidungsalternativen oder Zeitdruck geht. Unter diesen Umstanden passen sie
ihre Entscheidungsstrategie flexibel ihrer Wahl an.

3.5 Herausforderungen bei Entscheidungen

Neben den dargestellten Grundlagen der Entscheidungsforschung, gibt es auch
Herausforderungen bei Entscheidungen, welche auftreten kdnnen. Fir die
vorliegende Dissertation sind sie von besonderer Bedeutung. Daher sollen mégliche
Herausforderungen an dieser Stelle ausflhrlicher betrachtet werden. Die
Betrachtung der Rationalitdt einer Entscheidung stellt einen interessanten
Ansatzpunkt dar. So wird in diesem Kapitel genauer auf die begrenzte Rationalitat
eines Entscheiders eingegangen. Als ein weiteres Konzept wird die kognitive
Dissonanz betrachtet, denn diese kann als Konsequenz nach einer Entscheidung
auftreten. Entscheidungen kdénnen nach der Implementierung der Handlung
reflektiert, adaptiert oder riickgangig gemacht werden. Beide Konzepte spielen daher
eine Rolle und helfen dabei, die entworfene empirische Fragestellung besser zu
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verstehen. AbschlieBend werden Uberlastungseffekte bei Entscheidungen
beschrieben und anhand von empirischen Studien vorgestellt sowie diskutiert.

3.5.1 Beschrankte Rationalitat

Anfanglich wurden idealtypische rationale Entscheidungen betrachtet. Darunter fallt
zum Beispiel die Maximierungsregel. Die unbeschrankte Rationalitat hat keine ,[...]
constraints in time, knowledge, and computational capacities [...]* (Gigerenzer &
Selten, 2001, S. 38). Es wird davon ausgegangen, dass die gesamten
Entscheidungsalternativen mit den Informationen zur Verfligung stehen und deren
Konsequenzen klar sowie eindeutig sind. Der Entscheider kann in diesem Fall alle
Entscheidungsalternativen bewerten und sinnvoll miteinander vergleichen. Jedoch
stimmt diese Betrachtungsweise weniger mit dem tatsachlichen Vorgehen bei
Entscheidungen Uberein, denn Individuen besitzen immer kognitive oder soziale
Beschrankungen. So kdnnen Individuen nicht im vollen Umfang die Voraus-
setzungen fir das rationale Entscheiden erfillen. Nach Simon (1955) Gbersteigt dies
deutlich die menschlichen Fahigkeiten. Menschen besitzen unter anderem eine
beschrankte kognitive Kapazitat Sachverhalte zu verarbeiten und meistens liegen
nicht ausreichende Informationen zu diesen Sachverhalten vor. Gleichfalls spielen
andere Umweltfaktoren bei Entscheidungen eine Rolle, welche jedoch nach dem
rationalen Entscheiden véllig auBer Acht gelassen werden. Die begrenzte
Rationalitat stellt daher ein grundlegendes Verhaltensmodell des menschlichen
Entscheidens dar. Simon (1955) geht davon aus, dass der Mensch trotz
Beschrankungen gute Entscheidungen treffen kann. Entscheider verwenden nach
Simon (1955) tatsachlich viel einfachere Entscheidungsstrategien, um zu einem
guten Ergebnis zu gelangen. Sie setzen dabei zumeist die zur Verfligung stehenden
Ressourcen in Relation zum Aufwand effektiv ein. Dies bedeutet, ,Beschrankt
rationale Akteure kdnnen nur eine kleine Teilmenge von Informationen verarbeiten
und passen ihre Erwartungen und Entscheidungen daher sukzessiv an, was
Ublicherweise als Lernen bezeichnet wird“ (Pasche, 1997, S. 35).

Ein wichtiger Aspekt der beschréankten Rationalitadt ist die Verarbeitung von
Entscheidungsalternativen und Informationen. Ohne Informationen kénnen keine
Entscheidungsprozesse ablaufen, ,[...] denn samtliche Aktivitaten in einem solchen
Prozel3 sind mit der Gewinnung, Verarbeitung und Weitergabe von Informationen
verbunden“ (Hering, 1986, S. 1). Doch oftmals ist die Fille an Entscheidungs-
alternativen und Informationen fiir den Entscheider kognitiv kaum zu verarbeiten. So
erschwert die ,Informationsuberlastung ... ein eindeutiges Bild von der Situation zu
gewinnen® (Braun, 2010, S. 18). Im Endeffekt muss ein gutes Mittelmald zwischen
den relevanten Entscheidungsalternativen und Informationen sowie der
entsprechenden Verarbeitungsfahigkeit gefunden werden. Ganz ohne Entschei-
dungsalternativen und Informationen ist eine Entscheidung jedoch nicht I6sbar.

Das Konzept der begrenzten Rationalitat weist also auf zwei wichtige Aspekte hin.
Der erste Aspekt ist, dass zur Modellierung einer realistischen Entscheidung immer
die Beschrankungen eines Individuums beachten werden muissen. Ein Mensch ist
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kein Roboter und muss mit diversen Einschrankungen in der Informations-
verarbeitung umgehen kdénnen (vgl. Pasche, 1997). Der zweite Aspekt besteht darin,
dass trotz dieser Beschrankungen gute Entscheidungen méglich sind. Der
Entscheider kann im Rahmen seiner Mittel durchaus effiziente Entscheidungen
treffen, die jedoch nicht ganzlich rational zu begriinden sind. Diese Beschrankungen
kénnen sich dementsprechend negativ, aber auch positiv auswirken.

3.5.2 Kognitive Dissonanz

Das Konzept der kognitiven Dissonanz wurde als erstes von Festinger (1957)
vorgestellt. Im Vordergrund dieser Theorie steht das Streben nach kognitiver
Konsistenz (vgl. Betsch et al., 2011). Festinger selbst beschreibt dies mit den Worten
... a drive toward consonance among cognitions® (Festinger, 1957, S. 260). Diese
Ubereinstimmung bzw. Nicht-Ubereinstimmung kann unter anderem beim Erwerben
von Erfahrungen, Wissen und Einstellungen auftreten. Bei inkonsistenten
Kognitionen wird versucht, diese motivationalen Spannungen entsprechend zu
reduzieren (vgl. Pasche, 1997). Die Person hat ein unspezifisches Gefuhl des
Unbehagens, weil verschiedene Kognitionen zueinander im Widerspruch stehen.
Durch verschiedene Ansatze wird eine Reduktion der Dissonanzen angestrebt. So
kénnen Dissonanzen unter anderem verdrangt oder vergessen werden, was
Festinger (1957) als Subtraktionen bezeichnet. Eine weitere Mdglichkeit besteht in
der Substitution von dissonanten mit konsonanten Kognitionen.

Gerade Entscheidungen fihren fast immer zu Dissonanzen (vgl. Betsch et al., 2011).
So haben alle Entscheidungsalternativen bei Entscheidungen negative und positive
Aspekte. Bei einer Entscheidung wird sich zwar bewusst fur eine Entscheidungs-
alternative entschieden, jedoch kann ein negatives Geflihl beispielsweise aufgrund
der Einbeziehung eines falschen Attributes entstehen. So entstehen in der Folge
dissonante Kognitionen. Insbesondere bei wichtigen Entscheidungen und hoher
Attraktivitat der anderen Entscheidungsalternativen ist die Wahrscheinlichkeit des
Entstehens von Dissonanzen vergleichsweise héher (vgl. Betsch et al., 2011). Bei
Entscheidungen kénnen diese Spannungen durch das Andern der Entscheidung
oder ab- bzw. aufwerten von Alternativen abgebaut werden. Die Ab- und Aufwertung
erfolgt meistens dann, wenn die Anderung der Entscheidung zu aufwendig wére.
Kognitive Dissonanzen regen also auch nach dem Entscheidungsprozess den
Entscheider an, Uber seine gewahlte Entscheidungsalternative retroperspektivisch
nachzudenken, um diese Entscheidung flrr sich eindeutig zu klaren. Dadurch ist der
Entscheider am Ende wirklich mit seiner gewéhlten Entscheidungsalternative
zufrieden.

Das Konzept der kognitiven Dissonanz regt den Entscheider noch einmal zum
Nachdenken an. Bei vielen Entscheidungen bleibt durch die nicht rationale
Abwagung oft ein Funke an Unsicherheit zuriick. Bei diesem Konzept der kognitiven
Dissonanz kommen, wie auch bei der begrenzten Rationalitat, negative und positive
Aspekte zum Tragen. Natdrlich ist ein innerer Spannungszustand keine gute
Grundlage flr eine gut durchdachte Entscheidung, jedoch regt er andererseits dazu
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an, sich noch einmal intensiv mit der getroffenen Entscheidung auseinanderzusetzen
und sich eventuell selbst in der Wahl zu bestarken.

3.5.3 Uberlastungseffekte bei Entscheidungen

Bereits in den vorangegangenen beiden Abschnitten wurde auf die Verarbeitung von
zu vielen Entscheidungsalternativen und Informationen eingegangen. Die
beschrénkte Rationalitét verweist auf den Sachverhalt, dass Entscheider h&ufig im
Rahmen von kognitiven Einschrankungen Entscheidungen féllen muissen. Das
Konzept der kognitiven Dissonanz erklarte weiterflihrend, was nach einer
Entscheidung folgen kann. Anderson et al. (1966) konnten in Laborstudien
festhalten, dass mit einem groBen Angebot auch gréBere Dissonanzen nach der
Entscheidung auftraten. An diese Erkenntnis knipfen die nachfolgend aufgefihrten
Uberlastungseffekte bei Entscheidungen an.

Eine Entscheidung ist immer ein komplexer Prozess mit einem wichtigen Ergebnis
fir den Entscheider. Meistens werden Entscheidungen als etwas Positives
empfunden. Das Individuum kann sich frei, flexibel und individuell fir das scheinbar
Passende entscheiden. So bestatigen auch ,Current psychological theory and
research ... the positive affective and motivational consequences of having personal
choice” (lyengar & Lepper, 2000, S. 995). Lange Zeit wurden die positiven Aspekte
einer Entscheidung Uberbetont und die negativen Aspekte nicht untersucht. Doch ,,...
wer entscheiden darf oder muss, weil3 wie qualend, frustrierend und belastend dieser
Vorgang sein kann“ (Braun, 2010, S. 18). Mit einer Entscheidung geht immer ein
Stick Verantwortung flr den Entscheider und fir seine Handlungen einher. Der
Entscheider mdchte oder muss sich flr etwas entscheiden, aber das kann er (bei
individuellen Entscheidungen) nur mit sich selbst vereinbaren. Doch gerade bei
einem Ubermaf an Informationen gibt es keine ,[...] Garantie fiir gute Ergebnisse ...,
weil sie Uber den Belastungseffekt durchaus negativ effizienzwirksam werden
konnen“ (Hering, 1986, S. 2). Auch Simon (1955) betonte mit seinen Ausfuhrungen
zur beschrankten Rationalitdt, dass ein Individuum nur bestimmte Mittel zur
Verflgung hat, um etwas zu verarbeiten. Es kdnnen bei komplexen Entscheidungen
nicht alle Entscheidungsalternativen und Informationen gleichwertig verarbeitet und
danach ausgewahlt werden. So bringt ,Die zunehmende Belastung durch grof3e
Informationsmengen...fur komplexe Entscheidungsprozesse erhdhte Anforderungen
an die Wahrnehmungsleistung und die Informations-Verarbeitungsfahigkeit der
Entscheidungstrager mit sich“ (Hering, 1986, S. 5). Malhorta (1982, S. 419)
beschreibt dieses Phanomen mit den Worten ,,... if consumers are provided with 'too
much' information at a given time, such that it exceeds their processing limits,
overload occurs leading to poorer decision making and dysfunctional performance”.
Zusammenfassend deutet also alles darauf hin, dass Entscheidungen und ein
Uberangebot von Entscheidungsalternativen mit entsprechenden Informationen
auch negative Auswirkungen haben kdnnen. Der Entscheidungsprozess kann dabei
maBgeblich durch die negativen Aspekte beeinflusst werden. Aus diesem Grund
sollten nicht nur die positiven Aspekte von Entscheidungen (z. B. Flexibilitat und
Individualitat) beachtet werden, sondern auch die negativen Aspekte (z. B. kognitive
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Uberlastung) innerhalb des Entscheidungsprozesses eine Rolle in der Forschung
spielen. Die Auswirkungen von negativen Aspektien gehdéren damit gleichermal3en
zur realistischen Skizzierung und Vorhersage von menschlichem Handeln.

Anfangs war hierbei nur die Informationsmenge im Blickpunkt der empirischen
Forschung. Es wurde der sogenannte Informationsiiberlastungseffekt diskutiert und
Uberprift. Theoretisch sollte dieser auftreten, wenn die Anzahl der Entscheidungs-
alternativen mit der Anzahl der Attribute von den Entscheidungsalternativen
multipliziert wird. In ersten Studien wurden dazu nur physische Veranderungen
betrachtet. Bei einer Untersuchung wurde wahrend eines Entscheidungsprozess
nach der Gabe von vielen Entscheidungsalternativen mit Informationen die
Herzfrequenz der Versuchspersonen gemessen. Es konnten unter anderem
Zusammenhénge zwischen der Herzfrequenz und des mental load gefunden werden
(vgl. Ettema & Zielhuis, 1971; Boyce, 1974). Empirisch wurde der Informations-
Uberlastungseffekt erstmals von Jacoby et al. (1974a) an Studierenden Uberpruft.
Hierflr konzipierten sie eine Entscheidungsaufgabe, bei der sich die Studierenden
fur eine Waschmittelmarke entscheiden sollten. Die unabhangige Variable war
information load. Diese wurde durch neun verschiedene Gruppen erzeugt. Es
handelte sich um ein 3 (4, 8 oder 12 Markennamen) x 3 (2, 4 oder 6 Informationen
zu einer Marke) between Faktorendesign. Bevor die eigentliche Aufgabe gestellt
wurde, gab es fir die Versuchspersonen Fragen zu ihren Vorlieben bei dem Kauf
von Waschmittelmarken und zu ihrem normalen Kauf- sowie Konsumverhalten. Die
getroffene Wahl der Studierenden in dem Experiment wurde am Ende mit der besten
Wahl nach ihren vorherigen Angaben zu ihren Vorlieben und Kauf- sowie
Konsumverhalten verglichen. Die sich daraus ergebende Diskrepanz zwischen
idealer und realer Wahl stellte die abh&ngige Variable dysfunktionale Konsequenzen
dar. Die Forschungsfrage war, ob zu viele Informationen dysfunktionale
Konsequenzen bei den Versuchspersonen hervorrufen. Die Versuchspersonen
fihlten sich zwar mit mehr Informationen sicherer bei ihrer Entscheidung, jedoch
trafen sie den Autoren zufolge schlechtere Kaufentscheidungen. Die Studie von
Jacoby et al. (1974a) wurde spater auf konzeptueller und methodologischer Ebene
stark kritisiert. Ein Kritikpunkt war zum Beispiel, dass die Versuchspersonen in der
Aufgabenstellung explizit daraufhin gewiesen wurden, alle Informationen
einzubeziehen. Aus diesem Grund ist das Ergebnis, dass sie sich mit mehr
Informationen sicherer fUhlten eine Entscheidung zu treffen, eventuell verzerrt (vgl.
Russo, 1974, S. 68). Ebenso wahlten Jacoby et al. (1974a) einen zwar nach-
vollziehbaren, jedoch schweren Weg dysfunktionale Konsequenzen zu
operationalisieren. In ihrer Studie betonen sie, dass es ,several ways in which
dysfunctional consequences can be operationalized” (Jacoby et al., 1974a, S. 65)
gibt. Sie entschieden sich fir einen individuellen Weg, die beste Waschmittelmarke
fir jede Versuchsperson zu bestimmen und diese dann mit der gewahlten
abzugleichen. Jedoch wurden die Fragen zur Ermittlung der besten Marke am
Anfang gestellt und erst danach gab es das Angebot der Waschmittelmarken. So
kann vermutet werden, dass die Darstellung des Angebotes eine tiefere
Auseinandersetzung mit Waschmittelmarken erforderte, als es im Alltag eines
Studierenden notwendig ist. Dementsprechend kénnten sich tber die Fragen vom
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Anfang bis zur Entscheidung andere Prioritdten herausgebildet haben. Nach der
ersten Kritik entwickelten Jacoby et al. (1974b) eine weitere Studie zur Replizierung
ihrer Ergebnisse. Die neue Zielgruppe waren Hausfrauen und die Gegenstande Reis
sowie Fertiggerichte. In der Studie gab es 16 verschiedene Gruppen mit einem 4 (4,
8, 12 und 16 Marken) x 4 (4, 8, 12 und 16 Informationen zu jeder Marke) between
Faktorendesign. Die dysfunktionalen Konsequenzen wurden analog zur ersten
Studie erhoben. Die Ergebnisse von Jacoby et al. (1974b) zeigten eine ahnliche
Tendenz, wie in der ersten Studie. Jedoch konnten die Hausfrauen insgesamt mehr
Informationen verarbeiten und zeigten auch ein selektiveres Entscheiden, in dem sie
nicht relevante Informationen ausschlossen. Die genannten Kritikpunkte, wie die
Verzerrungen der dysfunktionalen Konsequenzen durch die tiefere Auseinander-
setzung, konnten auch in dieser Studie nicht beseitigt werden. Mit der veréanderten
Zielgruppe versuchten die Autoren die Entscheidungssituation zwar lebensnaher zu
gestalten, jedoch @nderten sie nichts an ihrer methodischen Vorgehensweise. Nach
der hierdurch angeregten Diskussion wurde das Restlimee ,whether information
overload occurs and hinders consumer choices is still an open issue® (Bettman, 1979,
S. 206) gezogen. Lange Zeit gab es zu den Uberlastungseffekten bei Ent-
scheidungen keine weiteren Forschungen. Es wurden zeitweise andere negative
Effekte untersucht und weiterverfolgt. So konnten Tversky und Shafir (1992) und
Dhar (1997) aufdecken, dass das Konflikipotential (z. B. das Aufschieben) einer
Entscheidung bei steigender Attraktivitat der Entscheidungsalternativen steigt.

Erst lyengar und Lepper (2000) griffen das Phanomen der Uberlastung bei
Entscheidungen in empirischen Studien wieder auf. Sie kritisierten die bisherige
Herangehensweise zur Untersuchung des Effektes, da fir sie nicht systematisch
genug die verschiedenen Informations- und Optionsmengen betrachtet wurden.
lyengar und Lepper (2000) kamen zu dem Entschluss, dass nicht die Informations-
menge an sich den Effekt hervorgerufen hat, sondern die zur Auswahl stehenden
Entscheidungsalternativen. Vor allem waren die angeblichen groBen Sets (zwischen
zwei bis sechs Entscheidungsalternativen) immer noch Uberschaubar, was bei
Konsumgutern oftmals nicht der Fall ist. Dementsprechend definierten sie ein groB3es
und kleines Angebot anders und betonen, dass es ,... reasonably large, but not
ecologically unusual, number of options® (lyengar & Lepper, 2000, S. 996) sein
sollten. FUr lyengar und Lepper (2000) stellten die bisherigen positiven Effekte eines
groBen Angebotes nur positive Effekte eines kleinen Angebotes dar, da die Spanne
der angebotenen Entscheidungsalternativen in anderen Forschungsarbeiten
meistens nicht realitdtsnah und nur zu klein gewahlt wurde. Sie vermuteten, dass ein
kleines, begrenzteres Angebot beispielsweise positiver fur eine Kaufhandlung sei als
ein groBes. So untersuchten sie nachfolgend die Forschungsfrage, ob sich die
Motivation der Konsumenten durch die Manipulation der Angebotsgré3e verandert.
Das bedeutet, sie legten den Fokus nicht auf die Informationen insgesamt, sondern
auf die angebotenen Entscheidungsalternativen. Sie nannten ihre Hypothese ,,choice
overload hypothesis® (lyengar & Lepper, 2000, S. 996). Daflir konzipierten sie ein
groBes Angebot, bestehend aus 30 Entscheidungsalternativen, sowie ein kleines
Angebot, bestehend aus sechs Entscheidungsalternativen. Im ersten Feld-
experiment untersuchten sie die Motivation der Konsumenten mithilfe der Attraktivitat
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des Angebotes und der Auswirkungen auf das Kaufverhalten. Dazu wurden in zwei
ahnlichen Supermarkten Verkostungsstande mit Marmeladen aufgebaut. In dem
einen Supermarkt gab es das groBBe Angebot und im zweiten das kleine Angebot.
Danach protokollierten sie, wie viele Personen zur Verkostung anhielten und am
Ende ihres Einkaufes einen erhaltenen Gutschein zum Kauf einer Marmelade
einlésten. Die angebotenen Marmeladen waren nur exotische Sorten, damit ein
preference matching unterbunden wurde. Ansonsten hatte der Entscheidungs-
prozess vereinfacht und abgekirzt werden kénnen. Letztendlich konnten sie zwei
interessante Effekte prasentieren. Zum einen blieben bei dem groBen Angebot mehr
Personen zur Verkostung stehen als bei dem kleinen Angebot. Zum anderen kauften
am Ende bei dem kleinen Angebot prozentual mehr Personen wirklich die
Marmelade. Dies bedeutet, dass ein groBes Angebot am Anfang vielleicht
anziehender wirkt, aber letztendlich fir die Kaufhandlung eher unglnstig ist. Auch in
ihren anderen zwei Experimenten dieser Veroffentlichung konnten sie &hnliche
Tendenzen nachweisen. So kommen sie zum Fazit, dass ihre Studien ,[...]
compelling empirical evidence that the provision of extensive choices, though initially
appealing to choice-makers, may nonetheless undermine choosers’ subsequent
satisfaction and motivation” (lyengar & Lepper, 2000, S. 1003) geben. Mit diesem
Effekt der Entscheidungsalternativen wurde die Diskussion zum Uberlastungseffekt
im Entscheidungsprozess wieder aufgenommen.

Die Abhéangigkeit von der AngebotsgréBe beschreibt Schwatz als ,the tyranny of
coice” (Schwartz, 2000) oder als ,paradox of choice” (Schwartz, 2004). Er verbindet
in seinen Arbeiten mit dem Anstieg der AngebotsgréBe auch einen Anstieg von
negativen Emotionen, wie beispielsweise Enttduschung oder Bereuen. Arunachalam
et al. (2009) beschaftigten sich auch mit den Uberlastungseffekten bei
Entscheidungen und nannten dieses Phanomen den ,excessive-choice effect”. Sie
untersuchten in mehreren Experimenten, ob Versuchspersonen wirklich ein kleines
Angebot an Entscheidungsalternativen bevorzugten. Dies bestatigte sich nicht bei
den Untersuchungen. Oftmals erschien das groBe Angebot flir die Versuchs-
personen anziehender zu sein. Ebenso schauten sie sich zwei Entscheidungs-
strategien an und stellten fest, dass ,[...] maximizers value greater choice less than
satisficers® (Arunachalam et al., 2009, S. 9). Arunachalam et al. (2009) betonten,
dass insbesondere Personen unter der Anwendung der Maximierungsregel
schlechter mit einem groBBen Angebot zurechtkommen.

In einer Meta-Studie untersuchten Scheibehenne et al. (2010) die EffektgréBe von
der Auswirkung der AngebotsgréBe auf die Zufriedenheit mit der Wahl. Sie konnten
aber nur eine EffekigréBe gegen null feststellen. Die Meta-Studie lieferte dement-
sprechend keinen Nachweis, dass sich die AngebotsgréBe auf die Zufriedenheit mit
der getroffenen Wahl auswirkte. Es handelte sich um einen sehr kleinen Effekt,
welcher anscheinend ,[...] less robust than previously thought“ (Scheibehenne et al.,
2009, S. 247) ist. Aus diesem Grund folgerten die Forscher, dass es vielleicht noch
weitere Einflussfaktoren gibt, die bisher keine Beachtung fanden. Zum Beispiel
untersuchten Hoffman et al. (1998) den Einfluss von vorher bewusst gemachten
Praferenzen und konnten feststellen, dass diese sich positiv auf die Wahrnehmung
eines groBen Angebots sowie auf die Zufriedenheit mit der Wahl auswirkten. Auch
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Chernev (2003a) untersuchte, ob individuelle Praferenzen den Effekt moderieren.
Als Gegenstand wurden Schokoladensorten genutzt. Dazu wurde ein 2 (bewusste
Uberlegung vs. keine bewusste Uberlegung individueller Préaferenzen) x 2 (4 vs. 16
Entscheidungsalternativen) between Faktorendesign erstellt. Entweder wurden die
Versuchspersonen vor der Wahl einer Schokolade nach ihren individuellen
Praferenzen bei Schokoladen anhand von vier verschiedenen Attributen gefragt oder
sie bekamen nur die Informationen der vier Attribute ohne Md&glichkeit einer eigenen
Einschatzung ihrer Préferenzen. Zudem wurde die Anzahl der angebotenen
Schokoladensorten (4 oder 16), welche am Ende als Belohnung versprochen
wurden, variiert. Am Ende entstanden vier Bedingungen. Als abhéngige Variable
betrachtete Chernev (2003a) unter anderem die tatsachliche Wahl einer Schokolade.
Die bewusste Beschéaftigung mit den individuellen Praferenzen scheint den Effekt zu
moderieren. So wahlten am Ende weniger Personen eine Schokolade als Belohnung
aus, wenn sie zur Gruppe mit dem grof3en Angebot ohne zuvor erstellte Praferenzen
gehorten. Dies konnten auch Mogilner et al. (2008) in ihren Studien bestatigen. Sie
fanden zusatzlich noch eine negative Beziehung zwischen der GréBe des Angebotes
und der Zufriedenheit mit der Wahl, wenn die Person keine Praferenzen hatte.
Anscheinend haben die Praferenzen vor allem einen Einfluss bei einem groBBen
Angebot. Eine weitere Studie beschaftigte sich mit dem Wissensstand zu einem
gewissen Produkt als Moderatorvariable. So fand Chernev (2003b) heraus, dass
Novizen lieber aus einem kleinen Angebot wahlen, Experten lieber aus einem
groBen. Dies koénnte damit zusammenhangen, dass Experten schon genaue
Kriterien besitzen und diese im Rahmen eines groBen Angebots abgleichen kénnen.
Bei den Novizen miussen erst Kriterien identifiziert werden, was bei einem kleinen
Angebot leichter erscheint. Auch der Zeitdruck wurde als mdgliche Moderatorvariable
untersucht. So untersuchte Haynes (2009) die Anzahl der Alternativen in
Abhangigkeit des Zeitdrucks und fand heraus, dass der Zeitdruck sich vor allem bei
einem groBen Angebot frustrierend auf die Entscheider auswirkt. Bei einem grofB3en
Angebot konnte ebenso eine geringere Zufriedenheit mit der Wahl festgestellt
werden. Fasolo et al. (2009) fanden heraus, dass bei einem groBen Angebot die
wahrgenommene Zeit flr die Entscheidung unterschatzt und bei einem kleinen
Angebot Uberschatzt wurde. Auch die Attraktivitdt der Entscheidungsalternativen
wurde als weitere Variable beachtet. Beispielsweise konnten Chernev und Hamilton
(2009) in einer Studie aufzeigen, dass die Kundenwiinsche nach einem grof3en
Angebot mit steigender Attraktivitat der einzelnen Entscheidungsalternativen
sanken. Sollte ein Angebot jedoch eine dominante Entscheidungsalternative
enthalten, gab es keinerlei Auswirkungen in Abhangigkeit der AngebotsgréBe (vgl.
Dhar, 1997; Dhar & Nowlis, 1999; Hsee & Leclere, 1998; Redelmeier & Shafir, 1995).

Zusammenfassend scheinen nicht nur die Entscheidungsalternativen, welche zur
Auswahl stehen, den Uberlastungseffekt zu beeinflussen, sondern auch weitere
Variablen. Dieses kbénnte die unzureichende Replikation des choice overload
Effektes (vgl. lyengar & Lepper, 2000) erklaren. Eventuell wirkten sich bei den
Experimenten von lyengar und Lepper (2000) weitere Variablen aus, welche den
Effekt erst sichtbar machten.
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Auch Greifeneder et al. (2010) beschaftigten sich mit dem Phanomen der
Uberlastungserscheinungen bei Entscheidungen. Sie vertraten die Meinung, dass
Moderatorvariablen zwar eine mdégliche Erklarung darstellen kdénnten, aber dies
durch die Flle an méglichen Merkmalen schwer fassbar ist. Es kann bei der Menge
an verschiedenen Merkmalen schnell der Uberblick verloren gehen, welche
Merkmale signifikant den Uberlastungseffekt beeinflussen. Ebenso benétigt es viele
Replikationen der einzelnen Variablen, damit sicherere Aussagen getroffen werden
kénnen. Aus diesem Grund schlagen Greifeneder et al. (2010) eine andere
Herangehensweise vor. Sie fokussieren sich auf die Entscheidungskomplexitat als
unterliegende Variable des Uberlastungseffektes. Diese kann durch verschiedene
Faktoren beeinflusst werden. Es ware plausibel, dass eine unterliegende Variable
bei lyengar und Lepper (2000) unbewusst den Effekt beeinflusst hat. Dies stellt
jedoch nur einen weiteren Erkldrungsansatz zu den Moderatorvariablen dar. Im
Nachhinein ist es schwer feststellbar, was den negativen Effekt von Entscheidungs-
alternativen bei lyengar und Lepper (2000) beeinflusst hat. Dies kann nur durch
weitere systematische Untersuchungen abgeklart werden. Entscheidungs-
komplexitat beinhaltet fiir Greifeneder et al. (2010) alle relevanten Faktoren innerhalb
einer Entscheidungssituation und des Entscheidungssets. In ihrer Studie unter-
suchten Greifeneder et al. (2010) den too-much-choice effect. Dieser wird ahnlich
wie die choice overload hypothesis betrachtet. Er besagt, dass bei einer
Entscheidung mit zu groBBer Auswahl negative Konsequenzen, wie Unzufriedenheit
mit der Wahl, auftreten kdnnen. Zur systematischen Uberpriifung der Entscheidungs-
komplexitdt wahlten die Forscher neben der Erhéhung der Entscheidungs-
alternativen auch eine Erhéhung der Attribute. Im ersten Experiment sollten sich
Studierende flir einen Stift entscheiden. Daflir wéahlten sie ein 3 (6, 15 und 30
Entscheidungsalternativen) x 2 (1 und 6 Attribute) between Faktorendesign. Bei der
Uberpriifung der Entscheidungskomplexitdt konnten sie zeigen, dass die Gruppen
mit 15 und 30 Entscheidungsalternativen die Situation flir komplexer einstuften. Auch
die Gruppe mit sechs Attributen bewertete die Komplexitat hdher. Eine Interaktion
zwischen den Entscheidungsalternativen und Attributen konnte nicht identifiziert
werden. Dies bedeutet, dass Entscheidungskomplexitat durch die Erhéhung der
Entscheidungsalternativen und durch die Erhéhung der Attribute erreicht werden
konnte. Bei der Uberpriifung der Zufriedenheit mit der Wahl gab es einen marginal
signifikanten Interaktionseffekt (F(2, 115) = 2.90, p < .06), aber keine Haupteffekte
fur die Entscheidungsalternativen und Attribute. Bei der deskriptiven Betrachtung
wurde festgestellt, dass der Effekt bei sechs Attributen mit der zunehmenden Anzahl
an Entscheidungsalternativen einsetzte. Bei den anderen Gruppen mit einem Attribut
gab es keine Veranderung durch die Anzahl der Entscheidungsalternativen.
Dementsprechend scheinen die Ergebnisse ,[...] the outlined hypothesis that too-
much-choice effects are particularly likely when choosing is complex” (Greifeneder
et al.,, 2010, S. 10) zu unterstitzen. In einem zweiten Experiment Uberpriften
Greifeneder et al. (2010) diese Ergebnisse noch einmal, allerdings mit zwei
Anderungen. Zum einen nahmen sie nicht mehr ein Attribut und sechs Attribute,
sondern vier und neun. Hierdurch sollten die Versuchungspersonen ahnliche
Entscheidungsstrategien anwenden, da sie immer mehrere Attribute miteinander
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vergleichen mussten. Dies war im ersten Experiment durch die Darbietung von einem
Attribut gegenlber sechs Attributen nicht gewahrleistet. Zum anderen wurden alle
kleineren Angebote aus dem gréBtmdglichen Angebot zuféllig generiert. Eine weitere
Anderung betrifft den Untersuchungsgegenstand. Dafiir wurde ein bedeutungs-
vollerer Gegenstand zu dieser Zeit gewahlt und zwar, die Entscheidung fir einen
MP3-Player. Es wurden hierfir wieder Studierende befragt. Mit einem 2 (6 und 30
Entscheidungsalternativen) x 2 (4 und 9 Attributen) between Faktorendesign wurde
erneut die Entscheidungskomplexitdt und Zufriedenheit mit der Wahl Gberprift. Die
Situation wurde von den Gruppen mit 30 Entscheidungsalternativen und neun
Attributen als signifikant komplexer wahrgenommen. Es gab wieder keine Interaktion
zwischen den Entscheidungsalternativen und den Attributen. Jedoch wurde erneut
eine signifikante Interaktion (F(1, 101) = 4.29, p < .05) zwischen der Zufriedenheit
mit der Wahl und den Entscheidungsalternativen sowie Attributen festgestellt.
Einzelne Haupteffekte durch die Entscheidungsalternativen und Attribute gab es
nicht. Bei einer genaueren Betrachtung kam heraus, dass bei den Gruppen mit neun
Attributen die Zufriedenheit bei dem groBen Angebot mit 30 Entscheidungs-
alternativen sank. Bei den Gruppen mit vier Attributen gab es keine Unterschiede
zwischen den AngebotsgroBen. Dementsprechend stitzt auch das zweite
Experiment die Hypothese, dass der too-much-choice effect durch die Ent-
scheidungskomplexitat, welche mit der Erhéhung der Attribute und
Entscheidungsalternativen erreicht wurde, hervorgerufen wird. Greifeneder et al.
(2010) greifen somit die information load hypothesis von Jacoby et al. (1974a, 1974b)
auf. Sie untersuchen neben der Anzahl der Entscheidungsalternativen auch die
Anzahl der Informationen zu den Entscheidungsalternativen.

Die Beschreibung der Uberlastungseffekte bei Entscheidungen verdeutlicht die
Unsicherheit beim Nachweisen dieses Effektes, aber auch die Notwendigkeit des
Ergrindens. Bisher gibt es hierzu wenige einheitliche Ergebnisse. Die Meta-Studie
von Scheibehenne et al. (2010) deutet daraufhin, dass der Effekt sehr klein ist.
Jedoch gab es auch einige Untersuchungen, welche eine kognitiven Uberlastung
aufgrund einer zu hohen Anzahl von Entscheidungsalternativen oder / und
Informationen nachweisen konnten (vgl. Jacoby et al., 1974a; Jacoby et al., 1974b;
lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010). Bisher wurde der Uberlastungs-
effekt oft im Zusammenhang mit dem Kaufverhalten und der Zufriedenheit mit einer
Wahl betrachtet. Ob es diesen Effekt auch in Lernsituationen im Unterricht gibt,
wurde bislang kaum untersucht. Zu erwarten ware, dass die Lernmotivation, mit der
Méglichkeit sich selbststindig etwas auszuwéhlen, gesteigert werden kann. Ahnlich
wie bei der Debatte der Entscheidungsforschung werden oft nur positive Aspekte mit
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht verbunden. Doch gibt es auch negative
Auswirkungen durch zu viele Entscheidungsalternativen? Dieser zentralen Frage soll
mithilfe der Dissertation empirisch nachgegangen werden. Jedoch mlssen zuvor,
analog zum Entscheidungsbegriff, eine Begriffsklarung sowie eine Sichtung der
Forschungsergebnisse zur Lernmotivation erfolgen.
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4. Motivationspsychologie

Der Begriff Motivation gehdért heutzutage zu einem alltaglich benutzten Begriff. Doch
was genau steckt hinter dem Begriff? Es gibt viele verschiedene Versuche Motivation
zu erfassen und zu definieren. Schon die alten Philosophen, wie Aristoteles, dachten
Uber die Frage nach, was einen Menschen dazu bewegt eine Handlung auszufiihren
(vgl. Bordt, 2012). Damals jedoch noch nicht unter dem Begriff der Motivation. Der
Begriff der Motivation wurde immer mehr in die Sprache der Wissenschaft auf-
genommen und in diesen Bereichen versucht zu ergrinden. Es entstand sogar der
Forschungszweig der Motivationspsychologie. In dem folgenden Kapitel sollen die
theoretischen Grundlagen der Motivationsforschung genauer dargestellt werden.
Hierflr wird der Begriff der Motivation aus verschiedenen Sichtweisen ergriindet.
AnschlieBBend erfolgt ein kurzer geschichtlicher Abriss tber die Motivationsforschung.
Danach wird auf die verschiedenen Motivationsformen eingegangen. Zuletzt sollen
drei exemplarische Motivationstheorien kurz vorgestellt werden.

4.1 Begriff der Motivation

Heutzutage hat jeder Mensch eine grobe Vorstellung, was unter Motivation zu
verstehen ist. Im folgenden Abschnitt soll nun genauer die wissenschaftliche Seite
zum Begriff der Motivation betrachtet werden, um am Ende aus den verschiedenen
Sichtweisen und Interpretationsmdglichkeiten eine eigene Arbeitsdefinition aufstellen
zu koénnen. Diese Definition stellt, neben dem Begriff der Entscheidungs-
moglichkeiten, ein entscheidendes Fundament dieser Dissertation dar.

Im Duden wird der Begriff Motivation mit den Worten ,Gesamtheit der Beweggrunde,
Einflisse, die eine Entscheidung, Handlung o. A. beeinflussen zu einer
Handlungsweise anregen® (Dudenredaktion, 2018, S. 682) beschrieben. Im Fremd-
worterbuch wird dies auf eine ahnliche Weise dargestellt: ,Summe der Beweggrinde,
die jmds. Entscheidung, Handlung beeinflussen® (Dudenredaktion, 2015, S. 709).
Der Begriff Motivation stammt urspringlich aus dem Lateinischen und heif3t ,,...
motivus, Bewegung auslésend“ (Worterbuch der Psychologie, S. 328) oder
,etymologically, concerns what ,moves‘ people to action* (Ryan & Deci, 2017). Alle
diese groben Definitionen machen schon sehr deutliche, dass die Motivation immer
etwas mit der Bewegung zu tun hat. Es sind anscheinend Griinde, warum wir eine
Handlung ausfuhren und uns ,bewegen®. Offen bleibt in den Definitionen, was unter
der Gesamtheit oder Summe von Beweggriinden konkret gemeint ist. Ebenso bleibt
die Begriffsdefinition auf einer sehr oberflachlichen Ebene, worin sich jeder etwas
vorstellen kann, aber es trotzdem nicht konkret zu fassen ist. Sowohl im Duden als
auch im Fremdwoérterbuch wird noch genauer auf die Begriffsdefinition der
Motivationspsychologie eingegangen. Die Motivationspsychologie wird mit den
Worten ,Arbeitsgebiet, das ein Erklarungsmodell fir zielgerichtetes Verhalten zu
erarbeiten versucht® (Dudenredaktion, 2007, S. 905) oder ,Teilgebiet der
Psychologie, das sich mit den Bedlrfnissen, Motiven und Motivationen des
Menschen und deren Auswirkungen auf sein Verhalten beschaftigt® (Duden-
redaktion, 2015, S. 709) beschrieben. Interessanterweise erscheint diese Definition



4. Motivationspsychologie |27

der Wissenschaftsdisziplin schon um einiges konkreter zu sein als die reine Definition
des Wortes Motivation. Hier wird direkt vom Verhalten gesprochen und dessen
Auswirkungen. Anscheinend ist es laut Duden und anderen Biichern der Psychologie
vorbehalten sich mit der Motivation eines Menschen zu beschéftigen. Dies liegt
wahrscheinlich daran, dass ,At the beginning of the twentieth century, motivation was
not a separate topic of study as it is today, but rather was ill-defined and fell under
the purview of the newly emerging discipline of psychology“ (Pintrich & Schunk, S.
20). Doch eigentlich beschaftigt sich wahrscheinlich jede Disziplin auf ihre eigene
Weise mit Motivation, sodass sie nicht immer mit der Psychologie verbunden werden
muss. In der Philosophie wird auch versucht zu ergrinden, warum und wie
verschiedene Aspekte zusammenhangen (vgl. Dudenredaktion, 2007, S. 1041).
Darunter fallt auch das Verhalten von Menschen. Auch in der Biologie erforschen
Wissenschaftler, warum sich bestimmte Tierarten bei bestimmten Situationen genau
so und nicht anders verhalten. Jedoch werden ,[...] all investigators in this field ...
guided by a single basic question, namely, Why do organism think and behave as
they do?“ (Weiner, 1985, S. 1).

4.1.1 Motivationsbegriff aus Sicht der Psychologie

Im Woérterbuch der Psychologie (Fréhlich, 2010) wird Motivation definiert als
.Prozesse, die dem Verhalten Intensitat, bestimmte Richtung und Ablaufformen
verleihen [...]% Hier geht es direkt um das Verhalten von Menschen und dass sich
die Motivation auf genau dieses auswirkt. Viele Forscher versuchen innerhalb ihrer
Arbeiten den Begriff der Motivation zu erfassen. Es gibt viele verschiedene
Beschreibungen und Definitionen. So ist nach Petri (1996, S. 3) die Motivation ,,...
the concept we use when we describe the forces acting on or within an organism to
initiate and direct behavior®, das bedeutet Motivation ,is a performance variable*
(Ebd., S. 5). Bergius (1976, S. 379) ist der Meinung, dass der Begriff Motivation vor
allem fur ,Annahmen Uber aktivierende und richtungsgebende Vorgange, die fir die
Auswahl und Starke der Aktualisierung von Verhaltensweisen bestimmend sind [...]*
steht. Eine weitere Definition lautet: ,Motivation gilt als zentrales Konstrukt der
Verhaltenserklarung. Sie wird als ,psychische Kraft® bzw. Verhaltensbereitschaft
verstanden, [die] insbesondere die Zielrichtung [...], die Ausdauer [...] und die
Intensitat des Verhaltens [...] beeinflusst® (Schiefele, 2009, S. 152). Bei Weiner
(1992) wird Motivation als ,,... the study of the determinants of thought and action —
it addresses why behavior is initiated, persists, and stops, as well as what choices
are made“ (Weiner, 1992, S. 17). Alle bisher genannten Definitionen haben etwas
gemeinsam. Sie sehen Motivation eher als theoretisches Konstrukt, welches hilft das
Verhalten von Menschen besser zu verstehen.

Heckhausen (1977) wiederrum betont besonders die Zielgerichtetheit von Verhalten
in Bezug auf die Erklarung von Motivation. Er ist der Meinung, dass die Motivation
.--- Fragen nach dem Wozu des Handelns beantworten“ (Heckhausen, 1977, S. 296)
soll. Auch fur Kénig (1977) ist motiviertes Verhalten zielgerichtetes Verhalten, ,|[...]
gleichgultig, ob es offenes, von au3en beobachtbares Verhalten, oder nur inneres,
intendiertes Verhalten ist* (Konig, 1977, S. 23). Alle diese Definitionen gehen ,Ganz
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allgemein ... um zielgerichtetes Verhalten beim Menschen® (Brandstatter et al., 2013,
S. 4).

Rheinberg (2006, S. 15) beschreibt Motivation als ,aktivierende Ausrichtung des
momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand®. Mit dieser
Definition wird vor allem beschrieben, dass es sich um einen vorlibergehenden
Zustand handelt. Hasselhorn und Gold (2013, S. 105) sind auch der Meinung, dass
,unter Motivation oder Motiviertheit ... die Bereitschaft einer Person, sich intensiv
und anhaltend mit einem Gegenstand auseinanderzusetzten [verstanden werden
kann]. Motivation kann als Prozess aufgefasst werden, in dessen Verlauf zwischen
verschiedenen Handlungsalternativen ...“ gewahlt wird. Auch Woolfolk (2008, S.
451) bezieht sich in der Definition von Motivation auf einen ,,...innere[n] Zustand, der
Verhalten aktiviert, die Richtung des Verhaltens vorgibt und es aufrechterhalt®.
Pintrich und Schunk (2002, S. 5) betonen, dass ,Motivation ... the process whereby
goal-directed activity is instigated and sustained” ist. Die Forscher gehen also von
einem vorUbergehenden Zustand aus. Motivation wird viel mehr als ein Prozess
gesehen und nicht als Produkt (vgl. Pintrich & Schunk, 2002, S. 5). Das Produkt ist
am Ende das Verhalten.

4.1.2 Motivationsbegriff aus Sicht der Padagogischen Psychologie

Neben der allgemein-psychologischen Betrachtung des Motivationsbegriffes gibt es
auch spezielle Beschreibungen aus Sicht der Padagogischen Psychologie. Hier wird
der Begriff mehr mit dem Lernen verbunden. Aus dem Begriff der Motivation wird in
padagogischen Bereichen die Lernmotivation. Auch hier gibt es wieder verschiedene
Definitionsversuche. Die Lernmotivation ,,... can influence what, when, and how we
learn ...“ (Pintrich & Schunk, 2002, S. 6). Schiefele (2009, S. 154) versteht unter dem
Begriff Lernmotivation die Absicht ,[...] spezifische Inhalte oder Fertigkeiten zu
lernen, um damit bestimmte Ziele bzw. Zielzustande zu erreichen®. Fur Krapp (1993,
S. 188) sind mit der Lernmotivation ,[...] jene Strukturen und Prozesse [gemeint], die
das Zustandekommen und die Effekte des Lernens bzw. einer Lernhandlung
erklaren®. Gegeniber der allgemeinen Definition wird hier das Lernen stark betont.
Ansonsten wird hier auch auf die Beweggriinde eingegangen und betrachtet was
diese Handlungen fir Konsequenzen nach sich ziehen. Gottfried (1990, S. 525)
definiert Lernmotivation noch etwas anders. Fir ihn ist die Lernmotivation ...
enjoyment of school learning...“, welches charakterisiert ist ,... by a mastery
orientation; curiosity; persistence; task-endogeny; and the learning of challenging,
difficult, and novel tasks“ (Gottfried, 1990, S. 525). Hier wird schon darauf
hingewiesen, dass Lernmotivation oft in Verbindung mit dem Interesse und
Vergnlgen am Lernen steht. Auch wird geglaubt, dass ,,...motivation is an important
quality that pervades all aspects of teaching and learning® (Pintrich & Schunk, 2002,
S. V).
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4.1.3 Eigener Motivationsbegriff

Anhand dieser Forscher und deren Sichtweisen auf die Motivation wird zunehmend
klar, wie komplex der Begriff Motivation wirklich ist. Auch wenn wir diesen Begriff
salopp im normalen Sprachgebrauch o6fters gebrauchen, bleibt diese Tiefe des
Begriffes verborgen. Einige Ansichten sind kontrar zu anderen Sichtweisen, aber alle
lassen sich auf einige wenige Aspekte reduzieren. An dieser Stelle wird nun ein
Versuch unternommen, die Komplexitat und Vielféltigkeit des Begriffes auf eine
eigene Art und Weise zu definieren. Der Begriff Motivation ist aus wissenschatftlicher
Sicht ein Versuch das menschliche Handeln und Verhalten zu verstehen sowie zu
erfassen. Ebenso kann aus allen vorherigen Definitionen geschlussfolgert werden,
dass es sich um einen bewussten kognitiven Prozess handelt, welcher nicht direkt
beobachtet werden kann. Anhand von bestimmten Verhaltensweisen kann nur
gefolgert werden, dass jemand motiviert ist. Es handelt sich um einen voriber-
gehenden Zustand, um bestimmte Ziele erreichen zu kénnen. Wobei der voriber-
gehende Zustand relativ zu sehen ist, ndmlich immer in Abhangigkeit, wie viel Zeit
fir das endgultige Ziel bendtigt wird. Ebenso beinhaltet der Begriff eine Wahl aus
verschiedenen Handlungsalternativen. Bei der Lernmotivation wird die Begriffs-
definition noch mit dem Lernen erganzt. Unter der Lernmotivation wird verstanden,
etwas zu lernen, um bestimmte Ziele bzw. Konsequenzen von dem Lernen zu
erreichen. Es kann auch gesagt werden, dass die Motivation ,,... a reciprocal relation
to learning and performance [...]* (Pintrich & Schunk, 2002, S. 6) darstellt, woraus
wiederum die spezielle Lernmotivation entsteht.

4.2 Geschichte der Motivationsforschung

Neben den vielen verschiedenen Definitionen, gibt es auch viele verschiedene
Ansatze Motivation zu untersuchen. Dabei hat ,The field of motivation ... many
changes in recent years as psychological theories have increasingly incorporated
cognitive concepts and variables® (Pintrich & Schunk, 2002, S. V). Es gibt einige
Forschungsrichtungen zu dem jetzigen Zeitpunkt, die sich mit der Motivation oder
spezieller mit der Lernmotivation beschéaftigen.

Nach Deci (1975) gab es in der Psychologie zuerst Verhaltenstheorien mit einem
mechanischen Ansatz, worunter der Behaviorismus fallt. Der Mensch wurde in
diesen Theorien als Maschine gesehen, welcher nur durch auBBere Krafte bewegt
werden kann. Innere Prozesse, wie die Motivation, wurden von den Vertretern
weitestgehend ignoriert. Es wurde nur auf &uBere, messbare, beobachtbare
Phanomene und Effekte geachtet. Alles andere war in einer ,,Black Box“ unsichtbar
und dementsprechend auch nicht weiter erwdhnenswert. Skinner (1953) ist ein
wichtiger Vertreter des Behaviorismus. Er postulierte, dass der Mensch nicht
entscheidet, was er macht. Viel mehr wird er durch &uBere Kréafte und Zufalle der
Umwelt gepragt und handelt nach diesen Erfahrungen. Am Anfang dominierten
Triebtheorien, wie Hulls (1943), die Motivationsforschung. Hull wird auch zu den
Behavioristen gezahlt (vgl. Brandstatter et al., 2013; Fréhlich, 2000), jedoch war
seine Theorie ,[...] the first elaborate conception of motivation and has had the
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greatest impact on the field of motivation“ (Deci, 1975, S. 12). Er betrachtete auch
innere Prozesse, in dem er versuchte herauszufinden, wie ein Stimulus eine
Reaktion ausldst. Hier wird das erste Mal direkt von Motivation gesprochen (vgl. Deci,
1975). In seiner Theorie wird davon ausgegangen, dass es Bedirfnisse gibt, welche
bei einem unbefriedigtem Zustand einen Impuls auslésen diese durch eine Reaktion
zu befriedigen. Es wird gesagt, dass ,Unbefriedigte Bedlrfniszustande ... das
Verhalten [energetisieren], die Richtung wird durch Reiz-Reaktions-Verbindungen
(Gewohnheiten, Habits) bestimmt“ (Frohlich, 2000, S. 329). Die Triebtheorie von Hull
stellt eine ,[...] allgemeine Verhaltenstheorie [dar], die Verhalten zu erklaren versucht
aus dem Zusammenspiel von Bedurfnissen ... und bestimmten Umweltfaktoren®
(Brandstatter et al., 2013, S. 14). Ein Kritiker von behavioristischen Theorien war
Sigmund Freud. Er versuchte mit seinen Arbeiten darauf aufmerksam zu machen,
dass gerade unbewusste Triebe das Handeln und Verhalten beeinflussen sowie
steuern kénnen. Fir ihn war es zentral diese zu verstehen. In seiner Triebtheorie ,,...
resultiert zielgerichtetes Handeln aus dem Bestreben, das innere Gleichgewicht
wiederherzustellen (Homdostase), indem das Bediirfnis an einem bestimmten Objekt
befriedigt und damit der innere Triebreiz ausgeschaltet wird, was mit Lustgefihlen
einhergeht® (Brandstatter et al., 2013, S. 11). Unter Trieben wird die Annahme
unbewusster Handlungsgriinde verstanden. Murray (1938) erstellte eine Liste von 13
biologischen und 20 psychologischen Bedurfnissen. Nach ihm sind Bedurfnisse eine
psychische Kraft, welche existiert um im Zusammenspiel komplexer Aspekte einen
Ausgang fur eine unbefriedigte Situation zu finden (vgl. Murray, 1938).

Nach dem mechanischen Ansatz gibt es den organischen Ansatz, welcher als
Gegenposition entstand. Hier werden Menschen nicht ohne eigenen Willen
betrachtet, sondern sie sind aktive Organismen. Sie kénnen auf ihre Umwelt
reagieren und eingehen, jedoch pragt auch hier die Umwelt stark das Verhalten der
Menschen. Vertreter von diesem Ansatz beschéaftigen sich vorrangig mit kognitiven
und affektiven Prozessen. Sie interessiert, was in der Black Box tatséchlich ablauft.
Ein Vertreter davon ist McClelland (1965) mit seiner Affektiven-Erregungs-Theorie.
Diese besagt, dass Verhalten motiviert wird, wenn bestimmte Hinweisreize eine
affektive Situation wiederherstellen oder wieder in Erinnerung rufen. Bei ihm ist das
Verhalten auch nicht komplett freiwillig, sondern wird durch diese Affekte gesteuert.
Eine weitere Theorie, welche den organischen Ansatz vertritt, ist die Selbst-
bestimmungstheorie von Deci und Ryan (1995, 2000) (siehe Kapitel 4.4.3).

Nach dem organischen Ansatz kamen zunehmend die kognitiven Theorien in den
Fokus der Wissenschaft. Diese konzentrieren sich nun hauptsachlich auf den
Gedankenprozess einer Person. Hier ist der Mensch ein aktiver Entscheider. Er
bestimmt selbst, was er machen méchte um sein Ziel zu erreichen. Es werden
kognitiv verschiedene Handlungsalternativen abgewogen und dann die subjektiv
beste ausgewahlt. Hier wird besonders die Entscheidung als wichtiger Aspekt der
Theorie betont: ,A cognitive approach to motivation is concerned primarily with
choice behavior” (Deci, 1975, S. 93). Dazu gehdren speziell die Erwartungs-mal-Wert
Theorie von Atkinson (1957) (siehe Kapitel 4.4.2) und die soziale Lerntheorie von
Rotter (1954). Die Erwartungs-mal-Wert Theorie wird zum Teil ebenso der
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behavioristischen Sichtweise zugeordnet, da die ,Motivation ... das Produkt®
(Woolfolk, 2008, S. 456) ist.

Als n&chstes gibt es noch die humanistischen Theorien bzw. Ansatze. Hier hat der
Mensch seinen eigenen Willen und ist in der Lage ,, ... to make free choices, then
these choices will be based on his perceptions of himself and his environment® (Deci,
1975, S. 18). Ebenso strebt der Mensch ,[...] durchgangig danach, seine
angeborenen Entwicklungsmoglichkeiten zu maximieren® (Frohlich, 200, S. 328).
Dieser Ansatz wird oft flr theoretische Konstrukte benutzt, aber weniger empirisch
erforscht.

Anhand dieser Skizzierung von der Geschichte der Motivationspsychologie wird
deutlich, wie breit die verschiedenen Motivationstheorien angelegt sind. Es gibt viele
verschiedene Blickwinkel unter denen Motivation erforscht werden kann. Weiner
(1992, S. 2) fasst diese Entwicklung mit den Worten ,...the earlier motivational
psychologists were especially concerned with activation, or what initiates behavior,
whereas contemporary theorists are more interested in choice, or what activities an
organism undertakes” zusammen. Es sollte auf jeden Fall festgehalten werden, dass
die Motivation in der Psychologie eine entscheidende Rolle spielt, um das
menschliche Verhalten zu erklaren und zu ergrinden.

4.3 Formen der Motivation

Allgemein gesprochen gibt es zwei groBe Motivationsformen, welche unterschieden
werden kénnen. Zum einen gibt es die extrinsische Motivation und zum anderen die
intrinsische Motivation.

Das Wort extrinsisch bedeutet ,von aul3en her [bestimmt, gesteuert, angeregt]"
(Dudenredaktion, 2018, S. 682) oder ist eine ,, ... Bezeichnung fur Vorgange, die auf
Einwirkungen von ... aulderen Ereignissen zurlckfihrbar sind (Fréhlich, 2000, S.
187). Unter dem Wort intrinsisch wird verstanden ,von innen her, aus eigenem
Antrieb; durch in der Sache liegende Anreize bestimmt® (Dudenredaktion, 2015, S.
504) oder von ,...Vorgange[n], deren Ursprung und/oder Wirkung in dem
betrachteten System ... selbst begrindet ist“ (Frohlich, 2000, S. 266f.). Allein diese
zwei Gegenuberstellungen der Begrifflichkeiten zeigen, dass es sich um den Ort der
Handlungen handelt. In der Psychologie wird o6fters von Kraften gesprochen,
weswegen jemand eine bestimmte Handlung ausfihrt. Diese ,... Krafte, die
Menschen zu etwas bewegen, stammen entweder aus der Person selbst oder von
aullen” (Brandstatter et al., 2013, S. 91). Beide Formen sind immer sowohl zeit- als
auch kontextabhangig (vgl. Pintrich & Schunk, 2002). Dies bedeutet, wenn eine
Person am Montag noch total motiviert war — egal, ob ex- oder intrinsisch — Faust zu
lesen, dann kann das am Freitag schon wieder anders aussehen. Genauso spielt der
Kontext eine wichtige Rolle. In der Schule wird Faust gelesen, aber die Schilerinnen
und Schiler méchten es gerade nicht lesen. Zuhause interessieren sie sich dann fiir
eine spannende Stelle und sind der Meinung, sie mdchten Faust jetzt lesen. Dies
stellt Motivation als etwas sehr sprunghaftes und kurzweiliges dar. Es gibt aber auch
Themen, Aufgaben oder Tatigkeiten, welche uns Uber langere Zeit begleiten. Flr
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diese Bereiche wird die Motivation auch immer mal wieder variieren, aber im Grunde
mochten wir es doch wieder fortsetzen. Entweder ist der Ort von auBen oder direkt
von innen. Ahnlich sieht es auch bei der Definition von den beiden Begriffen in der
Motivationspsychologie aus.

4 3.1 Extrinsische Motivation

Die extrinsische Motivation ,,... is a motivation to engage in an activity as a means to
an end” (Pintrich & Schunk, 2002, S. 245). Hier werden Aufgaben gemacht, damit
erwinschte Konsequenzen erzielt oder auch unerwinschte Konsequenzen ver-
mieden werden kénnen. Zur Ausfihrung der Handlung spielt also vor allem der
auB3ere Hintergrund eine Rolle. Ware dieser nicht gegeben, wirde die Handlung auch
nicht umgesetzt werden. Ryan und Deci (2017) nennen dieses Verhalten auch
instrumentalisiertes Verhalten. Extrinsische Motivation ist gekennzeichnet durch ,[...]
auBere Faktoren, materielle Belohnungen und Bestrafungen, Uberwachung oder
soziale Bewertung“ (Brandstatter et al., 2013, S. 91). Im Gegensatz zur intrinsischen
Motivation ist extrinsische Motivation mehr durch Kontrolle bestimmt, wobei Ryan
und Deci (2017) hier Abstufungen sehen. Ein extrinsisch motiviertes Verhalten kann
demzufolge auch etwas Autonomes besitzen.

4.3.2 Intrinsische Motivation

Intrinsische Motivation wird als Motivation um ihrer selbst willen (vgl. Pintrich &
Schunk, 2002, S. 245) beschrieben. Es gibt keine erwarteten Konsequenzen,
sondern nur ,[...] the activity itself* (Deci, 1975, S. 23). Aufgaben werden bearbeitet,
weil die Person die Aufgabe genieBt oder SpaB hat diese zu lésen. Die
Motivationsquelle stellt dementsprechend die Aufgabe selbst dar ohne zusétzliche
Verstarkung (vgl. Schiefele, 2009). Fir Ryan und Deci (2017) ist intrinsisch
motiviertes Verhalten vor allem durch das Interesse und das ,[...] spontaneous
feeling of effectance and enjoyment [...]“ (Ryan & Deci, 2017, S. 14) gepragt. Nach
ihnen ist intrinsische Motivation immer autonom. Dies bedeutet, es wird von den
Individuen selbst kontrolliert und initiiert. Bei der Beschreibung von intrinsischer
Motivation fallt auf, dass sie anscheinend schwer zu beobachten bzw. festzustellen
ist. Deci (1975) ist der Meinung, dass intrinsisches Verhalten durch die Beobachtung
des Gewinnes und des Genusses der Aktivitat identifiziert werden kann. Diese ,[...]
natirliche Tendenz, sich Herausforderungen auszusuchen und sie zu meistern,
wahrend personlichen Interessen nachgegangen [...]* (Woolfolk, 2008, S. 452)
werden, ahnelt sehr stark dem Ansatz der organischen Theorien, worin die
Menschen auch ein innewohnendes Interesse besitzen sich weiterzuentwickeln. Da
es keinerlei dauBere Bedingungsfaktoren gibt, ist die intrinsische Motivation ein
,2Ausdruck der menschlichen Natur® (Schiefele, 2009, S. 157). Die intrinsische
Motivation kann in tatigkeitszentrierte und gegenstandszentrierte Motivation
unterschieden werden (vgl. Schiefele, 2009). Bei der tatigkeitszentrierten intrin-
sischen Motivation wird der Inhalt auBBer Acht gelassen. Hier geht es um die
bestimmte Tatigkeit mit der es ausgefihrt wird. Bei der gegenstandszentrierten
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intrinsischen Motivation wiederrum ist die Tatigkeit Nebensache und der Inhalt das
Wichtige.

Entdeckung der intrinsischen Motivation

Die intrinsische Motivation wurde zuerst bei Tieren untersucht. Ganz am Anfang zum
Beispiel beobachte Groos (1898) Tiere und stellte fest, dass die Tiere die Aktivitaten
selbst um ihretwillen ausfihrten ohne duBBere Anreize. Dies unterstitze auch Harlow
(1950) mit zeitigen Experimenten bei Primaten. In den frihen Betrachtungen von
intrinsischer Motivation wurde erst von der Kompetenzmotivation (White, 1959)
gesprochen. In den Theorien von White wurde sich dabei auf das Bediirfnis bezogen
sich kompetent zu fihlen und auf Grundlage davon mit der Umwelt zu agieren. Mit
Kompetenz ist hierbei die Effektivitat mit einer Situation umzugehen gemeint. Nach
White zeigen schon Babys eine Kompetenzmotivation. Sie versuchen zum Beispiel
ein Objekt in die Hand zu nehmen, um es betrachten zu kénnen. Dabei erkunden sie
die Beschaffenheit und die Bewegungen. Sollte das zufriedenstellend sein,
entwickeln sie immer mehr Interesse daran sich mit anderen Gegenstanden aus-
einanderzusetzten. Die Kompetenzmotivation entsteht also in der Interaktion
zwischen Person und Umwelt. Als nachstes gibt es noch das Konzept der Erregung
und Unvereinbarkeit. Die physische Erregung andert sich von Zeit zu Zeit. Sollte
diese aber zu niedrig oder zu hoch sein, dann werden die Menschen intrinsisch
motiviert diesen Zustand zu &ndern. Nach Hunt (1963) werden Individuen
beispielsweise intrinsisch motiviert, wenn sie eine Unvereinbarkeit auflésen wollen.
Die Unvereinbarkeit kann zustande kommen, indem die friheren Erfahrungen nicht
mit den neuen Informationen zusammenpassen. Diese Annahme wurde aus der
Theorie der kognitiven Dissonanz (Festinger, 1957) entwickelt. Jedoch bleibt bei
dieser Herangehensweise zur intrinsischen Motivation unklar, wie viel zu viel oder zu
wenig ist (vgl. Pintrich & Schunk, 2002). Ungeklart bleibt, wann die intrinsische
Motivation wirklich einsetzt. In den weiteren Jahren wurde die Kompetenzmotivation
von Hater (1978, 1981) weiterentwickelt. Er erstellte ein Modell der Kompetenz-
motivation in Anlehnung an White und erganzt die Theorie noch durch mdgliche
Fehlschlage. Das Modell wurde nicht fir das gesamte Leben erstellt, sondern in
mehrere Domains unterteilt. Gerade Kinder sollten ein positives Erleben ihrer
Kompetenz erzielen, wenn die Umwelt mit den nattrlichen Bedurfnissen des Kindes
kooperiert. Bei ihm gibt es aber auch negative Ergebnisse. Diese treten ein, wenn
die Umwelt die Erfolge nicht wertschatzt. Die Kinder passen sich dem an und erleben
weniger Kompetenz. Die Theorie wurde durch viele empirische Beitrage getestet.
Unter anderem konnte gefunden werden, dass die Kompetenzmotivation mit
steigendem Alter fokussierter wird (vgl. Harter, 1975). Dies bedeutet, die Personen
wissen, wie sie die Motivation erreichen kénnen und arbeiten direkt daraufhin, damit
sie ein positives Erleben erreichen. Ebenso gibt es einige Indizien, dass das Modell
und die Verbindungen passen. So konnte eine positive Korrelation zwischen der
intrinsischen Motivation und der wahrgenommenen Kompetenz sowie der internalen
Kontrolle gefunden werden (vgl. Harter & Connell, 1984; Boggiano, Main & Katz,
1988; Schunk, 1989). In Verbindung mit der Kompetenz steht auch die
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wahrgenommene Kontrolle. Rotter (1966) stellte in seiner Theorie des sozialen
Lernens die Unterscheidung von internaler und externaler Kontrolle auf. Internale
Kontrolle bezieht sich dabei darauf, dass die Person selbst Kontrolle Gber die
Situation, das Verhalten oder anderes besitzt. External wiederrum signalisiert, dass
die Kontrolle auBBerhalb der Person liegt. Sie wird von etwas anderem geleitet. Auch
DeCharms (1968, 1984) griff das Konzept der Kontrolle in seinem Konzept der
persdnlichen Verursachung auf. Fir ihn gab es aber pawns’s and origin’s. Er
beschrieb die intrinsische Motivation mit den Worten ,Whenever a person
experiences himself to be the locus of causality for his own behavior ... he will
consider himself to be intrinsically motivated“ (DeCharms, 1968, nach Deci, 1975, S.
57). Daran anlehnend entstand die Attributionstheorie von Heider (1958).

Bei der Entdeckung der intrinsischen Motivation wird ersichtlich, wie komplex die
Forschung dazu ist. Jedoch zeigt es auch, dass die Forschung noch viel weitergehen
muss, um das Phanomen der intrinsischen Motivation richtig erfassen zu kénnen.

Intrinsischen Motivation und Schule?

Gerade die intrinsische Motivation ist immer mehr in den Mittelpunkt gerutscht, wenn
es darum geht die Motivation zu verbessern. So war beispielsweise schon Koch
(1956) der Meinung, dass die intrinsische Motivation starker erforscht werden muss.
Auch in schulischen Kontexten ist oft die Rede von der intrinsischen Lernmotivation.
So soll die intrinsische Lernmotivation das Lernen positiv beeinflussen sowie die
Erfolge und die Wahrnehmung der eigenen Kompetenz starken (vgl. Pintrich &
Schunk, 2002, S. 246). Nach einer Studie von Tzuriel und Klein (1983) profitieren vor
allem Schalerinnen und Schaler mit niedrigen Intelligenzwerten von der intrinsischen
Lernmotivation. Auch Hasselhorn und Gold (2013, S. 104) sind der Meinung, dass
.[--.] motivationale Voraussetzungen zu den wichtigsten Determinanten erfolgreichen
Lernens gehdren®. Ebenso konnte festgestellt werden, dass die intrinsische Lern-
motivation positiv mit der Verwendung von tiefen Lernstrategien im Zusammenhang
steht (Schiefele & Schreyer, 1994). Gegen die Wichtigkeit der Lernmotivation spricht
jedoch die Meta-Studie von Fraser et al. (1987). In ihrer Meta-Studie mit 355
einzelnen Studien stellten sie fest, dass ,[...] weniger als 2 % der Leistungsvarianz
... durch motivationale Unterschiede zwischen den Lernenden ...“ (Hasselhorn &
Gold, 2013, S. 194) erklart werden konnte.

Im Prinzip wird die intrinsische Lernmotivation genauso definiert, wie bisher
dargestellt. Nur das sie sich jetzt konkret auf Lernhandlungen konzentriert (vgl.
Schiefele, 2009). Von Bedeutung ist die ,[...] Qualitat des Erlebens [...]* (Schiefele,
2009, S. 157) wahrend die Lernhandlung wirklich umgesetzt wird. Die intrinsische
Lernmotivation geht meistens einher mit den positiven Erfahrungen, die wahrend der
Ausfihrung der Lernhandlung gesammelt werden kénnen. Besonders erscheint hier
die gegenstandsbezogene intrinsische Lernmotivation von Interesse. Diese kann im
Schulalltag durch bestimmte Themen angeregt werden. Darunter fallt beispielsweise
die Themenwahl bei Referaten. Tatigkeiten sind unterdessen im Schulalltag
meistens vorgegeben. Es gab auch einen Vorsto3 die intrinsische Lernmotivation
intern noch einmal nach Lernen aus Interesse und Neugier sowie Freude am Lernen
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aufzuspalten. Doch diese Aufteilung konnte nach empirischen Uberpriifungen nicht
mehr aufrechterhalten werden. Von daher wird die intrinsische Lernmotivation ,,... als
einheitliches Merkmal aufgefasst ...“ (Schiefele, 2009, S.158) und scheint gerade fur
padagogische Inhalte eine zentrale Determinante darzustellen, um die Schulerinnen
und Schiler zum Lernen anzuregen.

4.4 Vorstellung von verschiedenen Motivationstheorien

Heutzutage gibt es viele verschiedene Theorien, welche sich mit Motivation
beschaftigen. Sie besitzen unterschiedliche Blickwinkel und verwenden ver-
schiedene Begriffe. An dieser Stelle sollen drei gréBere Forschungsrichtungen
vorgestellt werden. Zuerst wird die Interessentheorie, dann die Erwartungs-mal-
Wert-Theorie und abschlieBend die Selbstbestimmungstheorie vorgestellt.

4.41 Interessentheorie

Neben der Betrachtung der intrinsischen Motivation spielt auch die Theorie des
Interesses eine ,[...] wichtige Rolle zur Beschreibung und Erklarung von
Lernmotivation® (Krapp, 2001, S. 286). Das Interesse wird als wichtige Einflussgré3e
auf das Lernen betrachtet, welches auch als aussagekraftiger Pradiktor far
Leistungen ermittelt werden konnte (vgl. Krapp, 1998).

Unter Interesse wird ,[...] eine innerlich begrindete Tendenz, auf bestimmte
Gegenstande oder Gegebenheiten der Umwelt besonders zu achten [...]* (Frohlich,
2000, S. 264) verstanden. Mit der Definition wird deutlich, dass das Konstrukt
Interesse immer auf einen bestimmten Gegenstand ausgerichtet ist. Nach ...
Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) lasst sich Interesse auffassen als eine
besondere Beziehung einer Person zu einem Gegenstand“ (Hasselhorn & Gold,
2013, S. 105). Diese Gegenstédnde kdénnen beispielsweise ,... konkrete Objekte
[oder] thematische Bereiche des Weltwissens [...]* (Krapp, 2001, S. 286) sein. Das
Interesse entsteht durch die Beschaftigung mit einem konkreten Gegenstand. Es
wird durch ein positives Gefiihl mit dem Objekt oder der Tatigkeit und durch eine
hohe Wertigkeit des Objektes oder der Tatigkeit deutlich. So sind Hasselhorn und
Gold (2013, S. 105) der Meinung, dass uns ,Interessante Tatigkeiten leicht[er] von
der Hand“ gehen. Dies bedeutet, dass die Tatigkeit an sich und die unmittelbaren
Ergebnisse davon handlungsleitend und handlungsveranlassend sind. Die Betonung
des positiven Geflhls steht in enger Verbindung mit der intrinsischen Motivation.

In der Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (1992) wird Interesse nach
individuellen und situationalen Interesse unterschieden, wobei beide Formen nicht
deutlich voneinander zu trennen sind (vgl. Rustemeyer, 2007, S. 42). Individuelles
Interesse stellt ein Gberdauerndes subjektives Interesse an einem Gegenstand dar.
Es ist dementsprechend dauerhaft in der Persdnlichkeitsstruktur einer Person
verankert und stellt eine zentrale Komponente des Selbstkonzeptes dar. Bei der
strukturorientierten Interessenforschung wird dies empirisch UGberprift. Im Zuge
dessen konnte ein positiver Zusammenhang zwischen der allgemeinen Schulleistung
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und dem individuellen Interesse (unabhangig von Alter und Fach) gefunden werden
(vgl. Rustemeyer, 2007, S. 43). Situationales Interesse wiederrum wird gekenn-
zeichnet durch ein vorribergehendes Interesse aufgrund von auBBeren Umstanden.
Dieses wird mithilfe der prozessorientierten Interessenforschung empirisch
untersucht. Beispielsweise konnte ein positiver Einfluss von dem situationalen
Interesse auf die Behaltensleistung von Personen gefunden werden (vgl.
Rustemeyer, 2007, S. 43). Das hohe Ziel der Interessenforschung ist aus einem
situationalen Interesse ein individuelles Interesse zu entwickeln. Nach Prenzel
(1994) kann Interesse ,[...] als eine besondere Lernmotivation verstanden werden®
(Rustemeyer, 2007, S. 43). In der Schule gibt es viele verschiedene Bereiche und
Themen. Nicht alle sprechen alle Schilerinnen und Schuler gleich an. Jedoch wird
es flr die Schilerinnen und Schiler einzelne Themen geben, auf welche diese
Charakterisierungen mit dem positiven Gefiihl und der hohen Wertigkeit zu treffen.
Hieraus sollte sich im besten Fall ein Uberdauerndes Interesse entwickeln. Zum
Beispiel kdnnen sich die Schulerinnen und Schiiler in ihrer Freizeit weitere Blcher
dazu besorgen oder sie treten einem Verein bei, wo das Thema behandelt wird. Das
ist ein wichtiges Ziel von Bildung: die Schilerinnen und Schiler dazu anregen ihren
anfanglichen Interessen nachzugehen (vgl. Krapp, 1998). In einer Studie von
Simpkins et al. (2006) wurde ermittelt, dass das Interesse auf einem Gebiet in der
finften Klasse fir eine stabilere Beschaftigung mit diesem Gebiet bis in die zehnte
Klasse sorgt. Mit dieser Beschreibung wird auch deutlich, dass das Interesse zum
selbstbestimmten Handeln anregt. So wird hier auch die Verbindung zur
Selbstbestimmungstheorie ersichtlich.

Zur Messung der interessengeleiteten Motivation werden die Personen gefragt, wie
interessant sie das Objekt, die Tatigkeit oder das Thema fanden. Krapp (1998)
entwickelte zur Férderung des Interesses zwei verschiedene Bestandteile. Zuerst
muss die Aufmerksamkeit von Schilerinnen und Schilern eingefangen werden,
damit sie der Gegenstand interessiert. Dafiir schlagt Krapp (1998) vor Uber-
raschungen oder Diskrepanzen zu nutzen. Danach muss das Interesse flr das
Thema erhalten bleiben. Dies kann nach Krapp (1998) zum Beispiel durch die
Entdeckungen der Sinnhaftigkeit geschehen. So postulierte Krapp (1998, S. 193),
dass das Interesse nur anhaltend bleibt, wenn das Thema ,[...] auf der Basis
rationaler Uberlegungen als hinreichend bedeutsam [...]* von den Schiilerinnen und
Schilern eingeschatzt wird und viele positive Emotionen mit dem Gegenstand
verknUpft werden kénnen.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die padagogische Interessen-
theorie davon ausgeht, dass die Lernmotivation aufgrund des Interesses an einem
Gegenstand oder Thema entsteht.

4.4.2 Erwartungs-mal-Wert Theorie

Erwartungs-mal-Wert Theorien bestehen immer aus mindestens zwei Komponenten.
Das ist zum einen der subjektive Wert einer Handlung fir eine Person. Und zum
anderen bestehen die Theorien aus der Erwartung, dass bestimmte Ziele durch
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bestimmte Handlungen erreicht werden kdnnen. Dies beschreibt grundsatzlich den
Kernpunkt der Theorien. Eine Person ist erst hoch motiviert, wenn sie der Handlung
einen hohen Wert zuschreibt und mit positiven Konsequenzen durch die Handlung
rechnet.

Als Vorreiter fur die Erwartungs-mal-Wert Theorien gilt das Risiko-Wahl-Modell von
Atkinson (1957). In diesem formalisierten Modell wurde zum ersten Mal versucht die
Leistungsmotivation eines Individuums zu erklaren (vgl. Rustemeyer, 2007, S. 14).
Dabei wird vor allem genauer auf die Wahl der Aufgabe und die Motivationsstérke
eingegangen. Das Leistungsverhalten wird nach Atkinson (1964) durch Personen-
und Situationsvariablen bestimmt. Zu den Situationsvariablen zahlt er die Erwartung
von Erfolg und die Erwartung von Misserfolg, was auch als Erfolgswahrscheinlichkeit
bezeichnet werden kann. Nach Rustemeyer (2007, S. 14) handelt es sich dabei
eigentlich um kognitive Variablen, welche aber theoretisch als Situationsvariablen
betrachtet werden. Die Personenvariablen werden abgebildet durch die zwei Motive
Erfolg aufzusuchen und Misserfolg zu meiden. Dies kann auch als Erfolgsanreiz
bezeichnet werden. Je nach dem welches Motiv starker Uberwiegt kann es zur
Vermeidung der Situation (Misserfolg meiden) oder zu zielgerichteten Handlungen
kommen (Erfolg aufsuchen). Fir das Modell wird vorausgesagt, dass erfolgs-
orientierte Personen sich eher mittelschweren Aufgaben widmen, da sie so am
besten ihren eigenen Leistungsstand Uberprifen kénnen. Sie suchen also direkt
Leistungssituationen auf. Misserfolgsorientierte Personen tendieren eher dazu sehr
leichte oder sehr schwere Aufgaben zu wahlen. So kdnnen sie es verhindern
evaluiert zu werden. Die sehr leichten Aufgaben schaffen sie und die sehr schweren
Aufgaben missen sie nicht schaffen. Sie vermeiden es damit Leistungssituationen
aufzusuchen. Es gibt zahlreiche empirische Studien (siehe Feather, 1961; Atkinson
& Litwin, 1960; Moulton, 1965), welche das Modell unterstiitzen. AbschlieBend I&sst
sich zu dem Risiko-Wahl-Modell festhalten, dass ,Die Frage, welche Bedingungen
im Einzelnen dazu fuhren, dass eine Person sich unter bestimmten Situations-
bedingungen so und nicht anders verhalt,... mit dem Ewartungs-Wert-Modell oder
auch Risikowahl-Modell von Atkinson nur sehr allgemein beantwortet werden®
(Rustemeyer, 2007, S. 15) kann.

Eccles et al. (1983) orientierten sich an dem Modell von Atkinson und erstellten eine
eigene Erwartungs-Wert-Theorie als Rahmenmodell. In dem Modell werden auch
kognitive, emotionale und motivationale Variablen sowie Umgebungsvariablen
miteinbezogen (vgl. Rustemeyer, 200, S. 45). Anfanglich sollte das Modell zur
Integration der vielféltigen Befunde der Geschlechtsunterschiede in Mathematik
dienen. Das Modell Iasst sich wahrscheinlich nicht in der Gesamtheit empirisch
Uberprifen, jedoch konnten schon einige einzelne Zusammenhange und
Beziehungen in dem Modell Uberprift und bestatigt werden (vgl. Rustemeyer, 2007,
S. 46). Das Modell bezieht sich auf die gleichen Grundannahmen, wie das Modell
von Atkinson. Es wird davon ausgegangen, dass ,[...] Leistung, Ausdauer und Wahl
von Leistungsaufgaben direkt anhand der Erfolgserwartung und des subjektiven
Aufgabenwertes vorhergesagt werden kénnen“ (Rustemeyer, 2007, S. 46). Die
Erwartung des Erfolges wird definiert ,als die Uberzeugung der Person, wie gut sie
bei nachfolgenden Aufgaben abschneiden wird“ (Rustemeyer, 2007, S. 46). Sie wird
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unter anderem mafgeblich durch die Selbstschemata, die kurzfristigen und lang-
fristigen Ziele und die Wahrnehmung von der Schwierigkeit der Aufgabe beeinflusst.
Diese Aspekte wirken sich parallel auch auf den Wert, also den Erfolgsanreiz, aus.
In einer Studie konnten Eccles und Wigfield (1995) zeigen, dass der zugeschriebene
Wert einer Aufgabe mit den eigenen Fahigkeiten positiv korreliert. Beide Aspekte
héangen jedoch negativ mit der wahrgenommenen Aufgabenschwierigkeit zu-
sammen. Bei dem Modell von Eccles et al. (1983) ist die ,Motivation das Produkt*
(Woolfolk, 2008, S. 456). Neben den zwei Komponenten — Erfolgserwartung und
Wert — fligen sie noch eine dritte Komponente hinzu und zwar die Kosten. Darunter
kann zum Beispiel die Zeit zur L6sung einer Aufgabe verstanden werden.

Zusammenfassend ist zu sagen, dass dieses Modell zum Forschen angeregt hat.
Jedoch ist die empirische Uberpriifbarkeit des kompletten Modells schwierig, weil es
sehr komplex ist. Es handelt sich vorrangig um ein deskriptives Modell (vgl.
Rustemeyer, 2007, S. 45).

4.4.3 Selbstbestimmungstheorie

Eine zentrale Motivationstheorie der vorliegenden Dissertation ist die Selbst-
bestimmungstheorie. In der heutigen Literatur und in den Forschungsarbeiten wird
sich sehr oft auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1995, 2000)
bezogen. Sie haben viele Forscher angeregt verschiedene Fragstellung unter Bezug-
nahme ihrer Theorie zu ergrinden. Dementsprechend gibt es viele empirische
Belege fur die Theorie. Pintrich und Schunk (2002, S. 257) gehen sogar so weit und
beschreiben die Theorie als ,... one of the most comprehensive and empirically
supports theories of motivation available today“. Die Theorie wird aber nicht nur auf
der Schulebene, sondern in vielen verschiedenen Lebensbereichen eingesetzt (Ryan
& Deci, 2017).

Grundannahmen der Theorie

Im Folgenden werden die grundlegenden Annahmen der Selbstbestimmungstheorie
dargestellt. Diese helfen zu verstehen, wie die Selbstbestimmungstheorie angelegt
ist.

Die Selbstbestimmungstheorie besteht aus verschiedenen Grundannahmen. So
beschreiben Ryan und Deci (2017, S. 3) die Theorie als eine ,,.... empirically based,
organismic theory of human behavior and personality development®. In dieser
Beschreibung sind mehrere Aspekte impliziert. Als erstes wird angesprochen, dass
die Theorie auf empirischen Befunden beruht. Sie ist kein theoretisches Konstrukt,
sondern eine durch Forschung entstandene erfassbare Theorie. Dafur nutzt sie ,,...
experimental studies and field observations of such natural experiments toward
understanding what humans really need from their psychological and social
environment to be fully functioning and to thrive” (Ryan & Deci, 2017, S. 4). Als
nachstes wird auf den Aspekt der organismischen Perspektive eingegangen. Dies ist
ein sehr klassischer Blickwinkel von Aristoteles (vgl. Deci & Ryan, 2002). Er besagt,



4. Motivationspsychologie |39

dass Menschen eine aktive und natirliche Tendenz besitzen, sich psychisch
weiterentwickeln und integrieren zu wollen. Der Selbstbestimmungstheorie geht es
um ,[...] psychological growth, integrity, and wellness as a life science” (Ryan & Deci,
2017, S. 4). Der Ausgangspunkt besteht darin, dass der Mensch von Natur aus ein
neugieriges, soziales und aktives Wesen ist. Er ist bestrebt, neue Dinge kennen-
zulernen und dies auch aktiv in Auseinandersetzung mit der Umwelt umzusetzen.
Dies kann schon bei kleinen Kindern gut beobachtet werden. Sie haben eine
unaufhérliche Tendenz neue Dinge zu entdecken und sind sehr neugierig. Sie
erkunden ihre Umwelt vorsichtig, aber bestimmt. So entdecken sie wieder neue
Zusammenhénge auf Grundlage derer sie wieder neue Dinge sehen und verstehen
kénnen. Die natlrliche Tendenz kann jedoch von der Umwelt beeinflusst werden. Es
besteht also eine dialektische Beziehung zwischen der Person und der Umwelt. In
dem Ausgangszitat ist weiterhin enthalten, dass es der Selbstbestimmungstheorie
vorrangig um das Verstehen des menschlichen Verhaltens und Handelns geht. Dies
zeigt wieder den Zusammenhang zur Motivationspsychologie, welche die Beweg-
grinde des Verhaltens und Handelns eines Menschen aus verschiedenen Blick-
winkeln betrachtet. Als letztes wird noch auf die Persdnlichkeitsentwicklung ein-
gegangen. Ein Mensch kann sich durch das Streben nach neuen Dingen und
Aspekten gegeniber anderen unterscheiden, aber auch Gemeinsamkeiten finden.
Er wird in seinem Selbst gestarkt. Dies geschieht natirlich auch immer nur im
Austausch mit seiner Umwelt. Eine weitere Grundannahme, welche nicht direkt in
dem Zitat erwahnt wird, stellen die psychologischen Grundbedtirfnisse dar. Die drei
psychologischen Grundbedirfnisse spiegeln die Organisation der Umwelt wider (vgl.
Deci & Ryan, 2002).

Zusammenfassend besteht die Selbstbestimmungstheorie aus drei grundlegenden
Elementen. Diese sind die psychologischen Grundbedlrfnisse, die organismische
Perspektive und die empirische Herleitung.

Teiltheorien der Selbstbestimmungstheorie

Eine weitere Besonderheit der Selbstbestimmungstheorie besteht in ihrer an-
dauernden Weiterentwicklung und Ausformulierung. So wird die Selbstbestimmungs-
theorie mithilfe von kleineren Teiltheorien immer weiter ausdifferenziert. Insgesamt
gibt es sechs kleinere Theorien, welche jeweils verschiedene Aspekte der Selbst-
bestimmungstheorie aufgreifen und im Detail beleuchten.

Die erste Teiltheorie hei3t cognitive evaluation theory (Deci & Ryan, 1980a). In dieser
Theorie geht es um die Beeinflussung von der intrinsischen Motivation durch die
soziale Umwelt und um die innenwohnende Neigung eines Menschen sich immer
weiterzuentwickeln. Es werden also genauer ,[...] the effects of social contexts on
people’s intrinsic motivation [...]* (Deci & Ryan, 2002, S. 9) untersucht. Eine wichtige
Erkenntnis dieser Teiltheorie besteht darin, dass die Gabe von einer Wahl das
Autonomiegefihl positiv unterstitzt und dementsprechend die intrinsische Motivation
verbessert werden kann (vgl. Reeve et al., 2003; Meng & Ma, 2015; Murayama et
al., 2015). Ein weiterer wichtiger Befund dieser Theorie ist, dass externe Be-
lohnungen die intrinsische Motivation negativ beeinflussen kénnen (vgl. Ryan, 1982).
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In der zweiten Teiltheorie organismic integration theory (vgl. Ryan & Connell, 1989)
wird ,[...] the development and dynamics of extrinsic motivation [...]“ (Deci & Ryan,
2002, S. 9) erklart. Durch den Prozess der Integration kann sich die extrinsische
Motivation zu einer autonomeren Motivationsform entwickeln. Diese resultierenden
Formen wurden vorher schon auf Grundlage des Kontinuums an Selbstbestimmung
innerhalb der allgemeinen Theorie genauer beschrieben. Innerhalb dieser Theorie
wurde festgestellt, dass besonders mit steigendem Alter aus der intrinsischen
Motivation zunehmend eine extrinsische Motivation wird (vgl. Ryan & Deci, 2017). In
einer Studie von Ryan und Connell (1989) wurden Schulkinder verschiedenen Alters
befragt, warum sie eine bestimmte T&tigkeit ausfihren. Daflr bekamen sie eine Liste
mit mdglichen Grinden. Dazu wurden weitere Variablen, wie Bewaltigungs-
strategien, Freude am Lernen oder Anstrengungsbereitschaft, erhoben. Bei den
Ergebnissen konnte gezeigt werden, dass die nicht externalen Griinde positiv mit der
Freude, der Anstrengungsbereitschaft und der Verwendung von positiven Bewalti-
gungsstilen korrelierten.

Die dritte Teiltheorie causality orientations theory (vgl. Deci & Ryan, 1985a)
beschaftigt sich mit der Beschreibung von ,[...] individual differences in people’s
tendencies to orient toward the social environment in ways that support their own
autonomy, control their behavior, or are amotivating” (Deci & Ryan, 2002, S. 10). Der
Fokus liegt dementsprechend auf den Personlichkeitsaspekten, welche das
Aufsuchen bestimmter Umwelten beeinflussen.

Mithilfe der vierten Teiltheorie basic psychological needs theory werden die drei
psychologischen Grundbedirfnisse detailliert betrachtet. Diese stellen die uni-
verselle Voraussetzung fur die intrinsische Motivation dar. Insbesondere wird
beleuchtet, wie sich die Dynamik der Bedlrfnisse auf das Wohlbefinden und die
Vitalitat einer Person auswirkt.

Die flnfte Teiltheorie goal contants theory (Kasser & Ryan, 1996) untersucht explizit
die Ziele und deren Auswirkung auf die Befriedigung von Bedirfnissen.

Als letztes gibt es noch die relationship motivation theory, welche sich konkret mit
der Beziehung zwischen der sozialen Eingebundenheit und der Autonomie
beschaftigt.

Alle diese Teiltheorien haben dazu beigetragen die Selbstbestimmungstheorie weiter
auszuformulieren und gewisse Aspekte im Rahmen der Theorie besonders zu
betonen. So werden die Grundprinzipien — organismisch und dynamisch — verstarkt
in den Teiltheorien deutlich. Ebenso bekommen die psychologischen Grund-
bedirfnisse in mehreren Teiltheorien extra Aufmerksamkeit, um gewisse Beziehung
darzustellen und zu erkunden. Gerade die besondere Stellung der Autonomie bzw.
des Kontinuums der Selbstbestimmung wird durch die Behandlung der Thematik in
drei Teiltheorien deutlich. Die Herstellung der Autonomie ist demzufolge ein zentraler
Aspekt der Selbstbestimmungstheorie.
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Psychologische Grundbediirfnisse

Die psychologischen Grundbedirfnisse nehmen in der Selbstbestimmungstheorie
eine sehr zentrale Rolle ein. Mit ihnen wird die Theorie greifbarer und auch
verstandlicher. Sie sind in jedem Menschen von Anfang an verwurzelt und geben uns
eine gewisse Richtung vor, was wir machen missen. Sie sind fir jeden Einzelnen
essentiell zum Leben (vgl. Ryan & Deci, 2017). Jedoch sind sie auch spezifisch und
funktional. Die Ausgestaltung trifft jeder Mensch selbst. Die Erflllung der Bedurfnisse
besitzt dabei immer eine Funktion: sie soll die Situation oder den Zustand verbessern
oder verandern. So konnte festgestellt werden, dass die Erflllung der drei psycho-
logischen Grundbedirfnisse auch in Alltagssituationen fir ein besseres Wohl-
befinden sorgt (vgl. Reis et al., 2000).

Die Forscher lehnen sich dabei an die physiologischen Grundbedirfnisse nach
Maslow (1943). Doch auch in der psychologischen Betrachtung wurde schon von
Bedurfnissen gesprochen. Schon Murray (1938) erstellte eine umfassende Liste von
physiologischen, aber auch psychologischen Bedurfnissen. Fir Murray (1938, S.
123-124) stellen Bedurfnisse ,[...] a construct [...] which stands for a force [...] in the
brain region, a force which organizes perception, apperception, intellection, conation
and action in such a way as to transform in a certain direction an existing, unsatisfying
situation [...]“ dar. Fur ihn sind Bedurfnisse also eine Art Energie oder Kraft, welche
uns hilft zu Handeln und im Vorfeld alles zu organisieren. Ebenso wird deutlich, dass
Bedirfnisse uns aus einer ungewollten oder unbefriedigenden Situation befreien
kénnen. Auch bei der Kompetenzmotivation von White (1959) geht es um ein
angeborenes Bedurfnis. Es geht um das Bedirfnis die ,Anforderungen der Umwelt
wirksam zu bewaltigen® (Schiefele, 2009, S. 157). Die Theorie von White (1959) gilt
als Vorlaufer fur die Selbstbestimmungstheorie (vgl. Schiefele, 2009). Die Ver-
wendung von psychologischen Bedirfnissen stellt demzufolge nichts Neues in der
Psychologie dar. Es unterstiitzt die Grundannahme der Selbstbestimmungstheorie,
dass sie auf empirischen Befunden beruht.

Die Definition von dem Begriff Bed(irfnis ist auch sehr umfassend. Sie werden unter
anderem als wesentliche ,>>Nahrstoffe<< [...] fur [eine] ... gesunde Entwicklung®
(Schiefele, 2009, S. 157) gesehen. Dies bedeutet, Bedlrfnisse sind wichtig um sich
weiterentwickeln zu kénnen. Ohne sie als Material ware das schwer. Auch ,Within
SDT, needs are specifically defines as nutrients that are essential for growth,
integrity, and well-being“ (Ryan & Deci, 2017, S. 10). Bei diesem Zitat wird die
gesunde Entwicklung noch einmal etwas genauer charakterisiert. Darunter fallt, sich
weiterzuentwickeln, sich selbst zu kennen und sich in seiner Haut wohlzufihlen (vgl.
Deci & Ryan, 2000). Fur Deci und Ryan (2002, S. 7) reprasentieren Bedurfnisse ,[...]
innate requirements rather than acquired motives®. Sie betonen dabei den Aspekt
des natirlichen Vorhandenseins von Bedirfnissen. Ebenfalls ziehen sie eine Linie
zwischen Bedurfnissen und Motiven. Motive werden (ber das Leben hinweg
erworben, Bedirfnisse wiederrum sind immanent. Dies spiegelt auch den Wissen-
schaftsdiskurs der Motive wider. Lange Zeit wurde sich in der Motivationspsychologie
vor allem auf die Motive konzentriert. Doch Deci und Ryan (2002) kamen zu dem
Schluss, dass bei einer erfolgreichen Motiverreichung nicht automatisch das
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Bedlrfnis befriedigt wird. Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie stellen die
Bedurfnisse objektive Phanomene dar, weil sie fir die Forscher messbar sind (vgl.
Ryan & Deci, 2017). Dem widersprechen einige andere Wissenschaftler. Sie sind der
Meinung, dass der direkte Nachweis sehr schwierig ist (vgl. Schiefele, 2009). Es
bleibt unklar, ob mit den Messungen beispielsweise in Form von Fragebdgen wirklich
die Bedurfnisse reliabel erfasst werden kénnen.

In der Selbstbestimmungstheorie geht es um drei grundlegende psychologische
Grundbediirfnisse. Die Selbstbestimmungstheorie ,... geht davon aus, dass alle
Menschen sich kompetent und fahig in ihrem Umgang mit anderen Menschen fihlen,
Uber einen gewissen Entscheidungsspielraum und Kontrolle tGber ihr Leben verfligen
und dabei auch Beziehungen zu anderen Menschen aufnehmen und aufrechter-
halten [...]“ (Woolfolk, S. 458). Diese angesprochenen Bedurfnisse in dem Zitat sind
Kompetenz, soziale Eingebundenheit und Autonomie. Doch was kann man unter
diesen Begriffen genau verstehen?

Unter dem Bedilirfnis nach Kompetenz wird, in Anlehnung an White (1959), das
Geflihl nach Selbstbewusstsein und Effektivitat verstanden. Das Bedurfnis , [...]
refers to our basic need to feel effectance and mastery” (Ryan & Deci, 2017, S. 11).
In diesem Zusammenhang driickt das Bedurfnis aus, dass Menschen sich wirksam
fihlen mochten und auch hoffen, die gestellten Aufgaben bewaltigen zu kénnen. Des
Weiteren sprechen die Forscher an, dass man seine eigenen Fahigkeiten tUben und
auch anderen zeigen mdchte (vgl. Deci & Ryan, 2002, S.7).

Unter dem zweiten Bedurfnis, der sozialen Eingebundenheit, wird vor allem die
Interaktion mit anderen Menschen verstanden. Jeder mochte sich irgendwie ,[...]
socially connected” (Ryan & Deci, 2017, S. 11) fuhlen. Diese soziale Komponente
wird mit den Worten von Deci und Ryan (2002, S. 7) noch differenzierter:
,Relatedness refers to feeling connected to others, to caring for and being cared for
by those others, to having a sense of belongingness both with other individuals and
with one’s community [...]". Hier wird die Einbettung jedes Einzelnen in ein soziales
System bekraftigt. Nur in einem solchen System kdnnen sie sich austauschen,
fireinander da sein und sich gemeinsam wohlfihlen. Natdrlich gibt es verschiedene
soziale Systeme und verschiedene Grade der Eingebundenheit. Doch ohne ein
soziales System und dessen Eingebundenheit fehlt den Menschen der Rahmen fir
ihr Verhalten und ihre Handlungen.

Als Letztes wird das Bedirfnis nach Autonomie bzw. Selbstbestimmung genannt.
Darunter wird verstanden, dass jeder Mensch die ,[...] origin or source of one’s own
behavior“ (Deci & Ryan, 2002, S. 8) ist. Dieses Bedurfnis orientiert sich stark an dem
Konzept der persoénlichen Verursachung von DeCharms (1968, 1984). Der Mensch
muss sich selbst als Verursacher seines eigenen Handelns sehen, um motiviert zu
sein. Nicht von anderen gelenkt, sondern nur von sich selbst bestimmt. Das BedUrfnis
nach Autonomie ,.... represents desires or needs for feeling a sense of internal control
and freedom for choices and actions” (Pintrich & Schunk, 2002, S. 258) und ,They
want to feel responsible for their actions and free to make choices [...]” (Pintrich &
Schunk, 2002, S. 258). Mit dem Bediirfnis wird dementsprechend ausgedriickt, dass
wir uns selbst als Verursacher unseres Handelns sehen missen. Ebenso ist es
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wichtig eigene Entscheidungen treffen zu kénnen. Es wird auch als ,[...] the need to
self-regulate one’s experiences and actions” (Ryan & Deci, 2017, S. 10) verstanden.
In diesem Zitat wird noch einmal auf die selbstregulatorischen Fahigkeiten Bezug
genommen. Es ist wichtig aus friheren Ereignissen und Erfahrungen zu lernen. Das
kénnen wir aber nur, wenn wir diese Erfahrungen in unsere nachsten Handlungs-
schritte einbauen kénnen und so wieder neue Erfahrungen daraus entstehen. Das
Bedurfnis nach Autonomie stellt in der Selbstbestimmungstheorie einen wichtigen
Grundstein dar. Der Grad der Autonomie einer Handlung ist zur Einordung der
Motivation der entscheidende Faktor (vgl. Deci & Ryan, 2002). Die Autonomie
spiegelt im Wesentlichen die intrinsische Motivation wider, da unter dem Bedurfnis
nach Autonomie oder Selbstbestimmung ,Das Streben, sein Verhalten nach den
eigenen Wiuinschen und unabhangig von externen Belohnungen oder Druck
auszurichten“ verstanden wird. Diese Komponenten kommen auch bei der Be-
schreibung der intrinsischen Motivation vor. Die intrinsische Motivation ,,...basiert auf
den angeborenen, organismischen Bedirfnissen nach Kompetenz und Selbst-
bestimmung. Sie versorgt eine Vielzahl von Verhaltensweisen und psychischen
Prozessen mit Energie, wobei als primarer Verstarker die erlebte eigene Wirksamkeit
und Autonomie fungiert” (Deci & Ryan, 1985, S. 32).

Doch alle drei Bedurfnisse ,[...] must be satisfied for psychological interest,
development, and wellness to be sustained” (Ryan & Deci, 2017). Nur dann kann
sich eine Person, auch motivational, richtig entfalten. Ist ein Bedirfnis nicht erfllt,
dann gelingt dies nicht. So meint die Selbstbestimmungstheorie, dass ,[...] the social
context can undermine self-determined motivation [...] when [...] individuals’
fundamental needs for autonomy, competence, and relatedness” (Otis et al., 2005,
S. 171) nicht erflillt werden. Es konnte festgestellt werden, dass bei einer Hausauf-
gabenintervention von zehn bis zwdlf Jahre alten Schilerinnen und Schilern die
ErfGllung der psychologischen Grundbedirfnisse einen positiven Schutzeffekt
gegenilber der Absenkung der Lernmotivation tber die gesamte Unterrichtseinheit
besal3 (vgl. Akioka & Gilmore, 2013). Jedoch stellen die Grundbedtirfnisse nur ,eine
notwendige, aber nicht hinreichende Voraussetzung“ (Schiefele, 2009, S. 159) fur
die Motivation dar. Auch die restlichen Faktoren missen stimmen. Handelt es sich
zum Beispiel im Lernkontext um eine zu einfache Aufgabe ist das Bedurfnis der
Kompetenz zwar abgedeckt, aber es erflllt die Person nicht mit Zufriedenheit diese
Aufgabe zu bewaltigen. Grundlegend mlssen also die Bedlrfnisse beachtet und
erfallt werden, aber hinsichtlich der weiteren Ausgestaltung muss auch auf andere
anregende Faktoren eingegangen werden.

Kontinuum der Selbstbestimmung

In dieser theoretischen Einfihrung zur Motivation wurde auch schon vorgestellt, was
unter dem Begriff der Motivation in der Psychologie verstanden wird. Es wurde
gezeigt, dass vor allem zwei Begriffe die Wissenschaftssprache pragen. Diese sind
die extrinsische und intrinsische Motivation. Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie
gibt es auch die intrinsische und extrinsische Motivationsform. Daneben gibt es aber
auch die Amotivation. Unter der Amotivation verstehen die Wissenschaftler ,[...] the
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state of lacking the intention to act (Deci & Ryan, 2002, S. 17). Diese Amotivation
entsteht vor allem durch negative Erwartungshaltungen. Das Individuum glaubt, dass
es das gewlnschte Ergebnis nie erreichen kann also entwickelt es auch keine
Intention das Ziel erreichen zu wollen. Die Amotivation in der relevanten Situation
schitzt dann das Individuum davor als inkompetent wahrgenommen zu werden bzw.
sich selbst so wahrzunehmen. Die intrinsische Motivation ist in der Selbst-
bestimmungstheorie komplett autonom und es stellt den ,[...] state of doing an
activity out of interest and inherent satisfaction“ (Deci & Ryan, 2002, S. 17) dar. Dies
bedeutet, die intrinsische Motivation ist unabhangig von &uBeren Reizen. Die
Belohnung ist also ,[...] the spontaneous feeling[...] of effectance and enjoyment that
accompany the behaviors” (Ryan & Deci, 2017, S. 14). Die extrinsische Motivation
wird bei der Selbstbestimmungstheorie auf dem Kontinuum der Selbstbestimmung in
verschiedene Formen eingeteilt. Allgemein verstehen aber auch Ryan und Deci
(2017, S. 14) unter extrinsischer Motivation ,[...] behaviors that are instrumental for
some separable consequences [...]°. Sie wird jedoch noch in vier eigenstandige
Formen unterteilt. Zuerst ist die integrierte Regulation als Motivationsform zu nennen.
Diese schlief3t sich direkt an die intrinsische Form an und stellt die autonomste Form
der extrinsischen Motivation dar. Bei ihr wird die Situation oder Aufgabe, welche von
aufBen an einen herangetragen wird, nicht nur mit der eigenen Person identifiziert,
sondern auch komplett in die eigene Person integriert. Rein empirisch ist es schwer
die reine intrinsische Motivation von der integrierten Motivation zu unterscheiden (vgl.
Bieg & Mittag, 2005). Aus diesem Grund wird diese Form in empirischen Unter-
suchungen meistens weggelassen bzw. mit der intrinsischen Form gleichgesetzt. Die
nachste Form stellt die identifizierte Regulation dar. Hier wird die gestellte Aufgabe
oder Situation als persénlich wichtig empfunden und komplett in sich aufgenommen.
Die Person empfindet eine gewisse Verbundenheit mit der an sie herangetragenen
Aufgabe oder Situation. Die dritte Form wird introjizierte Regulation genannt. Sie
tendiert mehr zur extrinsischen Motivation, da der Anteil des Selbstbestimmungs-
grades eher gering ist. Die von auBBen an einen herangetragene Verhaltensweisen
oder Aufgaben werden auf dieser Ebene zwar internalisiert, jedoch differenziert sich
die Person von den Verhaltensweisen bewusst. Sie versteht, warum sie allgemein
gemacht werden muassen, aber sieht nicht den persénlichen Wert darin. Die letzte
und am starksten fremdbestimmte Motivationsform ist die externale Regulation.
Diese ist bei der Selbstbestimmungstheorie die klassische extrinsische Motivation,
welche vorher oft als Gegenpool zur intrinsischen Motivation gesehen wurde (vgl.
DeCharms, 1968). Externale Regulation tritt auf, wenn ,[...] one’s reason for doing a
behavior is to satisfy an external demand or a socially constructed contingency” (Deci
& Ryan, 2002, S. 17). Hier wird das Verhalten wirklich nur wegen den auBeren
Faktoren gezeigt. Die Person kann es nicht persdnlich verstehen, sondern handelt
nur danach.

In der Selbstbestimmungstheorie wird sehr deutlich, dass es nicht um die Starke oder
Hohe der Motivation geht, sondern um die jeweilige ausgepragte Motivationsform in
der Situation (vgl. Ryan & Deci, 2000). Es ist also kein direkter Vergleich zwischen
intrinsischer und extrinsischer Motivation. Es Iasst eine schrittweise Abstufung der
Motivation zu, welche theoretisch hergeleitet werden kann. Die vorgestellten
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Motivationsformen stellen in erster Linie hypothetische Konzepte dar, welche nicht
direkt beobachtet werden kénnen (vgl. Ryan & Deci, 2017). Es besteht natirlich
immer noch die Frage, ob die Zuordnung in die einzelnen Formen mithilfe von
Fragebbgen valide und reliabel ist. Der Kernpunkt der Selbstbestimmungstheorie
spiegelt auch die Komplexitat von menschlichen Verhalten und Handeln wider. Das
menschliche Handeln und Verhalten kénnen nicht in ein starres Schema hinein-
gezwangt werden. Ganz im Gegenteil. Es weist viele verschiedene Facetten auf.
Deci und Ryan (1995, 2000) erméglichen diese Vielfaltigkeit anhand ihrer Theorie
auch fir die Motivation etwas greifbarer zu machen.

In Folge der Darstellung der Selbstbestimmungstheorie kann nachvollzogen werden,
warum sie so dominant bei der Erforschung und Erfassung von Motivation eingesetzt
wird. Sie bietet vielfaltige AnknUpfungspunkte und kann durch die wachsende
Empirie in Teilen weiter bestatigt, modifiziert oder ausdifferenziert werden. Ebenso
ist die Theorie auch auf verschiedene Lebensbereiche anwendbar (vgl. Ryan & Deci,
2017).
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5. Entscheidungen im Unterricht

In den beiden vorangegangenen Kapiteln wurden fir diese Dissertation die
wichtigsten Begrifflichkeiten erlautert. Fir den Begriff der Entscheidung und den
Begriff der Lernmotivation wurden nach Sichtung der Literatur eigene Arbeits-
definitionen aufgestellt. Beide Definitionen stehen noch relativ losgeldst neben-
einander. In diesem Kapitel soll nun eine Verkntpfung zwischen der Entscheidung
und Lernmotivation hergestellt werden, da die empirische Fragestellung dieser
Dissertation nur im Zusammenhang beider Forschungsfelder beantwortet werden
kann.

Die Fragestellung, der in dieser Dissertation nachgegangenen wird, I&sst sich der
P&adagogischen Psychologie zuordnen, da sie sich weitgehend mit psychologischen
Aspekten in padagogischen Prozessen auseinandersetzt. Insbesondere sollen
EinflussgréBen, die sich eindeutig dem Wissenschaftsbereich der Entscheidungs-
psychologie zuzuordnen lassen, in einem padagogischen Kontext betrachtet werden.
Insofern bezieht sich die zentrale Fragestellung dieser Dissertation auf einen
konkreten Anwendungsbezug der padagogischen Praxis im Rahmen psycho-
logischer Themenfelder.

5.1 Entscheidungsfreiheit im Unterricht

Grundsatzlich gibt es im Unterricht vielféltige Mdglichkeiten Entscheidungsfreiheiten
fir Schilerinnen und Schiilern zu schaffen. Dadurch sollen sich die Schilerinnen
und Schiler mdéglichst aktiv. am Unterricht beteiligen und diesen bewusst mit-
gestalten. Helmke (2012, S. 205) ist der Meinung, dass man heutzutage sich ,Uber
wenig ... so einig [ist] wie daruber, dass der Unterricht die Schuiler aktivieren muss®.
Entsprechend der KMK-Standards (2004) des Lehrerhandelns liegt die Ver-
antwortung hierfur vor allem bei den Lehrkréaften. In den vier Kompetenzbereichen —
Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren — spiegelt sich die Gabe von pada-
gogischen Entscheidungsspielraumen wider. Die Kompetenz 2 ,Lehrerinnen und
Lehrer unterstiitzen durch die Gestaltung der Lernsituationen das Lernen von
Schuilerinnen und Schilern. Sie motivieren Schilerinnen und Schuler und befahigen
sie, Zusammenhange herzustellen und Gelerntes zu nutzen.“ (vgl. Kultus-
ministerkonferenz, 2004, S. 8) und die Kompetenz 3 ,Lehrerinnen und Lehrer férdern
die Fahigkeiten von Schilerinnen und Schilern zum selbstbestimmten Lernen und
Arbeiten® (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004, S. 8) verdeutlichen den Anspruch an
die Lehrkrafte Entscheidungsspielrdume zu schaffen. Im Kompetenzbereich
Unterrichten wird der Einsatz verschiedener Methoden zur Motivation und Erh6hung
der Selbststandigkeit sowie Eigenverantwortung der Schilerinnen und Schiler
gefordert. Im Kompetenzbereich Erziehen spiegelt sich der generelle Freiheitsaspekt
sowie dessen Erlernbarkeit in der Kompetenz 5 ,Lehrerinnen und Lehrer vermitteln
Werte und Normen und unterstitzen selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von
Schulerinnen und Schuler” (vgl. Kultusministerkonferenz, 2004, S. 10) wider. In der
Formulierung dieser Kompetenzen durch die KMK ist Schilerorientierung zwar als
direkt formuliertes Merkmal nicht vorhanden, aber es bildet hierflr eine zwingende
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Grundvoraussetzung. Nur so kann sich beispielsweise die Lehrkraft bei der ,[...]
Planung und Durchfihrung des Unterrichts konsequent am Schiler orientieren, an
seinen Interessen, seinem Vorwissen, seiner Aktivierung etc.” (Helmke, 2012, S.
237). Schon Rutter (1983) konnte in einer Studie zeigen, dass die Mitbestimmung
von Schulerinnen und Schiler bei wichtigen Aufgaben eine positive Auswirkung auf
das Schilerverhalten besitzt. Ebenso beeinflusst eine aktive Beteiligung am
Unterricht die Lernmotivation der Schulerinnen und Schuler positiv (vgl. Helmke,
2012). Es ist daher anzunehmen, dass Entscheidungsfreiheiten im Unterricht eine
positive Auswirkung auf das Verhalten und die Lernmotivation der Schuilerinnen und
Schiler besitzen.

In vielen Unterrichtskonzepten und -methoden wird das Angebot von Freiheiten
systematisch eingesetzt, da es eine ,[...] popular instructional method is to provide
teacher-determined options” (Reeve et al., 2003). So stellt die Individualisierung des
Unterrichtes, worunter auch der Umgang mit Heterogenitat, der Einsatz vom selbst-
gesteuerten Lernen und die Unterrichtsform des offenen Unterrichtes fallen, eine
Unterrichtsart dar, welche eigenverantwortliche Entscheidungen und weitreichende
Freiheiten fir die Schilerinnen und Schiler bietet.

Insbesondere wird der Individualisierung des Unterrichtes immer mehr Beachtung
geschenkt. Als ,padagogische Leitlinie ... [gilt] die Annahme, dass Lernen besonders
dann hochwertig ist, wenn es von den Lernenden von sich aus initiiert und gesteuert
wird, und dass ... nur wenig Eingriff und Steuerung durch die Lehrkraft nétig ist [...]"
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 129). HierfUr wird auch Lernmaterial benétigt, welches
sich an der Lebenswirklichkeit von Schilerinnen und Schuiler orientiert. Die
Entwicklung neuer, offenere Unterrichtformen wurde vor allem durch reform-
padagogische Ansatze angestoBen (vgl. Kunter & Trautwein, 2013, S. 130). Die
Reinform des offenen Unterrichtes ist meistens nur in reformpéadagogischen Schulen
zu finden, wobei auch einige Elemente fir den normalen Unterricht daraus adaptiert
wurden. Darunter fallen beispielsweise entdeckendes Lernen, Projektarbeit,
Wochenplanarbeit und Stationenarbeit. Der Begriff des offenen Unterrichtes ist sehr
unscharf und unzureichend geklart. Unstrittig ist jedoch, dass das Konzept des
offenen Unterrichts viele Freirdume flr eigene Entscheidungen lasst (vgl. Peschel,
2012). Ein Aspekt des offenen Unterrichts ist, dass es sich um einen stark
schilerzentrierten Unterrichtsprozess handelt (vgl. Jirgens, 1994, S. 51). Die
Besonderheit dieses Unterrichtsprinzips liegt in der ,Freiheit ... der Aufgaben-
bearbeitung[, um] ein besonderes Motivierungspotenzial fir die Lernenden ...*
(Kunter & Trautwein, 2013, S. 134) zu schaffen. Jedoch zeigen die empirischen
Ergebnisse zur Effektivitat offener Lernmethoden ein sehr durchmischtes Bild (vgl.
Kunter & Trautwein, 2013). Anscheinend wirkt es nicht grundsatzlich positiv, den
Schilerinnen und Schilern beliebig viele Freiheiten zu lassen. Negative Aus-
wirkungen kénnen unter anderem durch ein zu geringes Vorwissen der Lernenden
entstehen. So kann aus der ,[...] vermeintliche[n] ,Freiheit’ ... schnell ... [eine]
Uberforderung werden und somit demotivierend wirken“ (Kunter & Trautwein, 2013,
S. 135). Lernprozesse brauchen grundsatzlich eine Struktur und Transparenz, damit
sie Ubersichtlich und zielfihrend fir die Lernenden sind. Experimente von Blumberg
et al. (2003) und Hardy et al. (2006) unterstiitzen diese Aussage. Daflir wurden
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Grundschulkinder tber zwei Unterrichtseinheiten hinweg untersucht. Diese Unter-
richtseinheiten wurden hinsichtlich des Strukturierungsgrads des Materials
manipuliert. Es gab zwei Experimentalgruppen, eine hoch- und eine niedrig-
strukturierte. Neben diesen zwei Gruppen gab es eine Kontrollgruppe, welche die
gleichen Themen in einem normalen Unterrichtssetting behandelte. Am Ende konnte
festgestellt werden, dass die Lernleistungen der hochstrukturierten Gruppe auch
nach einem Jahr noch deutlich besser waren. Diese Tendenz spiegelt sich auch in
der Lernmotivation wider, wobei es hier nur eine geringere Differenz zwischen beiden
Experimentalgruppen gab. Die Kontrollgruppe schnitt hinsichtlich der Lernleistung als
auch der Lernmotivation am schlechtesten ab. So sind auch offene Unterrichts-
methoden kein grundséatzlicher Garant fir den Lernerfolg.

Zu vermuten ist, dass es im Unterricht eine enge Verknipfung von Entscheidungs-
moglichkeiten und Lernmotivation gibt. In diesem Abschnitt wurde exemplarisch auf
den Offenen Unterricht eingegangen. Alle anderen zuvor genannten Begrifflich-
keiten, wie Heterogenitat und Selbstregulierung, spielen natirlich in Bezug auf
Freiheiten im Unterricht auch eine wichtige Rolle. Im Nachfolgenden wird zur tieferen
Auseinandersetzung mit dem Thema der aktuelle Forschungsstand dazu auf-
gegriffen.

5.2 Entscheidungsforschung im Unterricht

Bisher gibt es nur wenige Forschungsarbeiten, welche in ihrer Fragestellung beide
Forschungszweige vereinen. Trotzdem koénnen einige wegweisende Unter-
suchungen im Rahmen dieses Kapitels vorgestellt werden.

In einer der ersten Untersuchungen zum Uberlastungseffekt von Entscheidungen
von lyengar und Lepper (2000) wurden die Auswirkungen der Manipulation der
AngebotsgroBe auch in einem Lehr-Lern-Kontext untersucht. In dieser Untersuchung
wurde Studierenden im Rahmen einer Seminarveranstaltung die Mdglichkeit
erbffnet, aus 6 oder 30 Hausarbeitsthemen eines auszuwahlen. Jedoch nicht in
einem regularen Rahmen, sondern zum Verdienen von zusatzlichen Punkten. Bei
der Auswertung der Ergebnisse zeigte sich, dass Studierende, die aus einem kleinen
Angebot wahlen konnten, haufiger die optionale Hausarbeit abgaben und auch eine
bessere Qualitat ihrer Ausarbeitungen aufwiesen. Schon in einer vorherigen Studie
naherten sich lyengar und Lepper (1999) padagogischen Inhalten an. Bei dieser
Untersuchung ging es um den kulturellen Hintergrund von Kindern und dessen
Auswirkung auf die Wahrnehmung von Entscheidungsmadglichkeiten. Hierzu wurden
anglo-amerikanische und asiatisch-amerikanische Kinder befragt. Anglo-
amerikanische Kinder waren motivierter, wenn sie selbst die Entscheidung treffen
konnten. Dahingegen waren asiatisch-amerikanische Kinder motivierter, wenn eine
signifikante Bezugsperson (z. B. Mutter oder Vater) die Entscheidung fir sie
getroffen hat. Dies impliziert, dass sich auch soziale Merkmale auf die Wahrnehmung
von Entscheidungsmadglichkeiten auswirken.

Flowerday und Schraw (2000) stellten eine Studie im angelsachsischen Raum vor,
in welcher sie verschiedene Lehrkrafte zum Thema lernrelevanter Entscheidungs-
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moglichkeiten im Unterricht im Rahmen von Experteninterviews befragten. Sie
konnten dabei feststellen, dass Lehrkrafte an eine Férderung der Motivation sowie
Verbesserung des Lernens durch Entscheidungsmdglichkeiten glauben Flowerday
& Schraw (2000) erstellten nach den Angaben der Lehrkrafte eine Ubersicht tber
Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht (sieche Abbildung 2). In der Ubersicht
gehen sie auf drei wichtige Aspekte ein: 1) Entscheidungsformen (z. B. Themenwahl
oder Wahl der Sozialform), 2) Voraussetzungen zum Einsatz von Entscheidungs-
maoglichkeiten (z.B. unter Beachtung des Alters der Lernenden oder der inhaltlichen
Passung von Entscheidungsmadglichkeiten) und 3) Beweggrinde Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht (z. B. Férderung der Motivation oder von Fahigkeiten im

Umgang mit Entscheidungen) einzusetzen.

Beliefs About Choice

Types of Choice Criteria for Chonce Ranonale for Choice
/
Topics to Study Student Te.achmg Aﬂ‘ecuve Beha\noral Cognitive
Radmg Matenals Related Related
Acuvmes
Social Configurations
Procedural Sequencing
Contmt Engaged/Time Processing
w l:m vity g i
Interest Effort/Time
Motivation Cooperation
Positive Affect
Negative Affect

Abbildung 2. Ubersicht zu Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht
(Flowerday & Schraw, 2000, S. 637).

Diese Untersuchung stitzt die Annahme, dass Lehrkrafte den Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht eine ahnlich positive Wirkung unterstellen, wie sie in der
Entscheidungsforschung bei Konsumentscheidungen gefunden wurde. Zudem
scheinen sich die Entscheidungsmdglichkeiten nach subjektivem Empfinden der
Lehrkrafte, auch positiv auf die Lernmotivation der Schilerinnen und Schuler
auszuwirken. So erscheint es von besonderem Interesse, den Uberlastungseffekt
durch Entscheidungen im schulischen Rahmen zu untersuchen. Eine besondere
Rolle spielt dabei die Lernmotivation.

Die Studie von Reeve et al. (2003, S. 388) zeigte, dass ,The status of perceived
choice as a quality of perceived self-determination was not confirmed”. Anscheinend
reicht die Wahrnehmung von einer Wahl nicht aus, um die Selbstbestimmung zu
erhéhen. Nach Meinung der Forscher spielen bei den bisherigen Studien, welche
dies annahmen, andere Faktoren eine Rolle. So stellen die Willenskraft und die
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internale Kontrolllberzeugung validere Faktoren dar, um intrinsische Motivation
hervorzusagen. Wahrscheinlich wurden diese Faktoren bei bestatigten Studien mit
beeinflusst, wodurch der Effekt der Wahl zum Tragen kam. In einer Meta-Studie von
Patall et al. (2008) wurde der Frage nachgegangen, wann der positive Effekt der
Wahl wirklich auftritt. Daflir wurden verschiedene Bedingungen identifiziert, die den
positiven Effekt eines Angebotes férdern. In dieser Meta-Studie wurde der positive
Effekt von Entscheidungsmdglichkeiten auf die intrinsische Motivation Gber mehrere
Studien (41) untersucht. Als Stichproben wurden Kinder und Erwachsene ein-
bezogen, wobei 13 Studien mit Kindern aufgenommen wurden. Patall et al. (2008)
bezogen zwei abhéngige Variable ein. Die erste Variable war, wie lange sich die
Teilnehmer mit einer Aufgabe beschaftigten. Diese stellt das ,>free-choice<
Paradigma“ (Brandstatter et al., 2013, S. 99) dar, welches vor allem anfangs zur
Erforschung der intrinsischen Motivation zum Einsatz kam. In der Studie von Deci
(1971) wird das Vorgehen des Paradigmas erlautert. Der Versuchsleiter verlasst fir
eine bestimmte Zeit den Raum, in dem sich die Versuchsperson befindet. Die
Versuchsperson kann in der Zwischenzeit alles machen, was sie will. Sollte sie sich
mit der vorher bearbeiteten Aufgabe weiterbeschaftigen, wurde diese Zeit als
intrinsische Motivation operationalisiert. Als zweite Variable wurden selbstberichtete
Angaben zur Motivation in die Meta-Studie einbezogen. Diese wurden entweder
durch ein ltem oder durch mehrere ltems in einem Fragebogen erfasst. Patall et al.
(2008) konnten unter anderem vier Bedingungen, welche den positiven Effekt von
Entscheidungen beeinflussen, in ihrer Meta-Studie identifizieren. Erstens war eine
kleinere Auswahl zwischen drei bis vier Entscheidungsalternativen besser. Zweitens
fiel der Effekt starker bei Kindern und drittens in nattrlichen Settings aus. Viertens
wurde der positive Effekt einer Wahl verstarkt, wenn die Unterscheidung zwischen
den Personen mit einer Wahl und den Personen ohne eine Wahl allen
Versuchspersonen bewusst war. Es wird dabei ersichtlich, dass anscheinend auch
die AngebotsgréfBe einen Einfluss auf den Effekt der Wahl besitzt.

In einer weiteren Studie wollte die Forschungsgruppe um Patall et al. (2010) den
positiven Effekt der Wahl bei Schiilerinnen und Schiilern in einem natlrlichen Umfeld
erforschen. Die zentrale Fragestellung war, ob sich eine Wahl Gberhaupt motivierend
sowie leistungsfordernd auswirkt. Zu diesem Zweck untersuchten Patall et al. (2010)
zwei Gruppen. Eine Gruppe konnte sich eine von zwei Hausaufgaben aussuchen,
wohingegen die andere Gruppe eine vorgegeben bekam. Die Gruppe mit der
Entscheidungsmdglichkeit berichtete von einer hdheren intrinsischen Lern-
motivation. Auch erzielten ihre Mitglieder bessere Ergebnisse im Abschlusstest. Aus
dieser Studie lasst sich folgern, dass sich die Wahl durchaus positiv auf die
Lernmotivation und Lernleistung der Schilerinnen und Schuler auswirkt. Gerade das
individuelle Interesse fiir eine Aufgabe scheint nach Patall (2013) die Motivation
durch die Mdéglichkeit einer Wahl zu erhéhen. In Bezug auf die Entscheidungs-
situation im Unterricht zeigen die Ergebnisse von Meyer-Ahrens et al. (2010), dass
anscheinend schon die bloBe Wahrnehmung von Autonomie durch ein Schein-
Angebot ausreicht, um die intrinsische Motivation bei Schilerinnen und Schilern zu
erhéhen. Auch die Studie von Katz und Assor (2006) zeigt die positive Wirkung eines
Angebots, wenn alle psychologischen Bedurfnisse flr Schilerinnen und Schiiler in
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der Entscheidungssituation erfillt sind. Patall et al. (2012) untersuchten, ob sich bei
Schiilerinnen und Schilern die Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten auf
die Bedirfniserfillung der Autonomie auswirkt. Sie konzipierten dafiir ein Experiment
mit 30 Klassen, in welchem die Schilerinnen und Schiler verschiedene Aspekte, wie
das Verhalten ihrer Lehrkraft im Unterricht, die Befriedigung des Autonomie-
bedirfnisses im Unterricht und die Wertigkeit fir das Fach, bewerten sollten. Die
Auswertung der Ergebnisse bestatigte die Annahme, dass unter anderem die
Bereitstellung von Entscheidungsmdglichkeiten durch die Lehrkraft (Verhalten) mit
einer gréBeren Befriedung des Autonomiebedirfnisses einhergeht. Die Vermutung
liegt also nahe, dass Entscheidungsmdglichkeiten und deren Wahrnehmung das
Bedurfnis der Autonomie gemal der Selbstbestimmungstheorie auch in pada-
gogischen Kontexten beeinflussen kdnnen. Ebenso ist zu vermuten, dass mit der
positiven Wirkung auf das Autonomiebedirfnis auch die Lernmotivation positiv
beeinflusst wird.

In den Darstellungen zur Thematik Entscheidungsmaéglichkeiten in Lehr- und Lern-
Kontexten wird deutlich, dass es bisher relativ wenige Forschungsarbeiten gibt. Die
wenigen vorliegenden Untersuchungen lassen die Vermutung zu, dass es eine
Beziehung zwischen Entscheidungsmdglichkeiten und der Lernmotivation von
Schilerinnen und Schilern gibt. Wie auch aus diesen Forschungen hervorgeht, wirkt
sich anscheinend eine unterschiedliche AngebotsgroBe von Entscheidungs-
alternativen auf die Lernmotivation von Schilerinnen und Schilern aus. Fir die
vorliegende Untersuchung soll die Einbeziehung des natlrlichen Umfeldes der
Schilerinnen und Schiler ebenfalls Beachtung finden (vgl. Patall et al., 2008).
Dementsprechend richtet sich das Forschungsinteresse dieser Dissertation auf die
Auswirkungen der Angebotsgréf3e auf die Lernmotivation im natlrlichen Raum der
Schalerinnen und Schdler.

5.3 Beziehung zu Personenmerkmalen

Im Rahmen der Dissertation soll jedoch nicht ausschlieBlich die Beziehung der
AngebotsgréBe und der Lernmotivation von Schulerinnen und Schilern betrachtet
werden. Zusatzlich soll das Augenmerk auch darauf gerichtet werden, ob dieser
Effekt durch weitere Variablen beeinflusst werden kann. Aus diesem Grund werden
zwei Personenmerkmale in die Untersuchung einbezogen. Diese sind das Unter-
stitzungsverhalten der Lehrkrafte sowie die generelle Einstellung von Lehrkréaften
sowie Schilerinnen und Schilern zu ungewissen Situationen.

5.3.1 Unterstitzungsverhalten der Lehrkrafte

In einigen Studien wurde festgestellt, dass sich das Unterstltzungsverhalten der
Lehrkraft direkt auf die Lernmotivation der Schilerinnen und Schuiler auswirkt (vgl.
Reeve, 2002; Assor et al.,, 2002; Radel et al., 2010; Bieg et al., 2011). Dieses
Unterstitzungsverhalten wird vor allem durch den Kontakt zu den Schulerinnen und
Schiilern, die Sprache (bzw. die Benutzung von bestimmten Schlisselbegriffen) und
das Verhalten der Lehrkraft bestimmt (vgl. Reeve et al., 1999). Die Einbeziehung des
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Unterstitzungsverhaltens von Lehrkraften ist angelehnt an die Teiltheorie causality
orientations theory (vgl. Deci & Ryan, 1985a), da spezielle Persdnlichkeitsmerkmale
ausschlaggebend fir die Motivation sein kénnen. Eine haufig genutzte Einteilung der
Lehrkrafte erfolgt anhand einzelner Verhaltensweisen auf einem Kontinuum von
kontrollierend bis autonomie-unterstitzend (vgl. Deci & Ryan, 1987). Autonomie-
unterstutzende Lehrkrafte ,[...] distinguished themselves [for example] by listening
more, spending less time holding instructional materials [...], giving students time for
independent work [...]” (Reeve, 2002, S. 186). Dazu wurde durch die Studien von
Reeve et al. (1999) und Deci et al. (1982) eine Ubersicht der verschiedenen
Verhaltensweisen aufgestellt (vgl. Reeve, 2002, S. 187).

Zur Erfassung des Unterstitzungsverhaltens wurde von Deci et al. (1981) ein
Fragebogen mit verschiedenen Vignetten flr Lehrkrafte entwickelt. Die Vignetten
stellen unterschiedliche Alltagssituationen mit vier verschiedenen Reaktions-
moglichkeiten dar. In den Antwortméglichkeiten spiegeln sich vier Formen der
Unterstitzung (autonomie-férdernd, eher autonomie-férdernd, eher kontrollierend,
kontrollierend) wider. Durch den Einsatz dieses Instrumentes konnte festgestellt
werden, dass die Schilerinnen und Schiler durch autonomie-unterstiitzende
Lehrkrafte im héheren Maf intrinsisch motiviert waren und ein hdheres Selbst-
wertgefihl empfanden (vgl. Deci et al., 1981).

Zusatzlich zur Erfassung mittels Fragebogen wurde das Verhalten der Lehrkraft auch
durch trainierte Beobachter ermittelt (Deci et al., 1982; Reeve et. al., 1999; Jang et
al., 2010; Flink et al., 1990). Deci et al. (1982) untersuchten die unterschiedlichen
Wirkungen von kontrollierenden und autonomie-férdernden Settings in einer
Laborstudie. Die Lehrenden bekamen entweder die Anweisung, einfach ein Puzzle
dem anwesenden Studierenden beizubringen (autonomie-unterstitzend) oder
sicherzustellen, dass der Studierende am Ende solche Puzzle-Aufgaben I6sen kann
(kontrollierend). Die Durchfiihrung wurde mit einer Videokamera aufgezeichnet und
anschlieBend ausgewertet. Die Auswertung ermdglichte eine Einteilung in
verschiedene Kategorien des Lehrerverhaltens von kontrollierend bis autonomie-
fordernd. Ebenso scheint der Leistungsgedanke Lehrkrafte zu animieren,
kontrollierender zu agieren. Bei der Studie von Flink et al. (1990) wurde ein
Feldexperiment durchgefihrt, in welchem Lehrkrafte entweder die Leistungen ihrer
Schilerinnen und Schiler maximieren oder einfach nur beim Lernen helfen sollten.
Dabei wurde festgestellt, dass die Gruppe mit der Leistungsmaximierung durch den
stringenten Einsatz von kontrollierenden Strategien schlechtere Lernergebnisse
erzielte. In einer Studie von Reeve et al. (1999) wurde die Sprache und der
Unterrichtsstil von Lehrkraften hinsichtlich ihres Unterstitzungsverhaltens analysiert,
wodurch weitere Merkmale des Verhaltens erfasst werden konnten. Auch Jang et al.
(2010) setzten einen Beobachtungsbogen ein, welcher verschiedene Verhaltens-
weisen auf einer bipolaren Skala misst. Es wurde in der Studie untersucht, ob sich
die Autonomie-Unterstitzung und Struktur positiv auf das Engagement der
Schulerinnen und Schiler auswirken. Dabei konnte nur die Autonomie-Unterstitzung
der Lehrkréafte als Pradiktor flr das selbstberichtete Engagement der Schilerinnen
und Schiiler nachgewiesen werden.
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In einer weiteren Untersuchung wurde die Wahrnehmung der Schilerinnen und
Schiler einbezogen. Assor et al. (2002) untersuchten dabei die Fragestellung, ob
Schiilerinnen und Schiler zwischen autonomie-unterstiitzenden und kontrol-
lierenden Lehrkraften unterscheiden kénnen, und ob sich dies auf das Engagement,
eine Aufgabe zu bearbeiten, auswirkt. Schuilerinnen und Schiler sind nach den
Ergebnissen dieser Studie in der Lage, klar zwischen beiden Unterstiitzungsformen
zu unterscheiden. Gleichzeitig fanden sie heraus, dass autonomie-férdernde
Lehrkréfte fir mehr Engagement bei den Schilerinnen und Schilern sorgten. In der
Studie von Radel et al. (2010) wurde weiterhin untersucht, ob sich die intrinsische
Lernmotivation der Lehrkrafte auf die intrinsische Lernmotivation der Schilerinnen
und Schuler auswirkt. Dies wurde im Rahmen einer mit zwei Gruppen konzipierten
Studie (bezahlte Lehrkraft vs. ehrenamtliche Lehrkraft) bewiesen. Bieg et al. (2011)
untersuchten ebenfalls den Effekt der Unterstitzungsleistung auf die intrinsische
Lernmotivation der Schulerinnen und Schuler. Sie stellten dabei fest, dass die
wahrgenommene Autonomie-Unterstitzung sowohl auf Klassenebene als auch auf
Ebene der Schilerinnen und Schiiler einen Pradiktor fir die Lernmotivation darstellt.
Entgegen der Erwartung erwiesen sich jedoch die eigenen Ausklnfte der Lehrkraft
nicht als Pradiktor. Aus diesen Untersuchungsergebnissen ergibt sich die Ver-
mutung, dass vor allem die schulerorientierte Wahrnehmung einen direkten Einfluss
auf die Lernmotivation besitzt.

Anhand dieser Befunde lasst sich vermuten, dass sich das Unterstitzungsverhalten
auf die Lernmotivation und weitere Aspekie eines erfolgreichen Lernprozesses
auswirken. Auch kénnte diese Beziehung eine weitere Variable in einer Unter-
suchung des Zusammenhanges von Angebotsgrée und Lernmotivation darstellen.
Dabei muss die Erkenntnis, dass die Gabe von Entscheidungsméglichkeiten als
autonomie-unterstitzend gesehen werden kann, beachtet werden.

5.3.2 Ungewissheitstoleranz

Eine weitere Personenvariable, welche in die Untersuchung einbezogen wurden,
stellt die Ungewissheitstoleranz dar. Lehrkrafte sowie Schilerinnen und Schiiler
mussen jeden Tag eine besondere Kompetenz aufweisen, um mit ungewissen
Situationen im Schulalltag umgehen zu kénnen. Ungewissheit entsteht, ,[...] wenn
die betroffene Person zu wenig Informationen Uber die zukinftige Entwicklung in der
Situation hat* (Dalbert, 1999, S. 4). Nach der Beschreibung von Dalbert (1999)
handelt es sich um ein bereichsibergreifendes Merkmal einer Person. Bei
gleichgelagerten ungewissen Situationen ist die Wahrscheinlichkeit hoch, dass
ahnlich reagiert wird. Allerdings gibt es auch eine gewisse Bereichsspezifizitat, well
in verschiedenen Bereichen unterschiedlich stark reagiert werden kann. Personen
kénnen als tolerant oder intolerant im Umgang mit ungewissen Situationen eingestuft
werden. Personen, die toleranter auf solche Situationen reagieren, sehen diese
meistens eher als Herausforderung und nicht als Bedrohung oder Unsicherheit an.
Auch suchen sie haufig direkt nach solchen ,diagnostische[n] Situationen, in denen
die Person etwas Neues uber sich® (Dalbert, 1999, S.5) lernen kann. Personen,
welche ungewissen Situationen eher intolerant gegentberstehen, sehen sie haufig
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eher als Bedrohung und sind bestrebt, diese zu vermeiden bzw. schnell abzu-
schlieBen (vgl. Dalbert, 1999).

Eine experimentelle Studie von Sorrentino und Hewitt (1984) unterstreicht diese
Feststellung. In dieser konnte gezeigt werden, dass ungewissheitstolerante
Studierende eher schwere Aufgaben bevorzugten, welche mehr Aussagen Uber ihre
Leistungsfahigkeit und ihre Leistungsgrenzen zulassen. Auch im Rahmen der
Gesundheitsvorsorge wurde die Ungewissheitstoleranz von Brouwers und
Sorrentino (1993) untersucht. Ungewissheitstolerantere Patienten wollten mehr
Informationen Gber ihre Krankheit, auch wenn die Bedrohung und Realitatsnéhe
wuchs. Im Gegensatz hierzu wollten ungewissheitsintolerantere Patienten nur
wenige allgemeine Informationen Uber ihre Krankheit, die nicht direkt mit ihnen in
Verbindung stehen. Dies zeigt, dass neben der besseren Bewéltigung von Heraus-
forderungen, die aus einer Ungewissheit resultieren, ungewissheitstolerante
Personen auch mehr Informationen zum entsprechenden relevanten Bereich
suchen.

In einer Langsschnittuntersuchung (Kénig & Dalbert, 2004) wurde speziell Bezug auf
Lehrkrafte genommen. Dabei wurde untersucht, ob ein Zusammenhang zwischen
der Ungewissheitstoleranz und dem beruflichen sowie allgemeinen Wohlbefinden
besteht. Dazu wurden zwei Messzeitpunkte festgelegt bei denen die Lehrkrafte zu
bestimmten Personenmerkmalen befragt wurden. Die Ergebnisse verdeutlichten,
dass ungewissheitstolerante Lehrkrafte generell zufriedener mit ihrer Arbeit sind und
mehr positive Emotionen erleben. In einer nachfolgenden Studie von Dalbert und
Radant (2010) wurde der Zusammenhang zwischen Ungewissheitstoleranz, der
beruflichen Belastung und Burnout-Erscheinungen bei Lehrkréften untersucht. Dabei
fanden sie heraus, dass Lehrkrafte Burnout gefahrdeter und beruflich belasteter sind,
wenn sie schlechter mit ungewissen Situationen umgehen kénnen.

Aus diesen Erkenntnissen lasst sich folgern, dass sich die Ungewissheitstoleranz auf
die Lehrkrafte und ihren beruflichen Alltag direkt auswirkt. Entsprechende Unter-
suchungen zum Zusammenhang der Ungewissheitstoleranz zu Aspekten des Schul-
alltages von Schilerinnen und Schilern liegen bisher nicht vor. Aber gerade der
Einbezug von Entscheidungsméglichkeiten im Schulalltag bedingt auch ein hohes
Potential an Unsicherheit auf Lehrer- und Lernendenseite. Aus diesem Grund scheint
eine unterschiedliche Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten wahr-
scheinlich. Daher wurde die Ungewissheitstoleranz als Personenmerkmal in die vor-
liegende Untersuchung einbezogen.

5.4 Ableitung der zentralen Fragestellungen

Die bisher vorgestellten theoretischen Grundlagen geben bereits einen guten
Einblick in die Komplexitat des Themas, aber auch in die Diversitat der einzelnen
Forschungsrichtungen. Gleichzeitig wurde deutlich, dass die Entscheidungs-
forschung und die Motivationsforschung eng miteinander verknlpft sind. Genau
diese Verknlpfung und gegenseitige Bedingtheit spielt in der vorliegenden
Dissertation eine zentrale Rolle. Hierbei standen vier Komplexe im Mittelpunkt der



5. Entscheidungen im Unterricht |55

empirischen Untersuchung, welche durch eine Vorstudie und eine mehrstufige
Hauptstudie untersucht wurden.

Die Ermittlung, ob die Lernmotivation der Schulerinnen und Schiler eine relevante
Variable bei Entscheidungsmaoglichkeiten darstellt, stellt dabei die zentrale Frage-
stellung der Vorstudie dar. In den meisten Forschungsarbeiten zu Entscheidungs-
moglichkeiten gehérte die Lernmotivation von Schilerinnen und Schiilern nicht zum
Untersuchungsgegenstand. Daher erscheint es notwendig, gerade dieser Frage-
stellung explizit nachzugehen. Hierflr wurde im Rahmen der Vorstudie eine gesamte
Unterrichtseinheit mit verschiedenen Entscheidungsmoglichkeiten konzipiert. Die
Lernmotivation wird zu mehreren Messzeitpunkten erfasst. Es wird angenommen,
dass durch das Angebot von Entscheidungsmaéglichkeiten die intrinsische Lern-
motivation der Schilerinnen und Schiler gesteigert bzw. verbessert werden kann.
Angelehnt wird sich dabei vor allem an die Studien von Katz und Assor (2006), Patall
et al. (2008), Patall et al. (2010), Meyer-Ahrens et al. (2010) und Patall et al. (2012).

Die Hauptstudie beschaftigt sich dann explizit mit Entscheidungsmaéglichkeiten im
Unterricht, deren Charakterisierung, den subjektiven Uberzeugungen der Lehrkrafte
und den Auswirkungen der AngebotsgréB3e von Entscheidungsalternativen auf die
Lernmotivation der Schulerinnen und Schiler. Dazu wurde die Hauptuntersuchung
in drei Teilstudien unterteilt: 1) Beobachtungsstudie zur Charakterisierung von
Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht, 2) Interviewstudie zu den subjektiven
Uberzeugungen der Lehrkrafte und deren Charakterisierung von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht und 3) Feldexperiment zu den Auswirkungen einer
unterschiedlichen AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen auf die Lern-
motivation der Schiilerinnen und Schler.

Die erste Teilstudie erfasst die Charakterisierung der Entscheidungsmdglichkeiten
im Unterricht aus der Sichtweise externer Beobachter. Zu klarende Fragen sind:
Welche Entscheidungsmdéglichkeiten gibt es? Wann und unter welchen Voraus-
setzungen werden sie eingesetzt? Wie viele Optionen werden angeboten? Mittels
der Fragen (z. B. Formen von Entscheidungsmoglichkeiten, Anzahl von Entschei-
dungsalternativen, zeitlicher Einsatz von Entscheidungsmdglichkeiten) sollte Gber-
pruft werden, wie Entscheidungen im alltaglichen Kontext des Unterrichts aussehen.
Es wird angenommen, dass es vielfaltige Entscheidungssituationen fir Schilerinnen
und Schiler im Unterricht gibt (vgl. Flowerday & Schraw, 2000). Ebenso wird
erwartet, dass sich die Spannbreite von Entscheidungsalternativen im Unterricht
stark von den Entscheidungsalternativen in der Konsumforschung unterscheidet (vgl.
lyengar & Lepper, 2000; Patall et al. 2008).

In der zweiten Teilstudie standen die subjektiven Uberzeugungen der Lehrkrafte zu
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht im Mittelpunkt. Mittels Experteninterviews
wurden die Lehrkréfte zu ihren Erfahrungen und Uberzeugungen befragt. So soll das
Potential, welches die Lehrkrafte in Entscheidungsmdglichkeiten sehen, analysiert
werden. Zu vermuten ist hierbei in Anlehnung an die Konsumforschung (vgl. lyengar
& Lepper, 2000) und die Studie von Flowerday und Schraw (2000), dass die Lehr-
krafte in Entscheidungsmaoglichkeiten mehr positive als negative Aspekte sehen.
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Das Feldexperiment zu der konkreten Anzahl von Entscheidungsalternativen stellt
eine weitere Teilstudie dieser Dissertation dar. Hierbei wird der Frage nach-
gegangen, ob die AngebotsgroBe von Entscheidungsalternativen einen Uber-
lastungseffekt der Lernmotivation bei Schilerinnen und Schilern hervorrufen kann.
Der Uberlastungseffekt wurde bisher vor allem im Bereich der Konsumforschung
untersucht und konnte in einigen Studien entsprechend nachgewiesen werden (vgl.
Jacoby et al., 1974a; Jacoby et al., 1974b; Malhorta et al., 1982; lyengar & Lepper,
2000; Scheibehenne et al., 2009; Scheibehenne et al., 2010). Daher wird
angenommen, dass die Lernmotivation als unterrichtsrelevante Variable durch die
AngebotsgrdBe beeinflusst wird (vgl. Katz und Assor, 2006; Patall et al., 2008; Patall
et al, 2010; Meyer-Ahrens et al., 2010; Patall et al., 2012). Analog zu den
Erkenntnissen der Entscheidungsforschung wird davon ausgegangen, dass
anfanglich ein groBes Angebot an Entscheidungsalternativen motivierender wirkt,
jedoch nach der Auseinandersetzung mit der gewahlten Aufgabe eine hemmende
Wirkung auf die Lernmotivation entsteht. Grundsatzlich wurden alle relevanten
Personenvariablen von den Lernenden und den Lehrenden, wie Geschlecht, Alter,
Klassenstufe, Fach, Zeugnisnote, einbezogen und hinsichtlich méglicher Differen-
zierung betrachtet. Erganzend wurden weitere mogliche Personenvariablen, wie das
Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft und die Ungewissheitstoleranz bei Lehr-
kraften sowie Schulerinnen und Schilern, fir das Feldexperiment aufgenommen.
Sowohl das Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft (vgl. Deci et al., 1981; Assor et
al., 2002; Bieg et al., 2011) als auch die Ungewissheitstoleranz der beteiligten
Akteure (vgl. Brouwers und Sorrentino, 1993; Kdnig & Dalbert, 2004; Dalbert &
Radant, 2010) stellen mégliche Moderatorvariablen zwischen der Beziehung der
AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen und der Lernmotivation der Schuler-
innen und Schaler dar.
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6. Vorstudie

Die erste Untersuchung diente dazu erste Erkenntnisse Uber den Einfluss von
Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht auf die Lernmotivation der Schulerinnen
und Schiler zu erlangen. Sie wurde als Vorstudie konzipiert und ist wegbegleitend
fir die nachfolgende Hauptstudie dieser Dissertation. Bisher gibt es zum Thema
Entscheidungsmdglichkeiten Uberwiegend Untersuchungen, die sich vorrangig mit
Konsumentscheidungen beschaftigen. In diesen Studien wurden beispielsweise die
Zufriedenheit mit einem Angebot, die Kaufhandlung nach der Prasentation eines
Angebotes oder der Entscheidungsprozess wahrend einer Kaufhandlung untersucht
(vgl. Jacoby et al., 1974a; Jacoby et al., 1974b; lyengar & Lepper, 2000; Scheibe-
henne et al., 2008; Greifeneder et al., 2010). Die Motivation als Variable spielte in
den genannten Studien kaum eine Rolle. Doch gerade im padagogischen Kontext ist
die Lernmotivation eine der wichtigsten und am meisten diskutierten Variablen zur
Férderung von Schiilerinnen und Schilern (vgl. Koch, 1956; Deci & Ryan, 2000;
Pintrich & Schunk, 2002; Hasselhorn & Gold, 2013). Aus diesem Grund sollten bei
Entscheidungen im Unterrichtskontext die Auswirkungen auf die Lernmotivation
eingehender betrachtet werden. Offen blieb bisher, ob die Lernmotivation in diesem
Zusammenhang wirklich ein wichtiges Merkmal darstellt. Diese Frage sollte mittels
dieser Vorstudie empirisch untersucht werden.

Bisher liegen wenige Studien vor, welche sich explizit mit den Auswirkungen von
Entscheidungen auf den Lernprozess von Schulerinnen und Schulern beschaftigen
(vgl. Meta-Studie von Patall et al., 2008). Im schulischen Kontext untersuchten
beispielsweise Patall et al. (2010), ob sich das Vorhandensein von Entscheidungs-
alternativen auf die Lernmotivation auswirken kann. Bei dieser Untersuchung wurden
den Schulerinnen und Schilern (aus der neunten bis zwdlften Klasse) der ersten
Gruppe zwei Hausaufgaben zur Wahl gestellt, wohingegen die Schilerinnen und
Schiuler der zweiten Gruppe eine der beiden Hausaufgaben vorgegeben bekamen.
Die Ergebnisse zeigten deutlich, dass die Lernmotivation in der Schilergruppe mit
der Entscheidungsmdglichkeit héher ausfiel. Darlber hinaus war die Qualitéat der
Hausaufgaben tendenziell in dieser Gruppe mit Entscheidungsmaéglichkeit besser.
Diese Ergebnisse implizieren einen direkten Zusammenhang zwischen dem Angebot
von Entscheidungsalternativen und der Lernmotivation von Schulerinnen und
Schulern. Fur die padagogische Praxis stellt dieser Zusammenhang einen wichtigen
Einflussfaktor dar. Auf dieser Grundlage kénnen Lehrkrafte geeignete Unterrichts-
szenarien entwickeln, welche die Lernmotivation der Schuilerinnen und Schuler
positiv beeinflussen. Dies sind jedoch nur erste Erkenntnisse, welche im Rahmen der
padagogisch-psychologischen Forschung systematisch Gberprift werden missen.

Zur Vortestung dieses generellen Effektes von Entscheidungsmdglichkeiten auf die
Lernmotivation von Schilerinnen und Schilern wurde fir diese Untersuchung eine
Langsschnittstudie konzipiert. Konkret sollte untersucht werden, ob die Lern-
motivation der Schilerinnen und Schiler durch die Bereitstellung von Entschei-
dungsmaglichkeiten Uber eine Unterrichtseinheit gesteigert werden kann. Dies wirde
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implizieren, dass sich das Vorhandensein von Entscheidungsméglichkeiten positiv
auf die Lernmotivation von Schilerinnen und Schilern auswirkt. Jedoch wurde flr
die Vorstudie nur eine Schulklasse untersucht, weswegen die Daten vorrangig
qualitativ ausgewertet wurden.

6.1 Fragestellungen und Annahmen

Zentrale Fragestellung — Veranderung der Lernmotivation

Die zentrale Forschungsfrage der Vorstudie war, in welcher Weise sich die Lern-
motivation der Schilerinnen und Schiler Gber eine Unterrichtseinheit (bestehend aus
funf Doppelstunden je 90 Minuten) &ndert, wenn sie kontinuierlich Entscheidungs-
moglichkeiten bekommen. In Anlehnung an Patall et al. (2010) wurde vermutet, dass
sich eine Entscheidungsmdglichkeit positiv auf die Lernmotivation der Schilerinnen
und Schiler auswirkt. So wére die Variable Lernmotivation bei der Ergriindung von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht fir weitere Studien bedeutsam.

Weitere Fragestellungen

Neben dieser zentralen Fragestellung wurden weitere Aspekte in die Vorstudie
aufgenommen. Hierunter fallen einzelne Fragen zum Entscheidungsverhalten, zur
Wahrnehmung von Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht und zur Einstellung zu
Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht. Weiterhin wurden zur Vorbereitung der
nachfolgenden Hauptstudie die Wirkung von einer unterschiedlichen Anzahl an
Entscheidungsalternativen sowie die Auswirkung des Unterstlitzungsverhaltens der
Lehrkraft auf die Lernmotivation untersucht.

Veranderung des Entscheidungsverhaltens

Durch das haufige konfrontieren mit Entscheidungsmadglichkeiten erwerben Schiler-
innen und Schiler wichtige Kompetenzen im Umgang mit Entscheidungen. Dabei
wurde aufgrund des vertiefenden Umgangs mit Entscheidungsmdglichkeiten an-
genommen, dass die Schuilerinnen und Schiler gegen Ende der Unterrichtseinheit
deutlich besser mit Entscheidungen umgehen kénnen. Dies sollte sich in ihren
Antworten zum Entscheidungsverhalten niederschlagen.

Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten

Eine weitere Fragestellung beschéftigte sich mit der subjektiven Wahrnehmung von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht. Durch das Angebot von vielfaltigen Ent-
scheidungsmdglichkeiten sollte sich eine erhéhte Wahrnehmung von Ent-
scheidungsmadglichkeiten im Unterricht bei den Schilerinnen und Schiler ergeben.
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Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten

Im Weiteren wurde erfasst, ob sich die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten
im Unterricht Gber die Unterrichtseinheit bei den Schilerinnen und Schiilern andert.
Dabei wurde angenommen, dass die Schuilerinnen und Schiler durch die
Realisierung der Vorteile von Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht am Ende
der Untersuchung positiver gegentber Entscheidungsmdglichkeiten eingestellt
waren.

Pilotierung der Hauptuntersuchung

Im Rahmen der Vorstudie wurde die Hauptstudie dieser Dissertation in der ersten
Unterrichtsstunde der Unterrichtseinheit pilotiert. Hierbei sollte ergriindet werden,
inwieweit sich die Lernmotivation aufgrund der Manipulation des Angebotes von
Entscheidungsalternativen andert. Hierfir wurde innerhalb der ersten Unterrichts-
stunde mittels zweier Messungen erfasst, wie die Auspragung der Lernmotivation
zum Zeitpunkt nach der Lesezeit der Arbeitsauftrdge und nach der Bearbeitung des
Arbeitsauftrages war. Daflir wurden die Schilerinnen und Schuler zufallig einer von
drei Bedingungen zugeteilt: 1) keine Entscheidungsalternativen, 2) vier Entschei-
dungsalternativen und 3) acht Entscheidungsalternativen.

Die zu klarende Fragestellung war, ob die Anzahl der Entscheidungsalternativen
einen Effekt auf die Lernmotivation besitzt und ob die Lernmotivation zu beiden
Messzeitpunkten innerhalb dieser Bedingungen anders ausfallt. Die Annahmen zu
dieser Frage stltzten sich vor allem auf die Ergebnisse von lyengar und Lepper
(2000) (siehe Kapitel 3.5.3). So wurde vermutet, dass sich bei Schilerinnen und
Schiler ohne Entscheidungsalternativen keine signifikanten Unterschiede zwischen
den zwei Messzeitpunkten ergeben. Ebenso sollte die Lernmotivation in der
Bedingung ohne Entscheidungsmdglichkeiten zu beiden Messzeitpunkten immer am
niedrigsten sein. Im Weiteren wurde vermutet, dass die Schiilerinnen und Schiler
der zweiten Bedingung mit vier Entscheidungsalternativen gegentber der Bedingung
mit acht Entscheidungsalternativen zum ersten Messzeitpunkt eine geringere
Lernmotivation aufweisen. Fir den zweiten Messzeitpunkt wurde wiederrum
angenommen, dass die Schilerinnen und Schiler mit den vier Entscheidungs-
alternativen im Gegensatz zu den Schilerinnen und Schilern mit acht Ent-
scheidungsalternativen eine héhere Lernmotivation erreichen.

Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Eine Lehrkraft kann auf Schilerinnen und Schiler sowohl autonomie-férdernd als
auch kontrollierend wirken. Bei einigen Studien konnte ein Zusammenhang zwischen
der Lernmotivation der Schilerinnen und Schiiler sowie der Art des Unterstiitzungs-
verhaltens der Lehrkraft nachgewiesen werden (vgl. Assor et al., 2002; Jang et al.,
2010; Bieg et al., 2011). Aus diesem Grund erschien es fir die Untersuchung der
Lernmotivation wichtig, diese mdgliche Einflussvariable einzubeziehen. Auch die
Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht sowie die Einstellung
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zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht kbnnen sich im Zusammenhang mit
dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft verandern. Die Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1995, 2000) verweist in diesem Zusammenhang darauf,
dass ein Angebot an Entscheidungsmdglichkeiten ein Geflihl von Autonomie er-
zeugen kann. Dementsprechend wurde vermutet, dass das Unterstitzungsverhal-
ten der Lehrkréafte durch mehr Entscheidungsmaéglichkeiten deutlich autonomer von
den Schilerinnen und Schilern wahrgenommen wird.

6.2 Methode
6.2.1 Forschungsdesign

Im Rahmen der Vorstudie wurde eine gesamte Unterrichtseinheit zum Themengebiet
,Sozialstaat und Okonomie — soziale Marktwirtschaft‘ von einer Schulklasse
begleitet. Die Unterrichtseinheit bestand insgesamt aus funf aufeinanderfolgenden
Doppelstunden mit je 90 Minuten.

Zur Erhebung der Daten wurde ein Feldexperiment eingesetzt, da die Erhebung in
dem natlrlichen Umfeld der Schilerinnen und Schiler durchgefihrt werden sollte
(vgl. Bortz & Déring, 2016). Die Untersuchung wurde im natirlichen Feld der
Schulerinnen und Schiler durchgefthrt, um die Schulwirklichkeit der Schilerinnen
und Schiler so authentisch wie mdglich abzubilden. Dies sollte realitatsnahe
Implikationen fUr die padagogische Praxis ermdglichen.

Alle relevanten Variablen der Studie wurden durch Selbstberichte der Schiilerinnen
und Schuler in Form von Fragebdgen erhoben. Dabei stellte die zentrale abhangige
Variable die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler dar. Weiterhin wurden das
Entscheidungsverhalten, die psychologischen Grundbedirfnisse, die Wahrnehmung
von Entscheidungsmaoglichkeiten, die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten,
das Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft und die demographischen Merkmale in
den Fragebdgen erhoben. Dies entspricht einer quantitativen Erhebung.

Als unabhéangige Variable wurden Entscheidungsmdglichkeiten gezielt innerhalb der
Unterrichtseinheit manipuliert. So gab es in jeder Unterrichtsstunde ein Angebot von
verschiedenen Entscheidungsmdglichkeiten, wobei es pro Unterrichtsstunde mind-
estens eine Entscheidungsmdglichkeit mit Entscheidungsalternativen gab. Das
Angebot von Entscheidungsmdglichkeiten wurde bis zum Ende der Erhebung durch
mehrere bzw. komplexere Entscheidungsmdglichkeiten gesteigert. Zuséatzlich
erfolgte in der ersten Unterrichtsstunde als weitere unabhangige Variable die
Variation der AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen. Es gab drei Bedin-
gungen: 1) keine Entscheidungsalternativen, 2) vier Entscheidungsalternativen und
3) acht Entscheidungsalternativen.

Zur langsschnittlichen Erfassung der Veranderungen wurde eine entsprechende
Studie mit mehreren Messzeitpunkten Uber eine Unterrichtseinheit entwickelt. Zu vier
Messzeitpunkten wurden die abhangigen Variablen mittels eines Fragebogens flr
die Schilerinnen und Schuler erhoben. Zum ersten Messzeitpunkt in der ersten
Doppelstunde und zum vierten Messzeitpunkt in der finften Doppelstunde wurden
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diese vier abhangigen Variablen erhoben: 1) Lernmotivation, 2) Entscheidungs-
verhalten, 3) Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten und 4) Einstellung zu
Entscheidungsmaéglichkeiten. Die Erfassung der psychologischen Grundbedtirfnisse,
des Unterstlitzungsverhaltens der Lehrkraft sowie die demographischen Angaben
wurden nur innerhalb des ersten Messzeitpunktes erfasst. Auch die randomisierte
Zuteilung zu den drei verschiedenen Bedingungen erfolgte nur zum ersten Mess-
zeitpunkt in der ersten Doppelstunde. Hierflr wurde der Fragebogen in zwei Teile
aufgeteilt. Direkt nach der Lesezeit des Arbeitsblattes mit den Arbeitsauftragen und
nach der Bearbeitung des eigenen Arbeitsauftrages wurden die Schulerinnen und
Schiiler unter anderem zu ihrer Lernmotivation und dem Entscheidungsverhalten
befragt. Bei dem zweiten und dritten Messzeitpunkt erfolgte nur die Erhebung der
Lernmotivation und des Entscheidungsverhaltens. Eine Unterrichtsstunde konnte
aufgrund von zeitlichen Einschrankungen der Lehrkraft nicht als Messzeitpunkt
einflieBen.

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgt mithilfe des Statistik-Programmes
SPSS.

6.2.2 Stichprobe

Das Feldexperiment wurde an einer kooperativen Gesamtschule in Kassel durch-
geflhrt. Die untersuchte neunte Klasse gehérte dem gymnasialen Schulzweig an und
wurde von einer Lehrerin unterrichtet. Die Untersuchung fand in dem Unterrichtsfach
Politik und Wirtschaft statt. Die gewahlte Unterrichtseinheit ging UGber flnf
Doppelstunden (je 90 Minuten) zum Lehrplanthema Sozialstaat und Okonomie —
soziale Marktwirtschaft. Der Altersdurchschnitt der Schilerinnen und Schiler betrug
14.78 (SD = .47) Jahre. Laut den Angaben der Schilerinnen und Schiler lag die
durchschnittliche Fachnote auf dem letzten Zeugnis bei 2.5 (SD = 1.28) In der Klasse
wurden 20 Schilerinnen und Schiler (weiblich = 9, mannlich = 5, ohne Angabe = 6)
unterrichtet.

6.2.3 Untersuchungsablauf

Im Vorfeld wurde mit der Klassenlehrerin eine vollstandige Unterrichtseinheit,
bestehend aus flunf Doppelstunden mit unterschiedlichen Angeboten, entworfen
(siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1

Darstellung des Untersuchungsablaufes (ber die gesamte Unterrichtseinheit

Unterrichtsstunde Entscheidungsmaoglichkeiten Einsatz von Fragebégen

Aufgabenwahl mit variiertem Angebot Fragebogep: N
Doppelstunde . . . Erster Teil nach Lesezeit;
(keine, vier & acht Alternativen) . . .
Zweiter Teil nach Bearbeitung
Thematische Wahl mit vier
Doppelstunde Alternativen Fragebogen
Doppelstunde Thematische Wahl mit zwei und Kein Fragebogen

soziale Wahl mit drei Alternativen

Thematische Wahl mit sechs und
Doppelstunde soziale Wahl mit drei, Thematische Fragebogen
Wahl mit zwei Alternativen

Thematische Wahl mit vier und

Doppelstunde soziale Wahl mit drei Alternativen

Fragebogen

In der ersten Doppelstunde der Unterrichtseinheit erfolgte eine Einfihrung zum
Thema flir die Schilerinnen und Schiler. Neben der Erfassung des ersten
Messzeitpunkies der Langsschnittstudie, wurde die erste Unterrichtsstunde auch zur
Pilotierung der nachfolgenden Hauptuntersuchung genutzt. In der ersten Halfte der
Doppelstunde (45 Minuten) erhielten die Schulerinnen und Schiiler eine Entschei-
dungsmodglichkeit in Form eines Arbeitsblattes mit verschiedenen Arbeitsauftragen
(siehe Anhang A, 2, S. 195ff). Die verwendeten Arbeitsauftrdge wurden vorab mit der
Lehrerin abgestimmt, sodass sie sich thematisch und didaktisch in den Unterricht
einfigten. Die Klasse wurde =zufallig in drei Bedingungen hinsichtlich der
Entscheidungsalternativen unterteilt. Die Schuilerinnen und Schiler der ersten
Bedingung bekam das Arbeitsblatt mit vier verschiedenen Arbeitsauftragen, wobei
bereits ein Arbeitsauftrag fir sie markiert war (keine Entscheidungsalternativen). Das
Arbeitsblatt von den Schulerinnen und Schilern der zweiten Bedingung umfasste
ebenfalls vier Arbeitsauftrage, jedoch konnten sich die Schilerinnen und Schuler
selbststéandig einen Arbeitsauftrag auswahlen (vier Entscheidungsalternativen). Die
Schulerinnen und Schiler der dritten Bedingung bekamen ein Arbeitsblatt mit acht
verschiedenen Arbeitsauftrdgen, von denen sie sich einen aussuchen konnten (acht
Entscheidungsalternativen). Die Entscheidungsalternativen wurden gezielt mani-
puliert, um die Veranderungen der abhangigen Variable Lernmotivation zu testen.
Auf Grundlage eines Instruktionsblatts, welches einen Leitfaden fir das Vorgehen in
der Unterrichtsstunde darstellte (siehe Anhang A, 1, S. 194), setzte die Lehrerin diese
Unterrichtsstunde allein um. Darin wurde die Lehrerin unter anderem gebeten,
bestimmte Schlisselbegriffe (z. B. ,auswahlen“ und ,Wahl“) nicht zu verwenden.
Fragen von Schilerinnen und Schiler sollte sie mdglichst im Einzelgesprach
beantworten, um Unruhe zu vermeiden. Nach der Verteilung des Arbeitsblattes mit
den verschiedenen Arbeitsauftragen wurden die Schilerinnen und Schiler
aufgefordert, sich alles genau durchzulesen. Nachfolgend trafen die Schulerinnen
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und Schiler mit Entscheidungsalternativen mithilfe des Arbeitsblattes ihre
Entscheidung fir einen Arbeitsauftrag. AnschlieBend wurde der erste Teil des ersten
Fragebogens (siehe Anhang A, 3, S. 202ff) ausgeteilt, den die Schilerinnen und
Schiler in finf bis zehn Minuten ausflllten. In diesem Fragebogenteil wurden die
aktuelle Lernmotivation und das generelle Entscheidungsverhalten erfasst.
AnschlieBend erfolgte die Bearbeitung des gewéhlten Arbeitsauftrages (15 bis 20
Minuten). Wahrend der Bearbeitung der Arbeitsauftrage wurde verstarkt auf
Einzelarbeit geachtet. Nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages wurden im zweiten
Teil des ersten Fragebogens (10 bis 15 Minuten) abermals die Lernmotivation sowie
das Entscheidungsverhalten erhoben. Auch weitere Aspekte, wie die Wahrnehmung
von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht, die Einstellung zu Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht, das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft und die
demographischen Angaben, wurden erfasst. AnschlieBend wurden alle Fragebdgen
eingesammelt. Die zweite Halfte der Doppelstunde (45 Minuten) diente zur
Auswertung der bearbeiteten Arbeitsauftrage.

Far die zweite Doppelstunde der Unterrichtseinheit wurde ebenfalls eine Ent-
scheidungsmdglichkeit wahrend der Unterrichtsstunde mit verschiedenen Ent-
scheidungsalternativen konzipiert. Die Lehrerin orientierte ihr Lehrverhalten wieder
an dem Instruktionsblatt. In dieser und den folgenden Unterrichtsstunden war die
Beobachterin nicht mehr anwesend. Allen Schilerinnen und Schiler wurden in
dieser Unterrichtsstunde vier Entscheidungsalternativen bei einer Entscheidungs-
mdoglichkeit zur Verfigung gestellt. Nach der Bearbeitungsphase der Aufgabe fillten
sie den zweiten Fragebogen zur Lernmotivation und zum Entscheidungsverhalten
aus.

Das Angebot von Entscheidungsmdéglichkeiten wurde in der dritten Doppelstunde
gesteigert. Neben der Entscheidungsmdglichkeit aus vier Auftrdgen einen aus-
zuwahlen, konnten die Schuilerinnen und Schiler nun fir die Bearbeitung des
Arbeitsauftrages zusatzlich die Sozialform (Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzel-
arbeit) auswahlen. In dieser Stunde erfolgte wegen organisatorischen Besonder-
heiten (Anwesenheit von Mentoren der Lehrerin) keine Messung.

Die vierte Doppelstunde verlief analog zur dritten Doppelstunde, jedoch bekamen die
Schilerinnen und Schiler hier insgesamt drei Entscheidungsmdglichkeiten mit
verschiedenen Entscheidungsalternativen zur Verfligung gestellt. Am Ende der
Unterrichtsstunde flllten die Schilerinnen und Schiler den dritten Fragebogen zur
Lernmotivation und zum Entscheidungsverhalten aus.

In der letzten Doppelstunde dieser Unterrichtseinheit offerierte die Lehrkraft wieder
eine inhaltliche Entscheidungsmdéglichkeit mit verschiedenen Arbeitsauftrdgen sowie
eine Entscheidungsmdglichkeit mit welcher Sozialform (Gruppenarbeit, Partner-
arbeit, Einzelarbeit) der Arbeitsauftrag gelést werden sollte. Nachfolgend fiillten die
Schilerinnen und Schilern den vierten und letzten Fragebogen aus. In diesem
Fragebogen wurden neben der Lernmotivation und dem Entscheidungsverhalten
auch die Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht und die
Einstellung zu Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht erfasst.
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6.2.4 Erhebungsmethoden

Zur Erfassung der abhangigen Variablen wurden Selbstberichte in Form von
Fragebbgen verwendet. Jede Schilerin und jeder Schiler bekam innerhalb der
jeweiligen Unterrichtsstunde immer zur gleichen Zeit den gleichen Fragebogen. Im
Rahmen der Untersuchung wurden vier Fragebdgen zu vier Messzeitpunkten Gber
eine Unterrichtseinheit eingesetzt. Am Anfang der Fragebdgen stand immer eine
kurze Instruktion fir die Schilerinnen und Schiler. Im Fragebogen wurden neben
den demographischen Angaben insgesamt sechs Merkmale erfasst, welche in die
Auswertung einflossen: 1) die Lernmotivation, 2) das Entscheidungsverhalten, 3) die
psychologischen Grundbediirfnisse, 4) das Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft, 5)
die Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht und 6) die
Einstellung zu Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht.

Lernmotivation

Das erhobene Merkmal Lernmotivation der Schilerinnen und Schiuler stellte die
zentrale Variable dieser Dissertation dar. Die Lernmotivation wurde urspringlich von
Ryan und Connell (1989) mithilfe von verschiedenen Griinden, warum jemand eine
Handlung ausfiihrt, erhoben. Die aufgefiihrten Griinde bezogen sich dabei auf die
ErfGllung von Hausaufgaben in dem bestimmten Fach. Ausgehend hiervon konnten
die Grinde den vier verschiedenen Motivationsformen (intrinsisch, identifiziert, intro-
jiziert und extrinsisch) der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1995,
2000) zugeordnet werden (siehe Kapitel 4.4.3). Daraus entwickelten Ryan und
Connell (1989) den Self-Regulation Questionnaires for school work, wobei sich die
erhobene Lernmotivation immer auf eine bestimmte Tatigkeit oder Situation bezieht.
Bieg und Mittag (2005) adaptierten diesen Fragebogen fir Deutschland zur
Erfassung motivationaler Selbstregulation bei Jugendlichen. Eine Beispielaussage
der externalen Selbstregulation war ,Ich arbeite im Unterricht gut mit, weil ich sonst
eine Strafe bekomme* (Bieg & Mittag, 2005, S. 5). Die intrinsische Selbstregulation
wurde unter anderem mit der Aussage ,Ich arbeite im Unterricht gut mit, weil es mir
Spald macht® (Bieg & Mittag, 2005, S. 5) erfasst. Diese Adaption diente als Grundlage
fur die eingesetzten Aussagen zur Lernmotivation in dieser Studie.

Die Lernmotivation wurde zu jedem der vier Messzeitpunkt nach der Bearbeitung der
Auftréage innerhalb der Unterrichtsstunde erhoben. Im ersten Messzeitpunkt wurde
sie zu zwei Zeitpunkten erfasst: 1) nach der Lesezeit des Arbeitsblattes und 2) nach
der Bearbeitung des gewahlten Arbeitsauftrages. Die Schilerinnen und Schiler
wurden auf einem vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen
Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung) befragt, wie sie zwdlf ver-
schiedene Grlinde zur Ausfiihrung des Arbeitsauftrags einordnen. Diese zwolf
Aussagen wurden nach einer Faktorenanalyse zu zwei Subskalen zusammen-
gefasst, welche die intrinsische Lernmotivationsskala und die extrinsisch Lern-
motivationsskala widerspiegeln. Dafir wurden je zwei Motivationsformen mit den
dazugehorigen Grinden zusammengefasst (siehe Anhang C, 1, S. 261ff & Anhang
C, 2, S. 264ff).
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Bei der Reliabilitatsprifung der intrinsischen Lernmotivationsskala konnten unter
Einbeziehung aller ltems bei allen Messzeitpunkten (siehe Anhang C, 1, S. 261ff)
mittlere Werte erzielt werden. Bei der extrinsischen Lernmotivationsskala musste
aufgrund der Faktorenanalyse und zur Verbesserung einiger Reliabilititswerte bei
allen Messzeitpunkten ein Item (,Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen,
weil ich den Arbeitsauftrag gemacht habe.”) ausgelassen werden (siehe Anhang, C,
2, S. 264ff).

Veranderung des Entscheidungsverhaltens

Die Veranderungen des Entscheidungsverhaltens wurden mittels eines vierstufigen
Antwortformates (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen
Auspragung) durch funf ltems Uberprift (siehe Anhang C, 3, S. 267). In die
Auswertung wurden davon nur drei ltems einbezogen, da die anderen ltems keine
neuen Erkenntnisse lieferten.

Im Verlauf der gesamten Erhebung wurden zwei der ltems zum Entscheidungs-
verhalten zu jedem der vier Messzeitpunkie gemessen. Nur die Entscheidungs-
freiheit wurde nicht zum ersten, sondern erst ab dem zweiten Messzeitpunkt
erhoben.

Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten

Far die Erfassung der Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten wurden acht
ltems auf einem vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen Auspragung,
4 entspricht einer hohen Auspragung) konzipiert. Sie wurden zur Einschatzung wann
und wo Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht auftreten (siehe Anhang C, 4, S.
268f), auf der Grundlage der entwickelten Selbstbestimmungs- bzw. Autonomie-
Skala von Rdéder und Klein (2007), eingesetzt. Hierfir wurde die Autonomie-Skala —
bis auf eine Anderung (ein urspriingliches ltem wurde zur Reduktion der Komplexitat
in zwei ltems aufgespalten) — weitestgehend fir die Dissertation Gbernommen.

Die Variable wurde zum ersten und zum vierten Messzeitpunkt erhoben, um
maogliche Veranderungen vom Beginn bis zum Ende der Unterrichtseinheit abbilden
zu kénnen.

Bei der Reliabilitatsprifung konnten zum ersten (Cronbachs a = .87) und zum vierten
Messzeitpunkt (Cronbachs a = .79) mittlere bis hohe Werte ermittelt werden.

Einstellung zu Entscheidungsmaoglichkeiten

Mithilfe von vier Items mittels vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen
Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung) wurde explizit nach der
Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten gefragt (siehe Anhang C, 5, S. 269f).
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Nur zum ersten und vierten Messzeitpunkt wurden die Items zur Einstellung zu
Entscheidungsmadglichkeiten erhoben, da dies zur Skizzierung der Verédnderung not-
wendig erschien.

Nach der Reliabilitatsprufung entfielen zwei Items (,Durch die Entscheidungs-
maoglichkeiten kann ich etwas bearbeiten, was mich wirklich interessiert®, ,Ich mag
es, wenn unsere Lehrerin uns verschiedene Moglichkeiten im Unterricht gibt®),
wodurch die Reliabilitatswerte erh6ht werden konnten (T1: Cronbachs a = .76 und
T2: Cronbachs a = .81).

Unterstitzungsverhalten der Lehrerin

Das Unterstltzungsverhalten von Lehrkraften kann als kontrollierend oder auto-
nomie-férdernd eingeordnet werden, wobei die Ubergédnge flieBend sind. Daher
haben Deci et al. (1981) Verhaltensvignetten fir Lehrkrafte erstellt. Auch Flink et al.
(1990) und Reeve et al. (1999) haben das Unterstiitzungsverhalten von Lehrkraften
durch Beobachtungen und Feldexperimente detaillierter untersucht. Die Ergebnisse
dieser Studien flossen in die Erstellung der Items fUr das Unterstiitzungsverhalten
der Lehrkraft ein, da es hierfir bisher keinen speziellen Fragebogen fiir Schilerinnen
und Schuler gab (siehe Anhang C, 9, S. 272).

Auf dieser Grundlage wurden jeweils vier positive Items fir die Autonomie-Skala und
funf negative ltems fir die Kontroll-Skala (siehe Anhang, C, 9, S. 272), welche durch
ein viertstufiges Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht
einer hohen Auspragung) eingeschéatzt werden sollten, formuliert. Die Erfassung des
Unterstltzungsverhaltens erfolgte einmalig zum ersten Messzeitpunkt im zweiten
Teil des ersten Fragebogens.

Bei der Reliabilitdtsprifung der Kontroll-Skala wurde das Item ,Meine Lehrerin ist
nicht bereit ihre Fehler zuzugeben® entfernt, dadurch konnte ein Cronbachs a von
.66 erreicht werden. Auch bei der Autonomie-Skala wurde zur Verbesserung der
Reliabilitat das ltem ,Meine Lehrerin gibt mir oft Hinweise, wenn ich bei der
Bearbeitung einer Aufgabe nicht weiterkomme® ausgeschlossen, wodurch ein
Cronbachs a von .72 erreicht werden konnte.

6.3 Ergebnisse

Die Auswertung der Ergebnisse gliedert sich in die zuvor vorgestellten Frage-
stellungen (siehe Kapitel 6.1). In dem ersten Teil wird die Auswertung der
Veranderung der Lernmotivation Uber die Unterrichtseinheit durch das Angebot von
Entscheidungsmdglichkeiten dargestellt. In einem weiteren Teil erfolgt die
Betrachtung der ltems zum Entscheidungsverhalten. AnschlieBend werden die
Analysen zur Wahrnehmung der Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht und zur
Einstellung zu den Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht aufgezeigt. Zur
Pilotierung der Hauptuntersuchung wird weiterhin die Verdnderung der Lern-
motivation aufgrund der unterschiedlichen Bedingungen der Entscheidungs-
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alternativen ausgewertet. Zum Abschluss werden die Auswirkungen des Unter-
stlitzungsverhaltens der Lehrkraft auf die Lernmotivation betrachtet.

6.3.1 Veranderung der Lernmotivation

Die Analyse der Lernmotivation erfolgte mithilfe einer einfaktoriellen Varianzanalyse
mit Messwiederholung. Der Messwiederholungsfaktor innerhalb der Probanden war
die Lernmotivation, welche auf einer vierstufigen Antwortskala (1 entspricht einer
niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Ausprdgung) zu vier Messzeit-
punkten erfasst wurde. Die Lernmotivation soll nachfolgend durch die zwei
Subskalen intrinsische Lernmotivationsskala und extrinsische Lernmotivationsskala
dargestellt werden. Far die Analyse konnten nur die vollstandigen Daten von 14
Schilerinnen und Schilern der Klasse einbezogen werden. Die Voraussetzungen flir
das statistische Verfahren wurden im Vorfeld Gberpraft. Es muss beachtet werden,
dass die Normalverteilungsannahme bei dem vierten Messzeitpunkt der intrinsischen
Motivationsskala verletzt war. Aus der Literatur wird entnommen, dass gerade
Varianzanalysen sehr robust gegeniber Verletzungen der Normalverteilung sind
(siehe Field, 2009; Bortz & Déring, 2016). Aus diesen Griinden wurde sich, trotz der
geringen StichprobengréBe, fir eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung entschieden.

Die Ergebnisse der intrinsischen Lernmotivationsskala zeigten einen signifikanten
Haupteffekt fir den Messzeitpunkt auf die abhangige Variable intrinsische
Lernmotivation (F(3,39) = 11.90, p < .001, n,2 = .478). Aus den Ergebnissen ging
weiterhin hervor, dass 47,8 % der Varianz der intrinsischen Lernmotivation durch den
Faktor Messzeitpunkt aufgeklart werden konnten. Mithilfe der Post-Hoc Testung
inklusive einer Bonferroni-Korrektur konnte ermittelt werden, dass sich der erste (M
= 2.64, SD = .66) Messzeitpunkt signifikant von dem dritten (M = 3.05, SD = .46) (p
= .021) und vierten Messzeitpunkt (M = 3.30, SD = .46) (p = .009) unterschied.
Ebenso unterschied sich der zweite Messzeitpunkt (M = 2.39, SD =.52) signifikant
vom dritten (M = 3.05, SD = .46) (p = .005) und vierten Messzeitpunkt (M = 3.30, SD
= .46) (p = .008) unterschieden (siehe Anhang C, 1, S. 261ff). In der deskriptiven
Darstellung der Mittelwerte kann der Anstieg der intrinsischen Lernmotivation Gber
die vier Messzeitpunkte nachvollzogen werden (siehe Abbildung 3). Aufféllig war,
dass der Mittelwert des zweiten Messzeitpunktes etwas abfiel.
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Veranderung der intrinsischen Lernmotivation
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Abbildung 3. Veranderung der intrinsischen Lernmotivation zu jedem Messzeitpunkt.

Weiterfihrend wurde die extrinsische Lernmotivationsskala der Schilerinnen und
Schuiler analysiert. Es konnte ein signifikanter Haupteffekt des Faktors Mess-
zeitpunkt auf die abhangige Variable extrinsische Lernmotivation gezeigt werden
(F(8,39) =6.99, p=.001, ny* = .35). Der Messzeitpunkt erklart 35 % der Varianz der
extrinsischen Lernmotivation. Die Post-Hoc-Testung inklusive der Bonferroni-
Korrektur zeigte einen signifikanten Anstieg (p = .013) zwischen dem ersten (M =
247, SD = .68) und zweiten Messzeitpunkt (M = 2,99, SD = .45) sowie einen
signifikanten Abfall (p =.017) zwischen dem zweiten (M = 2,99, SD = .45) und vierten
Messzeitpunkt (M = 2.37, SD = .75) (siehe Anhang C, 8, S. 271). Der Verlauf der
extrinsischen Lernmotivation Gber die vier Messzeitpunkte kann durch Abbildung 4
nachvollzogen werden.
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Abbildung 4. Veranderung der extrinsischen Lernmotivation zu jedem Messzeitpunkt.
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Zusammenfassend konnte durch die Ergebnisdarstellung der Lernmotivation dar-
gestellt werden, dass es sowohl bei der intrinsischen Lernmotivationsskala als auch
der extrinsischen Lernmotivationsskala einen signifikanten Haupteffekt durch den
Faktor Messzeitpunkt gab. Dabei stieg die intrinsische Lernmotivation signifikant
Uber die Unterrichtseinheit an, wahrenddessen die extrinsische Lernmotivation
signifikant Gber die Unterrichtseinheit sank.

6.3.2 Veranderung des Entscheidungsverhaltens

Die Iltems zum Entscheidungsverhalten wurden ebenfalls mittels einer einfaktoriellen
Varianzanalyse mit Messwiederholung ausgewertet. Mit einem vierstufigen Antwort-
format (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Aus-
pragung) wurden die drei ltems eingeschéaizt. Alle Voraussetzungen wurden von den
drei ltems zur Verwendung des statistischen Verfahrens erflllt. Nur die Normal-
verteilungsannahme wurde verletzt, wahrscheinlich durch die kleine Stichprobe.
Durch die Robustheit von Varianzanalysen gegentber der Verletzung von der
Normalverteilung wurde dieses Verfahren dennoch angewendet (siehe Field, 2009;
Bortz & Doring, 2016).

SpaB am Unterricht

Zu allen vier Messzeitpunkten wurde nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
erfragt, ob die Schuilerinnen und Schiler Spal3 am Unterricht hatten. Den mess-
wiederholten Faktor stellte die Erfassung des SpafBBes am Unterricht Gber die vier
Messzeitpunkte dar. Die Analyse ergab, dass der Messzeitpunkt einen signifikanten
Einfluss auf die abhangige Variable Spal3 am Unterricht besal (F(3,36) = 9.23, p <
.001, ny? = .435). Dementsprechend klarte der Messzeitpunkt 43,5 % der Varianz in
der abh&ngigen Variable Spal3 am Unterricht auf. In der Post-Hoc-Testung inklusive
Bonferroni-Korrektur wurde ersichtlich, dass sich die Variable Spal3 am Unterricht
vom ersten (M = 2.92, SD = 1.12) bis zum vierten Messzeitpunkt (M = 3.92, SD =
.28) (p = .035) und vom zweiten (M = 2.46, SD = .78) bis zum vierten Messzeitpunkt
(M=3.92, SD = .28) (p < .001) signifikant unterschieden (siehe Anhang C, 3, S. 267).
Diese Ergebnisse zeigten, dass der Spal3 am Unterricht fur die Schilerinnen und
Schiler vom ersten bis zum vierten Messzeitpunkt anstieg.

Wiederholung des Arbeitsauftrages

Zu allen vier Messzeitpunkten wurden die Schilerinnen und Schiiler gefragt, ob sie
den Arbeitsauftrag nach der Bearbeitung wiederwahlen wirden. Bei der statistischen
Analyse mittels einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung konnte
eine signifikanter Haupteffekt fir den Faktor Messzeitpunkt auf die abhangige
Variable Wiederholung des Arbeitsauftrages gefunden werden (F(3,39) = 3.46, p =
.025, np? = .210). Durch den Messzeitpunkt konnten 21 % der Varianz von der
abhangigen Variable aufgeklart werden. In der Post-Hoc Testung inklusive
Bonferroni-Korrektur gab es eine signifikante Unterscheidung (p = .039) zwischen
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dem ersten (M = 2.36, SD = 1.12) und dem vierten Messzeitpunkt (M = 3.07, SD =
.92) (siehe Anhang C, 3, S. 267). Grundsatzlich schienen die Schilerinnen und
Schuler mit der Zeit starker hinter ihnrem gewéhlten Arbeitsauftrag zu stehen.

Entscheidungsfreiheit

In einer weiteren Frage wurden die Schilerinnen und Schiler gefragt, ob sie sich
gerne fur einen Arbeitsauftrag entschieden haben. Diese Frage wurde im zweiten,
dritten und vierten Messzeitpunkt erhoben. Statistisch konnte kein signifikanter Effekt
nachgewiesen werden (F(2, 30) = 2.24, p = .124). Jedoch zeigte die deskriptive
Darstellung der Daten, dass die Schilerinnen und Schiler die Entscheidungsfreiheit
Uber die Zeit mehr wahrnahmen. So konnte ein leichter, jedoch nicht signifikanter (p
=.059), Anstieg vom zweiten (M = 2.94, SD = .77) bis zum vierten Messzeitpunkt (M
= 3.56, SD = .63) verzeichnet werden (siehe Anhang C, 3, S. 267).

6.3.3 Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten

Bei der Betrachtung der einzelnen ltems zur Wahrnehmung von Entscheidungs-
moglichkeiten zu beiden Messzeitpunkten fiel auf, dass sich die Prioritaten der
Entscheidungsmdglichkeiten veranderten. Zum ersten Messzeitpunkt wurden die
Wahl eines Arbeitspartners (M = 2.42, SD = .79) am starksten und die Wahl des
Ortes (M = 1.50, SD = .67) am schwachsten wahrgenommen. Zum vierten
Messzeitpunkt wurde dagegen die Wahl von Themen und Aufgaben (M = 3.50, SD
= .67) besonders und die Wahl nach dem Ort (M = 2,25, SD = .97) sowie der
Aufgabenschwierigkeit (M = 2.17, SD = .72) am wenigsten wahrgenommen.
Dementsprechend kann zusammenfassend festgestellt werden, dass die Schiler-
innen und Schiler am Ende der Unterrichtseinheit mehr Entscheidungsmdglich-
keiten in neuen Bereichen bewusster wahrnahmen. Ebenso verschoben sich ihre
Prioritdten von sozialen auf inhaltliche Gesichtspunkte.

Bei der statistischen Betrachtung des Skalenmittelwertes mittels einer einfaktoriellen
Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte sich auch eine generelle Erhéhung der
Wahrnehmung von Entscheidungsmdéglichkeiten. Fir die Anwendung des
statistischen Verfahrens wurden alle Voraussetzungen erfillt. So gab es einen
signifikanten Haupteffekt des Messzeitpunktes auf die abhangige Variable
Wahrnehmung von Entscheidungsmoéglichkeiten (F(1, 11) = 20.99, p = .001, ny? =
.656). Der Messzeitpunkt erklart 65,6 % der abhangigen Variablen. Zum ersten
Messzeitpunkt (M = 1.95, SD = 0.54) war nach Bonferroni-Korrektur die Wahr-
nehmung von Entscheidungsmdglichkeiten signifikant (p = .001) deutlich niedriger
als zum vierten (M = 2.75, SD = .54). Dies bedeutet, dass sich die bewusstere
Wahrnehmung von Entscheidungsmadglichkeiten bei den Schilerinnen und Schilern
im Lauf der Unterrichtseinheit erweiterte.
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6.3.4 Einstellung zu Entscheidungsmoglichkeiten

Bei der Einstellung zu Entscheidungsmaoglichkeiten war nur zwischen dem ersten
und dem letzten Messzeitpunkt ein deskriptiver Abfall zu verzeichnen. Zum ersten
Messzeitpunkt (M = 3.46, SD = .80) war die positive Einstellung zu Entscheidungs-
moglichkeiten geringfligig héher als zum letzten Messzeitpunkt (M = 3.19, SD = .78).

6.3.5 Pilotierung der Hauptstudie

In diesem Abschnitt wird die Pilotierung der Hauptstudie dargestellt. Wichtige
Aspekte dieses Abschnittes stellten die Testung der Erhebungsinstrumente sowie
eine erste tendenzielle Einschatzung zur Veranderung der Lernmotivation aufgrund
der Variation der Entscheidungsalternativen dar.

Manipulationscheck

In Anlehnung an Studien aus der Entscheidungsforschung wurden Items zur Uber-
prifung von der erfolgreichen Manipulation des Angebotes herangezogen (vgl.
lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al, 2010). Die ltems ermdglichten einen
ersten Eindruck zur Wahrnehmung von unterschiedlichen Entscheidungsalternativen
auf die Schilerinnen und Schiler, z. B. Schwierigkeitsunterschiede der Arbeits-
auftrage, Attraktivitdt der Entscheidungsalternativen, angemessene GréBe des
Angebotes und Empfindung von Zeitdruck (siehe Anhang C, 6, S. 270).

Das erste Iltem war die Frage nach dem Schwierigkeitsgrad. Insgesamt wurde
verneint, dass sich die Arbeitsauftrage in ihnrem Schwierigkeitsgrad unterschieden (M
= 2.31, SD = .63). Bei dem Item ,Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend*
stimmten die Schilerinnen und Schuler eher zu (M = 3.13, SD = .52). Weiterhin gab
es fur die Bedingungen mit Entscheidungsalternativen die zusatzlichen Fragen, ob
das Angebot zu groB3 oder zu klein war. Hier konnte keine Unterscheidung innerhalb
der Bedingungen ausfindig gemacht werden. Generell sind die Schlerinnen und
Schiler der Meinung, dass das Angebot eher nicht zu klein (M =2.22, SD = .97) und
auch nicht zu gro3 (M =2.00, SD = .71) war. Dies kénnte darauf hindeuten, dass die
Anzahl der Entscheidungsalternativen noch eine zu geringe Spannweite aufwies.
Gegentber den Schilerinnen und Schilern mit vier Entscheidungsalternativen (M =
1.75, SD = .50) héatten die Schilerinnen und Schiler mit acht Entscheidungs-
alternativen (M = 2.25, SD = 1.23) mehr Zeit zur Auswahl benétigt. Die dritte
Bedingung mit acht Entscheidungsalternativen (M = 2.25, SD = .96) zeigte
tendenziell eine groBere Uberforderung als die zweite Bedingung mit vier
Entscheidungsalternativen (M = 1.60, SD = .55). Bei diesen zwei Merkmalen schien
die manipulierte AngebotsgréBe doch unterschiedliche Empfindungen bei den
Schuilerinnen und Schilern hervorzurufen. Es kénnte sein, dass fir die Angabe zur
wahrgenommenen GréBe zu wenig Schulerinnen und Schiler in einer Bedingung
waren. Aus diesem Grund wurde angenommen, dass die Manipulation der Ent-
scheidungsalternativen mithilfe des Arbeitsblatts erfolgreich war.
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Lernmotivation

In der ersten Unterrichtsstunde wurden die Schilerinnen und Schuler jeweils nach
der Lesezeit des Arbeitsblattes mit den verschiedenen Arbeitsauftragen und nach
der Bearbeitung des eigenen Arbeitsauftrages zur Lernmotivation befragt. Hierzu gab
es innerhalb der ersten Unterrichtsstunde drei zufallig verteilte Bedingungen: 1) keine
Entscheidungsalternativen, 2) vier Entscheidungsalternativen und 3) acht Ent-
scheidungsalternativen. Dementsprechend lagen die unabhangige Variable der An-
gebotsgréBe von Entscheidungsalternativen und der Messwiederholungsfaktor des
Messzeitpunktes der abhangigen Variable Lernmotivation vor. Nachfolgend wurde
die Lernmotivation mittels zwei Skalen — namlich intrinsisch und extrinsisch — be-
trachtet. Bei der Auswertung wurden nur die deskriptiven MaBBe einbezogen. Auf die
Verwendung von inferenzstatistischen Verfahren wurde aufgrund der geringen
Zellenwerte in den Bedingungen verzichtet (siehe Tabelle 2).

Tabelle 2

Anzahl der Teilnehmerinnen und Teilnehmer in jeder Bedingung

Keine Optionen Vier Optionen Acht Optionen

Teilnehmerzahl 5 7 4

Intrinsische Lernmotivationsskala

Bei der Betrachtung der Mittelwerte wurde ersichtlich, dass es keinen deutlichen
Unterschied zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt bei der intrinsischen
Lernmotivationsskala innerhalb der drei Bedingungen gab (siehe Anhang C, 7, S.
271). Im Mittel war die intrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten relativ
hoch, jedoch zum ersten (M = 3.00, SD = .47) etwas hbher als zum zweiten
Messzeitpunkt (M =2.74, SD = .64). Bei der detaillierteren Betrachtung der einzelnen
Bedingungen fiel auf, dass die intrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeit-
punkten bei der ersten Bedingung ohne Entscheidungsalternativen am héchsten war.
Bei der dritten Bedingung mit acht Entscheidungsalternativen war die Senkung der
intrinsischen Lernmotivation am deutlichsten (siehe Abbildung 5).
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Intrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten innerhalb der Bedingungen.

Extrinsische Lernmotivationsskala

Auch bei der extrinsischen Lernmotivation konnte kein Unterschied zwischen den
zwei Messzeitpunkten und den jeweiligen Bedingungen verzeichnet werden (siehe
Anhang C, 8, S. 271). Insgesamt unterschied sich die extrinsische Lernmotivation
nicht stark vom ersten (M = 2.44, SD = .73) und zweiten Messzeitpunkt (M = 2.51,
SD = .78). Bei der detaillierteren Betrachtung der einzelnen Bedingungen fiel auf,
dass nur die Bedingung mit den vier Entscheidungsalternativen eine starkere
extrinsische Lernmotivation nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages aufwies. Die
anderen zwei Bedingungen blieben in ihrem Niveau in etwa ahnlich (siehe Abbildung

6).
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Abbildung 6. Extrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten innerhalb der Bedingungen.
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Anhand dieser Voruntersuchung konnten keine vertiefenden Aussagen zu den
einzelnen Bedingungen sowie Messzeitpunkten getroffen werden. Es zeigten sich
jedoch Anhaltspunkte, dass sich die Bedingungen bei einer gréBeren Stichproben-
groBe voneinander unterscheiden kdnnten.

6.3.6 Unterstltzungsverhalten der Lehrkraft

Das Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft wurde mithilfe von zwei Subskalen — der
Autonomie-Skala und der Kontroll-Skala — erfasst. Bei der Betrachtung dieser beiden
Skalen konnte bei der Autonomie-Skala (M = 2.88, SD = .54) ein leicht besserer
Mittelwert festgestellt werden als bei der Kontroll-Skala (M = 2.37, SD = .56). Dies
kénnte darauf hinweisen, dass die Schiilerinnen und Schiler der Klasse eher dazu
tendierten ihre Lehrerin als autonomie-unterstitzend einzuschatzen.

Bei der Testung des Unterstlitzungsverhaltens der Lehrkraft mit weiteren Variablen
zeigte sich ein weiteres interessantes Ergebnis, namlich, dass das kontrollierende
Unterstitzungsverhalten negativ mit den ersten zwei Messzeitpunkten der intrin-
sischen Lernmotivation korrelierte (siehe Tabelle 3).

Tabelle 3

Korrelationen mit dem kontrollierenden Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Intrinsische Lernmotivation

1.1 Messzeitpunkt 1.2 Messzeitpunkt 5 Messzeitounkt
(nach der Lesezeit) (nach der Bearbeitung) ' P
Kontroll-
Unterstiitzung r=-572,p=.021 r=-.499, p=.042 r=-532, p=.028

6.4 Diskussion

Im Rahmen der Vorstudie wurde eine Klasse mit 20 Schilerinnen und Schiiler (iber
eine Unterrichtseinheit untersucht.

Diese Studie diente einer ersten Einordnung zur Lernmotivation als wichtiges
Merkmal der Entscheidungsforschung im Schulkontext. So wurden in der Ent-
scheidungsforschung vorwiegend andere Variablen, wie die Zufriedenheit mit der
Entscheidung (vgl. Greifeneder et al., 2010) oder das Kaufverhalten (vgl. Jacoby et
al., 1974a; Jacoby et al., 1974b; lyengar & Lepper, 2000) untersucht. Andere im
Schulbereich durchgeflhrt Studien nahmen nur einen kurzen Moment der
Auswirkungen von Entscheidungsmdglichkeiten auf die Lernmotivation auf (vgl.
Patall et al., 2008).

Im Vorfeld der Studie wurde angenommen, dass sich die Lernmotivation der
Schulerinnen und Schiler durch die geschaffenen Entscheidungsmdéglichkeiten
innerhalb einer Unterrichtseinheit positiv entwickelt. Dies bestéatigten die vor-
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liegenden Ergebnisse. So verbesserte sich die intrinsische Lernmotivation vom
ersten bis zum vierten Messzeitpunkt. Demgegentber sank die extrinsische Lern-
motivation Uber die Unterrichtseinheit. Dies stellt eine positive und gewlnschte
Veranderung der Lernmotivation dar. Jedoch fiel bei der Betrachtung dieser
Veranderung auf, dass der erste Messzeitpunkt generell einen qualitativen Sprung
zum zweiten Messzeitpunkt aufwies. So war bei der intrinsischen Lernmotivation der
erste Messwert deutlich hoher als der zweite. Auch bei der extrinsischen Lern-
motivation liel3 sich dieser Effekt beobachten. Dort war die erste Messung deutlich
niedriger als die zweite. Ein moglicher Erklarungsansatz liegt in der Art und Weise
der ersten Unterrichtsstunde in der Unterrichtseinheit. So war hier eine externe
Beobachterin anwesend und protokollierte den Ablauf. Zu den nachfolgenden Mess-
zeitpunkten war nur die Lehrerin in der Klasse. Eventuell wurden die Erwartungen
der Schilerinnen und Schuler durch die Anwesenheit der Beobachterin verzerrt. Die
Schilerinnen und Schilern kdénnten sozial erwlinscht geantwortet haben oder sie
waren generell motivierter durch den Beobachter. Denkbar ware auch, dass die
EinfGhrung der neuen Unterrichtseinheit flr eine interessierte und positivere
Einstellung bei den Schilerinnen und Schilern sorgte. Dies kénnte sich zur nédchsten
Unterrichtsstunde auf das Ausgangsniveau reguliert haben, da die Schilerinnen und
Schiler das neue Unterrichtsthema bereits kannten. Unabhé&ngig hiervon ist eine
Steigung bzw. Senkung der Lernmotivation auch ab dem zweiten Messzeitpunkt zu
verzeichnen. Dieses Ergebnis unterstitzt die aufgestellte Annahme, dass Ent-
scheidungsmdglichkeiten einen positiven Einfluss auf die Lernmotivation besitzen.
Zudem unterstreicht es die Wichtigkeit der Variable Lernmotivation in Bezug auf
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht. Neben der Zufriedenheit bei Kauf-
entscheidungen, erscheint auch die Lernmotivation von Entscheidung beeinflusst
werden zu kdnnen. Es wéren jedoch auch weitere Konfundierungen mit unbekannten
Variablen mdéglich. So kénnte es sein, dass den Schulerinnen und Schilern bei-
spielsweise das entsprechende Unterrichtsthema mehr gefallen hat. Genauso ware
es moglich, dass die kontinuierliche Beschéaftigung sowie die wachsende Sicherheit
mit dem speziellen Thema fir ein Ansteigen der Lernmotivation gesorgt haben.

Zur konkreten Analyse, ob die Entscheidungsmdglichkeiten wirklich einen Einfluss
auf die Schilerinnen und Schiler hatten, wurde die Veranderung des Ent-
scheidungsverhaltens mittels sieben ltems erfasst. Hierdurch konnte nachgewiesen
werden, dass die Schiilerinnen und Schiler tiber die Unterrichtseinheit hinweg immer
besser mit Entscheidungssituationen umgehen konnten. So machte der Unterricht
den Schilerinnen und Schilern zunehmend mehr Spal3. Ebenso konnten sich die
Schilerinnen und Schiler zunehmend vorstellen ihren gewahlten Arbeitsauftrag
noch einmal zu wéhlen. Auch lernten sie die Entscheidungsfreiheit durch ein Angebot
von Entscheidungsalternativen zunehmenden zu schétzen. Dies bestédtigte weit-
gehend die zuvor getroffene Annahme, dass die Entscheidungsmdéglichkeiten
ausschlaggebend flir eine positivere Auspragung der Lernmotivation sind. Fir die
padagogische Praxis implizieren diese Ergebnisse beispielsweise o6fters kleine
Entscheidungsmdglichkeiten fir die Schilerinnen und Schiler in den Unterricht
einzubauen. Bei groBeren Arbeiten, wie Projekten, ware eine entsprechende
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Grundkompetenz bereits bei den Schilerinnen und Schillern ausgepragt. Auch eine
selbststéandigere Arbeitsweise ware hierdurch vorstellbar.

Weitere untersuchte Aspekte beziehen sich auf die Wahrnehmung von Ent-
scheidungsmadglichkeit und der Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht. Hierzu wurden die Schilerinnen und Schiler zum ersten und zum letzten
Messzeitpunkt befragt. Bei dem Vergleich beider Messzeitpunkte konnte festgestellt
werden, dass sich das hohe Niveau der positiven Einstellung vom ersten Mess-
zeitpunkt zum letzten Messzeitpunkt etwas absenkte. Aus diesem Grund I&sst sich
die Annahme, dass die Einstellung zu den Entscheidungsmaglichkeiten Uber die
Unterrichtseinheit hinweg positiver wird, nicht bestatigen. So wéare es mdglich, dass
die anfangliche Haltung gegentber Entscheidungsmdglichkeiten durch die seltene
Konfrontation mit Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht entstand. Mit der Zeit
haben die Schilerinnen und Schiiler besser erfasst, dass Entscheidungsméglich-
keiten neben den entstehenden Freiheiten auch immer mit Konsequenzen und einer
umfassenderen Verantwortungsibernahme einhergehen. Weiterhin ware es denk-
bar, dass die Schuilerinnen und Schiler Gber die gesamte Unterrichtseinheit eine
realistischere Einstellung zu Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht erworben
haben. Bei der Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten konnte ein signifi-
kanter Anstieg vom ersten bis zum letzten Messzeitpunkt festgestellt werden. Alle
vorgegebenen Entscheidungsmdglichkeiten wurden von den Schilerinnen und
Schilern am Ende der Unterrichtseinheit starker wahrgenommen. Dementsprechend
konnte die Annahme, dass die Schilerinnen und Schiler bewusster die vielfaltigen
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht wahrnehmen, bestéatigt werden. Auch dies
wirde fOr einen systematischeren Einbezug von Entscheidungsméglichkeiten im
Unterricht sprechen.

Zur Uberpriifung der nachfolgenden Hauptuntersuchung wurden die Auswirkungen
der AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation be-
trachtet. Hierflr wurden drei Bedingungen mit unterschiedlich vielen Entscheidungs-
alternativen konzipiert. Die Lernmotivation wurde innerhalb der ersten Unterrichts-
stunde zu zwei Messzeitpunkten erfasst. Direkt nach der Lesezeit des Arbeitsblattes
sowie nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages. In Abhangigkeit von den
theoretischen Annahmen wurde erwartet, dass sich zum ersten Messzeitpunkt
besonders das Angebot von den acht Entscheidungsalternativen und zum zweiten
Messzeitpunkt das Angebot von den vier Entscheidungsalternativen positiv auf die
Lernmotivation auswirken wirden. Die Bedingung ohne jegliche Entscheidungs-
alternativen sollte sich bei beiden Messungen nicht wahrnehmbar verandern. In der
Auswertung konnte festgestellt werden, dass die intrinsische Lernmotivation gerade
bei der Bedingung ohne Entscheidungsalternativen zu beiden Messzeitpunkten am
héchsten war. Bei der extrinsischen Lernmotivation ergab die Bedingung mit vier
Entscheidungsalternativen den hdchsten Wert. Insgesamt nahm die intrinsische
Lernmotivation vom ersten bis zum zweiten Messzeitpunkt leicht ab und die
extrinsische Lernmotivation nahm leicht zu. Das erwartete Bild konnte dement-
sprechend nicht bestatigt werden. Eine mdgliche Erklarung fir diese Ergebnisse
ware, dass die Schuilerinnen und Schiler ohne Entscheidungsalternativen sich
sicherer fuhlten, weil es mehr ihrem normalen Schulalltag entsprach. Auch darf bei
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der Interpretation der Ergebnisse nicht auBer Acht gelassen werden, dass alle
Differenzen zwischen den drei Bedingungen minimal waren. Fir aussagekréftigere
Ergebnisse wird eine gréBere Stichprobe bendétigt.

Als letzter Aspekt dieser Studie wurde das Unterstiitzungsverhalten der Lehrerin,
welches nur zum ersten Messzeitpunkt erhoben wurde, betrachtet. Hierbei konnte
nur eine leichte Tendenz zur Autonomie-Férderung aufgedeckt werden. Interessan-
terweise gab es eine signifikante negative Korrelation des kontrollierenden
Unterstitzungsverhaltens mit der intrinsischen Lernmotivation, dies jedoch nur zu
den ersten beiden Messzeitpunkten. Eine mégliche Erklarung fir diesen Effekt ware,
dass die Schulerinnen und Schiler am Anfang ihre Lehrerin noch kontrollierender
wahrnahmen und aus diesem Grund noch geringer intrinsisch motiviert waren. Im
Umkehrschluss wirde dies bedeuten, je mehr die Schilerinnen und Schiler
intrinsisch motiviert waren, desto weniger nahmen sie die Lehrkraft als kontrollierend
wahr. Dies wirde auch zu bereits vorliegenden empirischen Befunden passen (vgl.
Assor et al., 2002; Jang et al., 2010; Bieg et al., 2011). Diese Befunde sagen aus,
dass umso autonomie-férdernder und weniger kontrollierend eine Lehrkraft
unterstltzt, desto intrinsisch motivierter sind die Schulerinnen und Schiler. Eine
Kausalitat des Zusammenhanges ist jedoch anhand dieser Ergebnisse nicht
darstellbar und musste durch gezielte Manipulationen in einem entsprechenden
Forschungsdesign weiter untersucht werden. Die VerknUpfung beider Variablen
erscheint fir zuklnftige Forschungen besonders interessant. Hierdurch kénnten sich
auch far den schulischen Bereich aufschlussreiche und praxisrelevante Erkenntnisse
ergeben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Vorstudie als gute Grundlage
diente, um die Lernmotivation als mégliches Merkmal fir Entscheidungsprozesse im
Unterricht zu untersuchen. So konnten Entscheidungsmdéglichkeiten Uber einen
langeren Zeitraum in der natlrlichen Einbettung der Schulwirklichkeit betrachtet
werden. Unter Beachtung der gemeinsam besprochenen Rahmenvorgaben konnte
die Lehrerin den Unterricht weitestgehend selbststandig gestalten. Als zentrales
Ergebnis der Studie muss festgehalten werden, dass es Hinweise zur Beeinflussung
der Lernmotivation von den Schilerinnen und Schiler durch Entscheidungs-
maéglichkeiten gibt. Hiervon ausgehend wurde die Lernmotivation als zentrales
Merkmal in die nachfolgende Hauptuntersuchung aufgenommen.

FUr die nachfolgende Hauptstudie konnte das Material und die Erhebungsmethoden
getestet werden. Es wurde festgestellt, dass die Manipulation des Angebotes von
verschiedenen Entscheidungsalternativen teilweise erfolgreich war. So konnte
gerade hinsichtlich der Uberforderung ein Unterschied zwischen den vier und acht
Entscheidungsalternativen aufgedeckt werden. Die GréBe des Angebotes ergab
keine konkreten Hinweise auf eine unterschiedliche Wahrnehmung, was jedoch
aufgrund der geringen Fallzahl in jeder Bedingung mdglich ist.

Der erste Blick auf die Veranderung der intrinsischen Lernmotivation zu den zwei
verschiedenen Messzeitpunkten durch die drei Bedingungen ist fir die nachfolgende
Hauptuntersuchung wenig aufschlussreich.
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Einschrankend innerhalb der Vorstudie waren vor allem die geringe Teilnehmer-
anzahl und die daraus resultierenden Verletzungen der Normalverteilungsannahme
bei der intrinsischen Lernmotivationsskala zum ersten Messzeitpunkt und den ltems
zum Entscheidungsverhalten. Dementsprechend lassen sich die Ergebnisse nicht
generalisieren. Sie bieten aber einen ersten Ankntpfungspunkt fir weiterfihrende
Untersuchungen.
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7. Hauptstudie

Nachdem in der Vorstudie herausgearbeitet werden konnte, dass sich die
intrinsische Lernmotivation wahrscheinlich aufgrund des kontinuierlichen Angebots
von Entscheidungsmdglichkeiten erhdhte, stellt dieses Ergebnis die Grundlage fur
die nachfolgende Hauptstudie dar.

An dieser Studie waren mehrere Schulen und Klassen beteiligt. Im Rahmen der
Hauptstudie wurden mehrere Aspekte von Entscheidungsmadglichkeiten betrachtet
und mogliche Zusammenhange untersucht. Aus diesem Grund wurden in dieser
Untersuchung mehrere Fragestellungen und Erhebungsmethoden eingesetzt,
welche in herausgeldsten Einzelstudien dargestellt werden. Einbezogen wurden die
Perspektiven von Lehrkraften, Schilerinnen und Schilern sowie Beobachtern. Der
Fokus der Studie richtet sich insbesondere auf die Auswirkung der AngebotsgréBe
von Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation. In dieser Studie wurde der
aus der Entscheidungsforschung bekannte Uberlastungseffekt von Entscheidungs-
alternativen auf einer padagogischen Ebene analysiert.

Im hessischen Kerncurriculum wird die Schaffung eines Angebotes mit den Worten
~<Andererseits geht es auf der Unterrichtsebene um das Angebot vielfaltiger
Lernarrangements, die den Schulerinnen und Schulern Mdéglichkeiten far ein
selbststandiges und forschendes Lernen erdffnen® gefordert (Hofer et al., 2017).
Viele Schulen setzen sich mit unterschiedlichen Lernangeboten und Lern-
arrangements fir Schalerinnen und Schiler in ihrem Schulprofil auseinander und
betonen die Wichtigkeit von Freirdumen im Lernprozess. Vielen Lehrkraften ist daher
bewusst, dass Schilerinnen und Schiler grundlegende Fahigkeiten und Fertigkeiten
im Umgang mit eigenen Entscheidungen erlernen missen. Entscheidungen stellen
einen immanenten Bestandteil menschlichen Lebens dar. Das Treffen von richtigen
Entscheidungen und der Umgang mit den oftmals weitreichenden Konsequenzen
muss erlernt werden. Daher werden Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht
haufig als etwas Positives und Wegbegleitendes gesehen (vgl. Flowerday & Schraw,
2000). Offen bleibt die Frage, ob Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht auch
negative Effekte hervorrufen kénnen. Gibt es zum Beispiel gewisse Grenzen, welche
die Vorteile von Entscheidungsmaéglichkeiten nivellieren?

Grundsatzlich erscheinen Entscheidungsméglichkeiten in Lernangeboten zur Beant-
wortung der Frage, wie Schuilerinnen und Schuler nachhaltiger lernen kénnen, von
zentraler Bedeutung. In diesen Zusammenhang wird oft der Begriff Lernmotivation
verwendet. So soll eine héhere Lernmotivation das Interesse, das Verstehen, den
Umgang mit Problemen und weitere Aspekte des Lernens verbessern (vgl. Koch
1956; Tzuriel & Klein, 1983; Schiefele & Schreyer, 1994; Pintrich & Schunk, 2002;
Hasselhorn & Gold, 2013). Aus diesem Grund streben viele Lehrkrafte an, ihre
Schilerinnen und Schiler — u.a. durch eine eigenverantwortliche Auswahl des
Lernbereiches — zu motivieren. Allerdings ist der Begriff relativ diffus und die Frage
bleibt offen, wie eine Lehrkraft ihre Schilerinnen und Schiler nachhaltig motivieren
und Interessen wecken kann. Eine Mdglichkeit dies anzuregen sehen Lehrkrafte
unter anderem in der Bereitstellung von Entscheidungsmdglichkeiten. Mit der Studie
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von Patall et al. (2010) konnte dieser positive Effekt einer Auswahl auf die Lern-
motivation bereits bestatigt werden. Deci und Ryan (2000) sehen im Anbieten von
Entscheidungsmdglichkeiten eine Erhéhung der Autonomie-Wahrnehmung und
darauffolgend eine Verbesserung der Lernmotivation. Auch die Ergebnisse der
Vorstudie dieser Dissertation geben Hinweise darauf, dass sich Entscheidungs-
moglichkeiten positiv auf die Lernmotivation auswirken. Die genaue Beschreibung
und inhaltliche Flllung des Begriffs Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht ist
allerdings noch offen. Zum besseren Verstédndnis und fir eine exakte wissen-
schaftliche Diskussion muss vorab geklart werden, was Entscheidungsmdglich-
keiten im padagogischen Sinne sind. Flowerday und Schraw (2010) haben mittels
Experteninterviews herausgearbeitet, dass es eine groBe Bandbreite an Ent-
scheidungsmaglichkeiten im Schulkontext gibt. Entsprechend einzelner subjektiver
Einschatzungen von Lehrkraften konnten sie feststellen, dass Lehrkréafte vor allem
von den positiven Aspekten in Bezug auf den Lernerfolg und die Lernmotivation bei
Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht Gberzeugt sind. DarGber hinaus gibt es
zur Konzeption von Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht bisher kaum empiri-
sche Untersuchungen. Ebenso ist die Forschungslage zum Uberlastungseffekt bei
Entscheidungen gering, wobei er bevorzugt bei Konsumentscheidungen untersucht
wurde (vgl. Jacoby et al., 1974; lyengar & Lepper, 2000; Chernev, 2003; Scheibe-
henne et al., 2009). Fir Entscheidungsfreiraume in padagogischen Bereichen gibt
es vereinzelte Befunde, dass es aufgrund von Entscheidungsmdglichkeiten zu
Uberlastungserscheinungen kommen kann (vgl. lyengar & Lepper, 2000; Patall et
al., 2008). In diesem Zusammenhang wurde auch der Einfluss der Angebotsgréi3e
von Entscheidungsalternativen hinterfragt (vgl. Patall et al., 2008). Ungeklart bei den
Studien bleibt jedoch, was im Rahmen des Unterrichtes ein kleines bzw. gro3es
Angebot darstellt. Fur die Definition einer AngebotsgréBe von Entscheidungs-
alternativen im padagogischen Kontext sollte angemerkt werden, dass in der
Konsumforschung unter einem groBen Angebot 30 Optionen und einem kleinen
Angebot sechs Optionen verstanden werden (vgl. lyengar & Lepper, 2000). Aus
praktischen Griinden sind diese AngebotsgréBen jedoch nicht auf den Schulkontext
Ubertragbar.

Die vorliegende Studie untersuchte, was unterrichtliche Entscheidungsmaéglichkeiten
sind, wie sie unter speziellen Bedingungen auf die Lernmotivation wirken und ob
weitere Einflussfaktoren (wie das Unterstitzungsverhalten der Lehrkréfte oder die
Ungewissheitstoleranz aller beteiligten Akteure) vorhanden sind.

Die Hauptstudie unterteilt sich in drei Teilstudien (siehe Tabelle 4). Die erste Teil-
studie beschéftigte sich mit der Charakterisierung von Entscheidungsmdéglichkeiten
im Unterricht. Darunter fallt beispielsweise die konkrete Ermittlung einer an-
gemessenen AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen im schulischen Kon-
text. Bei der zweiten Teilstudie ging es um die Einschatzung von Lehrkraften zum
Potential von Entscheidungsmaéglichkeiten. Dabei sollte unter anderem aufgedeckt
werden, ob Lehrkrafte den Entscheidungsmaéglichkeiten eine Férderung der Lern-
motivation zuschreiben. In der dritten Teilstudie wurde ein Feldexperiment zur Aus-
wirkung der AngebotsgrdBe von Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation
durchgefuhrt. Mithilfe dieser Teilstudie wurden auch weitere Einflussgréf3en, wie die
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Auswirkungen des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft sowie die Ungewissheits-
toleranz aller Akteure, betrachtet.

Tabelle 4

Ablauf der einzelnen Erhebungsschritte

Teilstudien Erhebungsmethoden
1. Teilstudie Beobachtungen von Schulklassen
2. Teilstudie Experteninterviews mit Lehrkraften
3. Teilstudie Feldexperiment mit Schiilerinnen und Schalern
7.1 Beobachtungsstudie — Charakterisierung von Entscheidungs-

moglichkeiten

Die erste Teilstudie beschéaftigte sich mit der Erarbeitung einer detaillierten
Beschreibung und Charakterisierung von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht.
Unter anderem wird geklart, wie dieser Begriff definiert werden kann, welche Arten
von Entscheidungsmaoglichkeiten es im Unterricht gibt, wie viele Entscheidungs-
alternativen innerhalb einer Entscheidungsmaéglichkeit vorkommen und wann
Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht eingesetzt werden.

Bisher liegen hierzu wenige empirische Erkenntnisse vor. So konnten Flowerday und
Schraw (2000) mithilfe von Experteninterviews eine Ubersicht von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht erstellen (siehe Abbildung 2). Patall et al. (2010) stellten
zudem fest, dass eine einfache Wahl schon eine positive Auswirkung auf die
Lernmotivation besitzt. Jedoch variierten sie hierbei nicht die Menge an Ent-
scheidungsalternativen. lyengar und Lepper (2000) untersuchten zuvor in anderen
Lebensbereichen die negativen Auswirkungen von zu vielen Entscheidungs-
alternativen. Hieran schloss sich die Frage an, wie groB die Spannweite von
Entscheidungsalternativen im Unterricht tatsachlich ist. Dies sollte durch die
Beobachtungen ermittelt werden. Bevor eine experimentelle Studie mit der Variation
der AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen durchgefihrt werden konnte,
muss die Realitat empirisch erfasst werden. Die Ergebnisse dieser Teilstudie bilden
die Grundlage fir die Konzeption der weiteren Teilstudien.

7.1.1 Methode
7.1.1.1  Forschungsdesign

Bevor mithilfe weiterer Teilstudien die Sicht der Lehrkrafte mittels Interviews und die
Sicht der Schiilerinnen und Schilern durch ein Feldexperiment dargestellt werden,
wurden in dieser Teilstudie einige Klassen in ihrer Unterrichtszeit von drei externen
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Personen beobachtet. Daraus sollte ein Gesamtbild von vorhandenen Entschei-
dungsmdglichkeiten im Unterricht abgeleitet werden. Die Erhebungen fanden im
natdrlichen Umfeld der Schilerinnen und Schiiler sowie Lehrkréfte statt.

Die Ergebnisse wurden mithilfe von nichtteilnehmenden und offenen Beobachtungen
gewonnen (siehe Bortz & Doring, 2016). Die Beobachtungen kénnen in ihrer Erhe-
bungsweise den qualitativen Erhebungsmethoden zugeordnet werden, jedoch
kénnen die Daten zur Auswertung auch quantifiziert werden (siehe Echterhoff, 2013).
Daflr wurde eine Ereignisstichprobe hinsichtlich des Auftretens von Entscheidungs-
moglichkeiten Gber verschiedene Klassen sowie Unterrichtsstunden erhoben. Um
eine umfassende Beobachtung sicherzustellen, wurde jede Klasse in zwei unter-
schiedlichen Unterrichtsstunden beobachtet. Vor dem Hintergrund des geringen
Forschungsstandes zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht wurde sich dafar
entschieden eine qualitative Erhebungsmethode zur Gewinnung von Daten einzu-
setzen. Qualitative Erhebungsmethoden ermdglichen einen offeneren Einstieg in
eine Thematik, wodurch neue Erkenntnisse erworben werden kénnen (vgl. Kelle et
al., 2017).

Die Daten wurden dementsprechend mittels Fremdbericht erhoben. Die Beobach-
tungen erfolgten durch drei externe Beobachter. Als zentrale Merkmale wurden die
aufgetretenen Formen von Entscheidungsmaoglichkeiten, die Anzahl der Entschei-
dungsalternativen und der zeitliche Einsatz von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht erfasst.

Die erste Teilstudie erfolgte in einem querschnittlichen Design, da die Beobach-
tungen zu verschiedenen Zeitpunkten in verschiedenen Klassen und mit ver-
schiedenen Lehrkraften stattfanden. Alle Beobachtung wurden in ein Beobachtungs-
protokoll eingetragen (siehe Anhang B, 1, S. 217ff). AnschlieBend wurden diese
qualitativen Daten in SPSS quantitativ aufbereitet.

7.1.1.2  Stichprobe

Insgesamt wurden die Beobachtungen von drei Beobachtern durchgefihrt. Elf
Unterrichtsklassen mit elf verschiedenen Lehrkraften nahmen an der Untersuchung
teil. Die Beobachtungen fanden in flinf verschiedenen Schulen — ein Gymnasium und
vier Kooperativen Gesamtschulen im Raum Kassel statt. Die erhobenen Klassen
gehdrten zu 54,6 % der achten, zu 27,2 % der neunten und zu 18,2 % der zehnten
Klassenstufe an. Den 26 beobachteten Unterrichtsstunden lieBen sich unter-
schiedliche Schulzweige zuordnen. Am haufigsten vertreten war der Gymnasialzweig
(61,6 %), anschlieBend folgten der Realschulzweig (26,9 %) und der Hauptschul-
zweig (11,5 %) vertreten. Die Erhebungen wurden im gesellschaftswissenschaft-
lichen und im sprachlichen Bereich mit insgesamt vier unterschiedlichen Féachern
(Deutsch, Englisch, Geschichte, Politik und Wirtschaft) durchgefiihrt. Die durch-
schnittliche KlassengrdfBe lag bei 16 bis 20 Schiilerinnen und Schilern.
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7.1.1.3  Untersuchungsablauf

Im Vorfeld wurden beide Beobachtungstermine mit den teilnehmenden Lehrkraften
und ihren Klassen abgestimmt. Die zwei vorgesehenen Beobachtungen einer Klasse
fanden zu zwei unterschiedlichen Unterrichtsstunden statt. Dabei sollten die beiden
Unterrichtsstunden mindestens zwei Wochen auseinanderliegen, um so ein gro3eres
Spektrum von Entscheidungsmdglichkeiten erfassen zu kénnen. Zusétzlich wurde im
Vorfeld eine Beobachterschulung mit den drei Beobachtern durchgefliihrt. So sollte
sichergestellt werden, dass der Umgang mit dem Beobachtungsbogen zielsicher
erfolgte. AuBerdem bestand eine weitere Aufgabe des Trainings darin, die situative
Vergleichbarkeit zu erhéhen (vgl. Bortz & Déring, 2016, S. 332).

In der ersten Unterrichtsstunde stellte die Lehrkraft kurz den anwesenden Beob-
achter vor und erlauterte den Schilerinnen und Schilern, warum eine externe
Person anwesend war. Die Lehrkrafte wurden gebeten, den anschlieBenden Unter-
richt normal durchzuflhren und den Beobachter nicht einzubeziehen. Wahrend des
Unterrichts erfasste der Beobachter mit Hilfe des Beobachtungsprotokolls alle auf-
getretenen Entscheidungsmoglichkeiten mit ihren Merkmalen in den Unterrichts-
stunden.

7.1.1.4  Erhebungsmethoden

Alle erhobenen Merkmale der Beobachtungen dienten in dieser Teilstudie der
konkreten Charakterisierung von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht.

Im Beobachtungsprotokoll wurden die Situationen mit Entscheidungsmdglichkeiten
aufgenommen und durch weitere Aspekte charakterisiert. So sollte erfasst werden,
welche konkreten Formen von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht eingesetzt
wurden. Im Weiteren wurden die Anzahl der Entscheidungsalternativen und der
zeitliche Einsatz von Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht erfasst. Zum
zeitlichen Einsatz z&hlten die Zeiteinschatzungen, in welcher thematischen Phase,
in welcher Unterrichtsphase und zu welcher Uhrzeit die Entscheidungsmaglichkeiten
auftraten.

Insgesamt wurden 26 Beobachtungen von einzelnen Unterrichtsstunden in den elf
beteiligten Klassen von drei Beobachtern realisiert. In jeder Klasse gab es zwei
Beobachtungen an unterschiedlichen Tagen. Acht von den 26 Beobachtungen waren
Doppelbeobachtungen, bei denen zu einer Unterrichtsstunde zwei voneinander
unabhéngige Beobachter anwesend waren. Diese Doppelbeobachtungen wurden
zur Sicherstellung der Vergleichbarkeit der Daten benétigt. Aus den Uberschneid-
ungen ergaben sich nach statistischer Uberpriifung der Interrater Reliabilitat Werte
héher als rr = .75 (siehe Tabelle 5). Dementsprechend kann davon ausgegangen
werden, dass eine gute Beobachterlibereinstimmung Uber die 26 Beobachtungen
hinweg vorlag.
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Tabelle 5

Ermittelte Beobachteriibereinstimmung mittels Klassen-Korrelation (rr)

Deskriptive Werte
Beobachtungs- Inter-ltem Klassen-

. Beobachter . .
prufung Korrelation Korrelation (rr)
M SD

1 1. Beobachter 5.92 7.05 923 874
' 2. Beobachter 6.33 13.12 ' (.722 bis .943)
1. Beobachter 10.50 14.34
5 979 975
3. Beobachter 8.83 11.61 (.937 bis .990)
3 2. Beobachter 4.89 5.02 1o 786
3. Beobachter 6.14 7.81 ' (.538 bis .901)
2. Beobachter 8.67 14.53
4 781 837
3. Beobachter 6.19 9.62 (642 bis .926)

7.1.2 Ergebnisse

Bei der ersten Teilstudie sollte der Fragestellung nachgegangen werden, wie sich
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht charakterisieren lassen. So wurde unter
anderem explizit erfasst, was es fir Formen von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht gab, wie offen die Angebote waren und wann sie im Unterricht relevant
wurden. Es wurde diesbezlglich angenommen, dass Entscheidungsmdglichkeiten
im Unterricht eine groBe Bandbreite aufweisen.

7.1.2.1  Formen von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht

Bei den Beobachtungen wurden insgesamt elf verschiedene Formen von Entschei-
dungsmdglichkeiten im Unterricht erhoben (siehe Tabelle 6). Am haufigsten wurden
Instruktionsfragen, wie beispielsweise ,Kann ich weitermachen? Wer mdochte
Vortragen? Wer mochte sich Notizen machen oder es sich nur merken?“ eingesetzt.
An zweiter Stelle stand die freie Wahl von Themen. Die Wahl der Sozialform (Gruppe,
Partner, Einzeln) und die Wahl einer Aufgabe folgten auf den nachsten Réngen.
Weiterhin wurde die Wahl der Bearbeitungszeit erfasst. Dabei handelte es sich
beispielsweise um Fragen, wie ,Braucht ihr noch langer Zeit?* oder ,Braucht ihr eine
Pause?“. Haufig wurden ebenfalls die Wahl der Reihenfolge, die freie Wahl eines
Partners sowie die Themenauswahl protokolliert. Seltener lieBen sich Wahl-
moglichkeiten wie die Medienwahl, die Ortswahl, die Methodenwahl oder die inhalt-
liche Wahl eines Schwerpunktes beobachten.



7. Hauptstudie |85

Tabelle 6

Beobachtungen zur Frage ,Was fiir Wahlméglichkeiten gibt es im Unterricht?"

Nr. Beobachtungen Haufigkeiten
1 Instruktionsfragen (z. B. Kann ich weitermachen?) 13
2 Freie Themenwahl 11
3 Wahl von Sozialform 8
4 Aufgabenwabhl 7
5 Fragen nach der Zeit (z. B. Braucht ihr noch Zeit?) 5
6 Wahl der Reihenfolge beim Bearbeiten 4
7 Wahl eines Themas aus vorgegebenen Themen 4
8 Wabhl eines Partners 4
9 Wahl der Medien 2
10 Wahl des Ortes 2
11 Wahl der Bearbeitungsmethode 2
12 Inhaltliche Wahl 2

7.1.2.2  Anzahl an Entscheidungsalternativen

Die Beobachtungen ergaben eine groBe Spanne von Entscheidungsalternativen, die
im Unterricht vorkommen (siehe Tabelle 7). Diese erstreckten sich von zwei bis 16
Entscheidungsalternativen. Offene Entscheidungsméglichkeiten ohne vorgegebene
Entscheidungsalternativen lieBen sich ebenfalls hdufig beobachten. Nach Abschluss
der Beobachtungen konnte hierflr ein durchschnittlicher Wert von vier Entschei-
dungsalternativen (M = 3.52, SD = 3.90) ermittelt werden.

Tabelle 7

Beobachtungen zur Frage ,,Wie viele Optionen sind im Unterricht optimal bzw. werden gegeben?"

Antworten Haufigkeiten
2 31

3 6

4 2

5 1
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7 0
8 0
9 0
10 0
14 1
16 3
Offen 20

7.1.2.3  Zeitlicher Einsatz von Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht

Zur Charakterisierung von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht erschien es
ebenso sinnvoll, auf den zeitlichen Einsatz von Entscheidungsmaéglichkeiten im Lern-
prozess zu achten. In den Beobachtungen wurden zu diesem Komplex drei zeitliche
Einordnungen betrachtet: die Phase innerhalb des Themas, die Phase innerhalb der
beobachteten Unterrichtsstunde und die Uhrzeit, wann die Entscheidungsmdglich-
keit erbffnet wurde. Diese drei Kriterien erlaubten eine grundsatzliche zeitliche
Einordnung von Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht.

Im Vorfeld wurden die Phasen eines Unterrichtsthemas in drei Kategorien eingeteilt.
Diese waren die Einstiegs-, Ubungs- und Abschlussphase eines Themas (siehe
Tabelle 8). In der Auswertung wurde sichtbar, dass wahrend der Ubungsphase
(68,8 %) die meisten Entscheidungsmdglichkeiten durch die Lehrkrafte offeriert
wurden.

Tabelle 8

Héufigkeitsangaben von Entscheidungsmdglichkeiten in den Phasen eines Unterrichtsthemas

Phasen eines Unterrichtsthemas Haufigkeiten Prozente
Einstiegsphase 5 7,8
Ubungsphase 44 68,8
Abschlussphase 15 23,4

Eine Unterrichtsstunde selbst wurde in flinf verschiedene Phasen gegliedert. Sie
unterteilte sich in den Einstieg, die Erarbeitung, die Darbietung, die Ubung und den
Abschluss (siehe Tabelle 9). Wahrend des Einstiegs (28,6 %) und der Erarbeitung
(28,6 %) konnten zu gleichen Anteilen die meisten Situationen mit Entscheidungs-
moglichkeiten beobachtet werden. Im Hinblick auf die zeitliche Gliederung wurden
mehr Situationen mit Entscheidungsmdglichkeiten in der Zeit zwischen 11.00 und
12.00 Uhr (25,5 %) beobachtet (siehe Tabelle 10).
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Hé&ufigkeitsangaben von Entscheidungsmdglichkeiten in den Phasen einer Unterrichtsstunde

Phase einer Unterrichtsstunde Haufigkeiten Prozente
Einstiegsphase 18 28,6
Erarbeitungsphase 18 28,6
Darbietungsphase 6 9,5
Ubungsphase 14 22,2
Abschlussphase 7 11,1

Tabelle 10

Héufigkeitsangaben von Entscheidungsmdglichkeiten bei verschiedenen Uhrzeiten am Tag

Uhrzeiten am Tag Haufigkeiten Prozente
8.00 Uhr bis 9.00 Uhr 6 12,8
9.00 Uhr bis 10.00 Uhr 10 21,3
10.00 Uhr bis 11.00 Uhr 9 19,1
11.00 Uhr bis 12.00 Uhr 12 25,5
12.00 Uhr bis 13.00 Uhr 7 14,9
13.00 Uhr bis 14.00 Uhr 1 2,1
14.00 Uhr bis 15.00 Uhr 2 4,3

Auf der Grundlage dieser Beobachtungen konnten Indizien gesammelt werden, dass
Entscheidungsmdglichkeiten in Abhangigkeit der Phase des Themas, der Phase des
Unterrichtes und der Uhrzeit quantitativ unterschiedlich eingesetzt werden. Auf-
fallend war, dass die Ubungsphase eines Unterrichtsthemas und die Einstiegs- sowie
Erarbeitungsphase einer Unterrichtsstunde fir Entscheidungsméglichkeiten genutzt
wurden. Auch um die Mittagszeit herum kamen haufiger Entscheidungsméglich-
keiten im Unterricht zum Einsatz.

7.1.3 Diskussion

Das Ziel der ersten Teilstudie war die Charakterisierung von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht. Auf der Grundlage der Unterteilung in einzelne
Merkmale lie3 sich ein Gesamtbild von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht
durch externe Beobachter ermitteln. Diese Charakterisierung wurde zum einen zur
formalen Ergriindung von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht im nattrlichen
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Umfeld der Schilerinnen und Schiiler und zum anderen zur Konzeption des nach-
folgenden Feldexperimentes in der dritten Teilstudie bendtigt.

An dieser Stelle erscheint es angebracht, nochmals kurz wichtige Aspekte zu-
sammenzufassen. Bei der Erhebung der Formen von Entscheidungsmdglichkeiten
im Unterricht zeigte sich eine groBe Spannbreite an Entscheidungsmdglichkeiten.
Hier standen an erster Stelle Instruktionsfragen. Es folgten die freie Themenwabhl, die
Wahl von Sozialformen und die Wahl von Aufgaben.

Mithilfe der Beobachtungen sollte auch ermittelt werden, wie viele Entscheidungs-
alternativen Lehrkrafte im Schnitt geben. Im Ergebnis der Beobachtungen lieB3 sich
eine durchschnittliche Anzahl von vier Entscheidungsalternativen ermitteln. Bei der
Betrachtung der Haufigkeiten von Entscheidungsalternativen fiel eine starke Haufung
von zwei Entscheidungsalternativen auf. Auch wurden offene Angebote ohne
explizite Vorgaben von Entscheidungsalternativen innerhalb der Beobachtungen in
einer hdheren Haufigkeit erfasst.

Ein weiterer Aspekt zur Charakterisierung stellte der zeitliche Einsatz von Ent-
scheidungsmdglichkeiten im Unterricht dar. In der Auswertung zeigte sich, dass
vermehrt in der Ubungsphase zu einem Unterrichtsthema, in der Einstiegs- und
Erarbeitungsphase einer Unterrichtsstunde sowie in der Zeitspanne zwischen 11.00
bis 12.00 Uhr Entscheidungsmaoglichkeiten erdffnet wurden.

Die Beobachtungen von Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht erwiesen sich fur
die vorliegende Untersuchung als besonders wichtig, um den Gegenstand der Frage-
stellung (Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht) empirisch erfassen zu kénnen.
So kdnnen zu den dargestellten Ergebnissen vertiefende Uberlegungen erarbeitet
werden.

Bisher gab es zu der Thematik kaum wissenschaftliche Untersuchungen. Einen der
wenigen Anhaltspunkte stellt die Interviewstudie von Flowerday und Schraw (2000)
dar. In dieser konnten verschiedene Formen von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht identifiziert werden. Diese sind weitestgehend analog zu den in dieser
Teilstudie gefundenen Formen. Darunter fallen unter anderem Entscheidungs-
moglichkeiten bezlglich der Wahl eines Themas, einer Aufgabe und einer Sozial-
form. Im Gegensatz zur Untersuchung von Flowerday und Schraw (2000) wurden
weiterfihrend Instruktionsfragen als Entscheidungsmdglichkeiten aufgenommen.
Diese hauften sich in den beobachteten Unterrichtsstunden dieser Teilstudie.
Insbesondere fir die Kommunikation und die Bewertung der Autonomie erscheint
diese Form von Wabhlfreiheiten fir die Schilerinnen und Schiller besonders wichtig.
Studien zeigten, dass autonomie-férdernde Lehrkrafte ihren Schilerinnen und
Schulern durch ihre offene Kommunikation (z. B. Wichtigkeit der Aufgaben betonen)
ein héheres Gefluhl von Autonomie vermitteln (vgl. Reeve et al., 1999; Assor et al.,
2002). Daher sollte auch dieser Aspekt in die Aufstellung der Formen von
Entscheidungsmdglichkeiten einbezogen werden. Instruktionsfragen stellen eine
sehr einfache Mdglichkeit dar, Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht ein-
zusetzen und durch die Kommunikation den Schulerinnen und Schiilern das Gefihl
von Eigenverantwortung zu vermitteln. Dies scheint in dieser Weise auch ohne
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besonderen methodischen Aufwand mdglich. Des Weiteren spiegeln die am
haufigsten beobachteten Formen von Entscheidungsmadglichkeiten zwei Kontraste
wider. Entweder ging es um sehr enge Fragen zur weiteren Vorgehensweise in
verschiedenen Aspekten (Instruktionsfragen) oder um sehr offene Fragen beziiglich
der Wahl eines eigenen Themas (freie Themenwahl). Eine Erklarung hierfir kénnte
die gelungene Abwechslung von verschiedenen Freiheitsgraden im Unterricht sein.
Die Schilerinnen und Schiler bekommen durch die Instruktionsfragen konkrete
Anhaltspunkte zur moglichen Bearbeitungsweise, die Wahl eines Themas kbnnen
sie jedoch starker durch eigene Praferenzen gestalten.

Bei der AngebotsgrdBe von Entscheidungsalternativen konnten durch die Beobach-
tungen im Mittel vier Entscheidungsalternativen festgestellt werden. Interessant war
zudem die erfasste Haufung bei zwei Entscheidungsalternativen. Dieser Umstand
kdénnte fur die Forderung von kleineren Entscheidungsmdglichkeiten mit wenigen
Alternativen im Unterricht sprechen. Jedoch ware auch vorstellbar, dass es sich bei
Entscheidungsmdglichkeiten mit nur zwei Entscheidungsalternativen eher um
Schein-Entscheidungsmadglichkeiten von Seiten der Lehrkraft handelt. Sie geben
zwar eine Entscheidungsmoglichkeit, aber die Entscheidung steht eigentlich schon
im Vorfeld fest. Die Schilerinnen und Schiler kénnen nur noch bei der Ausgestaltung
mitwirken. Fir diese Sichtweise spricht unter anderem die Haufung von den
beobachteten Instruktionsfragen, welche immer eine konkrete Handlungsabsicht der
Lehrkraft verfolgen. Eine Instruktionsfrage der Lehrkraft wéare beispielsweise: ,Wer
moéchte heute seinen Vortrag halten?”. Diese Frage impliziert, dass Vortrage
gehalten werden missen. Doch die Ausgestaltung, wer es konkret machen méchte,
ist den Schulerinnen und Schilern Uberlassen. Hier spiegelt sich eventuell die
Zerrissenheit der Lehrkraft im Unterricht wider. Zum einen sollen Lehrerinnen und
Lehrer ihren Schuilerinnen und Schilern Wissen vermitteln und beibringen. Zum
anderen sollen die Schilerinnen und Schiler das Wissen selbst erarbeiten und auf
ihrem eigenen Weg entdecken. Auch in der Wissenschaft wird immer wieder
diskutiert, ob nun direkte Methoden (z. B. direkte Instruktionen und darbietende
Stoffvermittlungen) oder konstruktivistische Methoden (z. B. entdeckendes, selbst-
reguliertes oder kooperatives Lernen) fir die Schilerinnen und Schiiler und deren
Lernerfolg am geeignetsten sind (vgl. Helmke, 2012). So ist ,In anderen
Darstellungen ... eine Tendenz zur vereinfachenden Zweiteilung festzustellen®
(Hasselhorn & Gold, 2012, S. 263). Dabei sollte zur Verwendung einer Unterrichts-
methode nicht die Beste, sondern die Passendste gewahlt werden. Dies kann sich
aufgrund des Themas, der Aufgabe, der Klassenzusammensetzung und vielen
weiteren Aspekten stark unterscheiden. Die h&ufige Verwendung der Instruktions-
fragen erbffnet den Lehrkraften dementsprechend sowohl eine eigene Lenkung als
auch eine Einbeziehung der Schilerinnen und Schiiler. Sie versuchen intuitiv beide
Formen flr ihre Unterrichtsgestaltung zu nutzen, was unter dieser Betrachtungs-
weise flr beide Seiten gewinnbringend zu sein scheint.

Ein weiterer Aspekt, der aus den Ergebnissen hervorgeht stellt die Haufung von
offenen Angeboten dar. Die Schulerinnen und Schiler wurden in verschiedenen
Situationen beobachtet, in denen sie selbst eine geeignete Alternative suchen und
wahlen konnten. Zumeist wurde diese Freiheit bei der Wahl von Themen beobachtet.
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Dies spricht fiir die Lehrkraft als Assistent (vgl. Klauer und Leutner, 2007). Sie steht
mit Rat und Tat zur Seite, aber die Schilerinnen und Schiler bestimmen ihren
eigenen Weg.

Die Teilstudie ermdglichte es, die Spannweite von Entscheidungsalternativen im
Unterricht der Spannweite von Entscheidungsalternativen aus der Konsumforschung
gegenlberzustellen (vgl. lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2009).
GegenUlber der ermittelten Spannweite im Unterricht von zwei bis 16 Entscheidungs-
alternativen, gingen lyengar und Lepper (2000) in ihren Forschungsarbeiten von
einem grofBen Angebot im Rahmen von 24 bis 30 Entscheidungsalternativen aus. Im
Unterricht wurde also gerade einmal die Hélfte bis ein Drittel dieser Entscheidungs-
alternativen beobachtet. Ausgehend hiervon erscheint der maximale Wert von 16
Entscheidungsalternativen im Schulrahmen sehr hoch. Bei genauerer Betrachtung
der Haufigkeiten aller Entscheidungsalternativen kann vermutet werden, dass es sich
bei den 16 und 14 Alternativen um AusreiBBer handelte. Allerdings wurde die Angabe
von 16 Entscheidungsalternativen immerhin dreimal protokolliert. Die né&chste
gréBere Haufigkeit von Entscheidungsalternativen lag bei fanf.

Der zeitliche Einsatz von Entscheidungsmaoglichkeiten ermoglicht eine Interpretation,
warum diese in bestimmten ZeitrAumen gehaufter vorkommen. Entscheidungs-
maoglichkeiten werden von Lehrkréften verstarkt in der Ubungsphase eines Unter-
richtsthemas, in der Einstiegs- und Erarbeitungsphase einer Unterrichtsstunde und
in der Mittagszeit eingesetzt. Alle Ergebnisse sind theoretisch nachvollziehbar. So
kénnen insbesondere in einer Ubungsphase Aufgaben zur Wahl gestellt oder in
verschiedenen Gruppenkonstellationen getbt werden (vgl. Wiechmann, 2002, Goétz,
Lohrmann, Ganser & Haag, 2005; Straka, 2009). Der Einstieg in einen Lernbereich
kann sicherlich mit einer Erdffnung von Wahl- und Entscheidungssituationen
interessant gestaltet werden (vgl. Meyer, 1994, Schneider, 1999, Grell & Grell, 2000;
Siebert, 2001). Bei der Erarbeitung kénnten die Schilerinnen und Schiler so ihren
eigenen Weg zur Lésung des Problems suchen. Zeitliche Aspekte sind dabei eng mit
inhaltlichen Aspekten verknipft. Neben den inhaltlichen Aspekten kbnnen weitere
Aspekte identifiziert werden, warum sich Entscheidungsmaéglichkeiten zu gewissen
zeitlichen Phasen haufen. Gerade bei der Tageszeit lasst sich vermuten, dass die
Mittagszeit bei den Schillerinnen und Schilern eher ein Motivationstief darstellt, dem
die Lehrkrafte moglicherweise mit mehr Abwechslung durch Entscheidungsmaéglich-
keiten entgegenwirken mochten. Auch der Einsatz von Entscheidungsmaéglichkeiten
beim Einstieg in ein Unterrichtsthema kdénnte motivations-psychologisch begrindet
werden. So mdchten die Lehrkréfte ihre Schilerinnen und Schiler gerade zu Beginn
einer Unterrichtsstunde fir die zu behandelnde Thematik interessieren und ihre
Neugier wecken. Beispielsweise durch den Einsatz von Entscheidungsmdglich-
keiten. Eine weitere Begrindung flir den zeitbezogenen Einsatz kénnte in der
individuellen Ubungsmaéglichkeit liegen. So ermdglichen gerade die Erarbeitungs-
phase in der Unterrichtsstunde und die Ubungsphase eines Unterrichtsthemas eine
individuellere Passung durch das Angebot von Entscheidungsmdglichkeiten. Der
zeitliche Einsatz impliziert damit zwei Funktionen von Entscheidungsmadglichkeiten
im Unterricht: die generelle Motivationsfunktion und die individuelle Ubungsfunktion.



7. Hauptstudie |91

Mit den Beobachtungen wurde ein besserer Einblick in die Schulwirklichkeit
ermdglicht. Doch diese gewonnenen Einblicke scheinen noch zu eingeschrankt.
Beobachtungen sind sehr zeitintensiv und aufwendig, sodass in der vorliegenden
Studie nur 26 Beobachtungen durchgefihrt werden konnten. Fir die Studie wurden
drei Beobachter eingesetzt, weswegen auch subjektive Verzerrungen moglich sind.
Die Beobachter wurden zwar zu Beginn geschult und wahrend der Erhebung durch
Doppelbeobachtungen geprift, dennoch kénnte jeder einzelne Beobachter die
Beobachtung anders reflektiert haben. Auch wird flr eine Beobachtung sehr viel
Aufmerksamkeit bendtigt. Zumeist fallt die Aufmerksamkeit nach 20 Minuten
intensiven Beobachtens ab (vgl. Payk, 2010). Die Beobachter mussten fir die
Teilstudie mitunter 90 Minuten beobachten und protokollieren. Hierdurch kdnnte es
zum Absinken der Konzentration gekommen sein. Eine weitere Einschrédnkung von
den erhobenen Beobachtungen besteht in der Beobachtungsform. Die Beobachter
waren immer sichtbar, aber nicht teilnehmend. So kdnnten die Lehrkrafte dement-
sprechend ihren Unterricht an die Anwesenheit der Beobachter angepasst haben.
Auch ware es denkbar, dass sie bereits durch die Bekanntgabe des groben Themas
mehr Entscheidungsmdglichkeiten aufgenommen haben als Ublich. Da es sich bei
den Beobachtungen aber nicht um eine rein quantitative Zahlung handelte, sondern
verschiedene Entscheidungsmdglichkeiten beobachtet werden sollten, kénnte sich
dieser Umstand sogar positiv auf die gewonnenen Ergebnisse ausgewirkt haben. Die
mogliche Spannbreite von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht wurde aus
diesem Grund eventuell von den teilnehmenden Lehrkraften voll ausgeschdpft.
Damit lieBe sich ein Bild von méglichen Formen der Entscheidungsméglichkeiten in
den wenigen Beobachtungen umfassender abbilden. Um noch tiefere Einblicke zu
Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht und deren Wirkung zu erhalten, waren
mehr Beobachtungen erforderlich. Insbesondere bei der Erfassung der Ent-
scheidungsalternativen sollte die GréBe der vorliegenden Studie beachtet werden.
So ist vorstellbar, dass die Spannweite von Entscheidungsalternativen wesentlich
groBer ist. Auch kdnnte es sein, dass eine starkere Haufung bei der Anzahl der
Entscheidungsalternativen zu verzeichnen wére. Eventuell lieBen sich dadurch auch
noch feinere Details zu den Formen finden. Auch eine langsschnittliche Beobachtung
ware denkbar, zum einen um die Lehrkraft an die Situation zu gewdhnen, zum
anderen aber auch um die Haufung verschiedener Entscheidungsmaglichkeiten zu
erfassen. Eine alternative und evil. ékonomischere Erhebungsweise wirde ein
Tagebuch darstellen. In dieses kdnnten die Lehrkrafte nach vorgegebenen Kriterien
Eintragungen vornehmen, z. B. welche Entscheidungsmdglichkeiten die Schuler-
innen und Schuler im Unterricht an den entsprechenden Tagen bekamen. Der Vortell
dieser Methode wére eine schnellere und breitere Erhebung von Daten. Jedoch sollte
kritisch beachtet werden, dass dann die Lehrkrafte allein Gber die Relevanz von
Entscheidungsmdglichkeiten entscheiden. Alle Verzerrungen sollten hierbei je nach
Erkenntnisinteresse abgewogen werden. Eventuell lieBen sich aus der gewonnenen
Einteilung der Beobachtungen konkrete Vorgaben fir ein Tagebuch konzipieren, um
Lehrkraften die Mdglichkeit zu erdffnen, eine weitere interessante Perspektive zur
Reflektion ihres Unterrichts zu erhalten.
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Grundsatzlich konnten durch die Beobachtungen einige neue Erkenntnisse gewon-
nen und alte Erkenntnisse bestatigt werden. Zu den gesicherten Erkenntnissen kann
gezahlt werden, dass die Formen der Entscheidungsmadglichkeiten sehr vielfaltig
sind. Eine neue Erkenntnis, ausgehend von den vier zentralen Formen, lag in der
Beobachtung von den oft eingesetzten Instruktionsfragen als Entscheidungs-
moglichkeit. Am haufigsten beobachtet wurden die Instruktionsfragen, die freie
thematische Wahl, die Wahl einer Sozialform und die Wahl einer Aufgabe. Die
ermittelte Spannweite erstreckte sich von zwei bis 16 Entscheidungsalternativen
innerhalb einer Entscheidungsmadglichkeit. Diese weisen eine weitaus geringe Breite
als bei bisherigen Studien in der Konsumforschung auf. Der zeitliche Einsatz der
Entscheidungsmdglichkeiten ermdglicht auch eine strukturelle Charakterisierung,
wodurch zwei mégliche Funktionen von unterrichtlichen Entscheidungsmdglichkeiten
herausgearbeitet werden konnten: eine generelle Motivationsfunktion und eine
individuelle Ubungsfunktion.

7.2 Interviewstudie — Potential von Entscheidungsmdglichkeiten

Nach der allgemeinen Charakterisierung von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unter-
richt durch externe Beobachter, folgt eine Betrachtung aus Sicht von Lehrkraften.
Dies ermdglicht neben externen Beobachtern eine weiterfhrende Charakterisierung
von Entscheidungsmdglichkeiten durch aktive Akteure. In den daflr eingesetzten
Experteninterviews sollte weiterhin herausgefunden werden, welche Chancen und
Risiken Lehrkréafte bei Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht wahrnehmen. Dies
ermoglichte einen besseren Einblick in die positiven, aber auch negativen Aspekte
von Entscheidungsmadglichkeiten in der Schulwirklichkeit. Vermutet wurde, dass die
positiven Aspekte in den Einschatzungen der Lehrkrafte Uberwiegen (vgl. Flowerday
& Schraw, 2000).

7.2.1 Methode
7.2.1.1  Forschungsdesign

Mittels Experteninterviews wurden die Sichtweisen von Lehrkraften auf Ent-
scheidungsmdglichkeiten im Unterricht erhoben. Diese lassen sich den qualitativen
Forschungsmethoden zuordnen. Als eine spezifische Interviewform wurden
Experteninterviews ausgewahlt, da die Lehrkrafte Experten im Schulfeld bezlglich
des Themas Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht sind (siehe Bogner et al.,
2005; Bortz & Doring, 2016). Auf der Grundlage eines Leitfadens wurden den
Lehrkraften verschiedene Fragen gestellt. Dieser ermdglichte eine einheitliche
Strukturierung, wobei auch Raum fir Nachfragen gegeben wurde. Aus diesem Grund
handelt es sich um halbstandardisierte Experteninterviews.

Die Experteninterviews ermdglichten in Form eines Selbstberichts der Lehrkrafte
eine Erfassung von insgesamt sieben relevanten Merkmalen. Diese lassen sich in
zwei Komplexe unterteilen: der Charakterisierung und dem Potential von Ent-
scheidungsmaglichkeiten im Unterricht. Zur Charakterisierung wurden die Definition
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von Entscheidungsmdglichkeiten, die Formen von Entscheidungsmdglichkeiten und
die Anzahl von Entscheidungsalternativen erfragt. Das Potential wurde durch die
wahrgenommenen Reaktionen der Schulerinnen und Schiilern auf Entscheidungs-
mdglichkeiten, die Einsatzbedingungen fir Entscheidungsmdglichkeiten, die Be-
weggrtinde fir Entscheidungsmdglichkeiten und die Nachteile von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht erfasst.

Die Durchflhrung der Interviews erfolgte immer direkt im schulischen Umfeld und
dauerte im Durchschnitt ca. 30 Minuten. Insgesamt wurden in dieser Weise 20
Interviews durchgeflhrt.

Die transkribierten Interviews wurden nach der qualitativen Inhaltsanalyse von
Mayring (1993, 2002) ausgewertet, wobei die entwickelten Leitfragen auch die
zusammenfassenden Kategorien darstellten. Nach diesen Kategorien konnten die
einzelnen Interviews zusammengefasst und Aussagen generalisiert bzw. reduziert
werden (siehe Anhang D, S. 273ff).

7.2.1.2  Stichprobe

An den Interviews nahmen 20 Lehrkrafte (zwolf Lehrerinnen und sechs Lehrer) teil,
wobei zwei Interviews aufgrund der schlechten Tonqualitat keine Bertcksichtigung
fanden. Das Durchschnittsalter der Lehrkrafte lag bei 41.4 Jahre (SD = 11.7).
Durchschnittlich hatten sie 8.44 Jahre (SD = 8.3) im Schuldienst absolviert. Die
beteiligten Lehrkrafte unterrichteten zu 27,8 % Deutsch, zu 22,2 % Politik und
Wirtschaft sowie zu 11,1 % Englisch. Weiterhin wurden die Unterrichtsfacher
Geschichte (8,3 %), Englisch (8,3 %), Mathematik (5,6 %) und Sport (5,6 %) ange-
geben. Dementsprechend reprasentierte sich in der Stichprobenverteilung der
Interviews eine relativ breite Altersspanne und Berufserfahrung. Auch zeigte sich ein
schwerpunkimaBiger Bezug auf gesellschaftswissenschaftliche und sprachliche
Facher.

7.2.1.3  Untersuchungsablauf

Nach Abschluss der Beobachtungen wurde das Experteninterview mit den
Lehrkraften durchgefiihrt. Die Interviews wurden immer von der gleichen Person
durchgefihrt, damit eine etwaige Verzerrung durch subjektive Unterschiede
ausgeschlossen werden konnte. Grundsatzlich wurden fir die Interviews ruhige
Raume in den Schulen genutzt; nur in drei Fallen musste das Interview aus
organisatorischen Griinden im Lehrerzimmer stattfinden. Die Interviews dauerten im
Durchschnitt ca. 30 Minuten, wobei es eine zeitliche Spannbreite von 15 bis 40
Minuten gab. Alle Interviews wurden mit vorherigem Einverstandnis der Lehrkrafte
aufgezeichnet. Ergénzend wurde wahrend des Gespraches ein Kurzprotokoll mit
zentralen Kernaussagen angefertigt. Bei diesem Leitfadeninterview handelte es sich
um ein halbstrukturiertes Interview (vgl. Bortz & Déring, 2016). Dieses war zwar nach
Fragen strukturiert, jedoch konnte innerhalb der Fragen detaillierter nachgefragt
werden (siehe Anhang B, 2, S. 222). Zudem sollten die Interviewpartner ohne
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Vorgaben selbst eine Antwort finden. Das Instrument stellt ein Experteninterview dar,
da die Lehrkrafte nach einem bestimmten Ausschnitt innerhalb ihrer Profession
befragt wurden und dort ihre Erfahrungen, Meinungen und Eindricke berichteten
(vgl. Kurzrock, 2014; Bortz & Déring, 2016). Der Leitfaden des Interviews orientierte
sich vorrangig am eingesetzten Beobachtungsbogen und an der Studie von
Flowerday und Schraw (2000), die in ihrer Interviewstudie ,[...] phenomenological
methods to examine what, when, where, and to whom teachers offer choice“ nutzten
(Flowerday & Schraw, 2000, S. 634). Als Erganzung erhielten die Lehrkrafte nach
dem Interview noch einen Fragebogen (siehe Anhang B, 3, S. 225ff), in welchem die
Ungewissheitstoleranz und das Unterstlitzungsverhalten erfasst wurden.

7.2.1.4  Erhebungsmethoden

Zur Charakterisierung von Entscheidungsmdéglichkeiten aus Sicht der Lehrkrafte,
wurden diese zu sieben Aspekten Rund um das Thema Entscheidungsmaoglichkeiten
im Unterricht befragt. Als erstes wurde zur Gewinnung einer eigenen Definition
gefragt, was die Lehrkrafte unter dem Begriff Wahlmoglichkeiten im Unterricht
generell verstehen. Des Weiteren wurden mittels konkreter Beispiele fur Ent-
scheidungsmdglichkeiten im Unterricht nach mdglichen Formen von Entscheidungs-
moglichkeiten gefragt. Ebenso wurden die Lehrkrafte um eine Einschatzung der
durchschnittlichen Anzahl von Entscheidungsalternativen fir die Schilerinnen und
Schuler gebeten. Daran anschlieBend wurden die Lehrkrafte gebeten einzuschétzen,
wie die Reaktionen der Schilerinnen und Schiiler auf Entscheidungsmdéglichkeiten
im Unterricht aussehen. Ein weiterer Aspekt betraf die Einsatzbedingungen, in
welchem Kontext Lehrkrafte Entscheidungsmdéglichkeiten geben. Diese Einsatz-
bedingungen wurden mittels funf unterschiedlicher Faktoren (Leistungsstand,
Motivationslage, Alter, Unterrichtsfach und weitere Aspekte) differenziert erfasst. Die
nachfolgende Frage bezog sich auf die Grinde, warum Lehrkrafte im Unterricht
Entscheidungsmadglichkeiten einsetzen. In einer abschlieBenden Frage wurden die
Lehrkrafte gebeten Auskunft driiber zu geben, welche Nachteile sie beim Einsatz von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht wahrnehmen. Alle einzelnen Aspekte zur
Charakterisierung von Entscheidungsmdéglichkeiten aus Sicht der Lehrkréafte sollten
Aufschluss Uber die Chancen und Risiken von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht geben und deren Potential beschreiben.

Zur tieferen Betrachtung der Lehrkrafte wurde noch die Ungewissheitstoleranz von
den Lehrkraften aus dem Fragebogen mit weiteren beobachteten Aspekten, wie der
beobachteten Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht, unter-
sucht. So wurde im Detail vermutet, dass ungewissheitsintolerantere Lehrkrafte
aufgrund der mdglichen Herausforderungen und Schwierigkeiten weniger Ent-
scheidungsmaoglichkeiten eréffnen, was sich durch die beobachteten Entscheidungs-
moglichkeiten zeigen sollte. Die Annahme lehnt sich an allgemeine Studien zur Un-
gewissheitstoleranz an, in welchen herausgefunden wurde, dass ungewiss-
heitsintolerante Personen weniger Informationen (vgl. Brouwers et al., 1993) und
weniger Herausforderungen (vgl. Sorrentino & Hewitt, 1984; Dalbert, 1999) haben
mochten.



7. Hauptstudie |95

7.2.2 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden nach dem Leitfaden geordnet dargestellt. So wird zuerst auf
die Charakterisierung von Entscheidungsmdglichkeiten mittels der Definition von
Entscheidungsmoglichkeiten, der Formen von Entscheidungsmaoglichkeiten und der
Anzahl von Entscheidungsalternativen eingegangen. AnschlieBend wird das
Potential von Entscheidungsméglichkeiten aus Sicht der Lehrkréafte durch die wahr-
genommenen Reaktionen der Schilerinnen und Schilern auf Entscheidungs-
maoglichkeiten, die Einsatzbedingungen fur Entscheidungsmadglichkeiten, die Beweg-
grinde fur Entscheidungsmaoglichkeiten und die Nachteile von Entscheidungsmdg-
lichkeiten im Unterricht dargestellt.

7.2.2.1  Definition von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht

Die Grundlage fur den Begriff Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht bildete die
allgemeine Definition von Entscheidungen. Nach Betsch et al. (2011, S. 3) stellen
Entscheidungen einen ,Denkprozess, bei dem die Person zwischen mindestens zwei
Alternativen (Optionen) eine Wahl“ treffen muss, dar. Die Arbeitsdefinition dieser
Dissertation lehnt sich entsprechend an diese Begriffsdefinition von Betsch et al.
(2011) an (siehe Kapitel 3.1.3).

In den Experteninterviews wurden Lehrkrafte gefragt, was sie allgemein unter
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht verstehen. Viele Angaben stellten schon
konkrete Beispiele dar, jedoch gab es auch einige verallgemeinerte Aussagen. So
lieBen sich 13 generelle Aussagen von Lehrkraften erfassen (siehe Tabelle 11). Sehr
oft wurde von den Lehrpersonen ausgesagt, dass es eigentlich keine freie Wahl im
Unterricht wegen der methodisch-didaktischen Lenkung durch die Lehrkraft geben
kann. Auch wurden Entscheidungsmdglichkeiten haufig als Wahl des Weges zu
einem vorgegebenen Lernziel interpretiert. Ebenfalls wurde mehrfach erwahnt, dass
fir eine Entscheidungsmadglichkeit ein entsprechendes Angebot bereitstehen sollte.
Weiterhin wurde ausgesagt, dass es sich um Situationen mit einer Wahl zwischen
unterschiedlichen Mdglichkeiten handelt. Hierbei sahen die Lehrkrafte Entschei-
dungsmadglichkeiten haufig im konkreten Kontext mit offenen Unterrichtsformaten
und unter Einbezug der Interessenslagen von den Schulerinnen und Schulern.
Globalere Formulierungen einzelner Lehrkrafte beschrieben Entscheidungs-
mdglichkeiten unter anderem als Form eines demokratischen Lernens, einer aktiven
Beteiligung aller Akteure im Entscheidungsprozess und eines Anlasses, sich eigene
Gedanken zu bestimmten Themen machen zu kénnen. Eine Lehrkraft verwies auch
auf den negativen Aspekt der Mehrarbeit flr Lehrende.
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Tabelle 11

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,,Was sind flir Sie Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht?"

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Keine freie Wahl wegen Lenkung 4
2 Wahl des Weges zum Ziel 4
3 Muss Angebot und Auswahl vorhanden sein 3
4 Offene Unterrichtsformate 2
5 Einbeziehung von Schiilerinteressen 2
6 Situationen mit Wahl zwischen verschiedenen Mdéglichkeiten 2
7 Aktive Beteiligung 1
8 Gemeinsamer Entscheidungsprozess 1
9 Demokratisches Lernen 1
10 Einbeziehung von Schilern in Entscheidungsfindung 1
11 Einfache und Komplexe Wahlen 1
12 Anlass fiir eigene Gedanken und Meinungsbildung 1
13 Mehrarbeit fir Lehrer 1

Zusammengefasst stellen Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht aus der Sicht
der Lehrkrafte eine Situation dar, bei der es ein vorgegebenes Angebot gibt, das es
Schilerinnen und Schilern durch eine aktive Beteiligung ermdglicht, sich einen
individuellen Weg zum Ziel vor dem Hintergrund der eigenen Interessenlage zu
suchen. Die aus den Experteninterviews herausgearbeitete Definition deckt sich
weitestgehend mit der aufgestellten Arbeitsdefinition. Weniger Beachtung bei der
herausgearbeiteten Definition aus Sicht der Lehrkréafte fand jedoch die eigene Rolle
als Entscheidungsgeber. So achteten die Lehrkréfte vordergrindig nur auf die
Schuilerinnen und Schiler als aktive Entscheider, obwohl sie selbst den Ent-
scheidungsprozess mafgeblich mitgestalten.

In der Arbeitsdefinition zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht wurde
formuliert, dass es sich um eine von der Lehrkraft eréffnete Situation mit mindestens
zwei verschiedenen Optionen handelt. Diese Arbeitsdefinition wurde nun um einen
weiteren Aspekt ergénzt. So geht aus den Experteninterviews hervor, dass auch
Schilerinnen und Schiler aktive Akteure darstellen. Dementsprechend lautet die
erweiterte Arbeitsdefinition fir Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht: Ent-
scheidungsmdglichkeiten im Unterricht stellen eine Situation dar, bei der es ein vor-
gegebenes Angebot gibt, an dem sich Schiilerinnen und Schiiler aktiv beteiligen
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kénnen, um sich so entsprechend ihrer Interessenlage einen individuellen Weg zum
(Lern-)Ziel zu suchen.

7.2.2.2  Formen von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht

In der Auswertung der Experteninterviews lie3 sich ebenfalls eine entsprechende
Liste von Beispielen fir Entscheidungsmdglichkeiten erstellen. Insgesamt konnten
22 verschiedene Formen von Entscheidungsmdglichkeiten erfasst werden (siehe
Tabelle 12), welche im Unterricht eingesetzt wurden. Am h&ufigsten wurden die
Aufgabenwahl, die Wahl der Sozialform, die Wahl eines Themas aus einem
definierten Angebot und die Wahl einer Lektire genannt. Die Lehrkréfte assoziierten
Beispiele, wie die Wahl des Schwierigkeitsgrades einer Aufgabe, die Wahl der
Methode und die inhaltliche Wahl eines Schwerpunktes, oft mit Situationen, in denen
Entscheidungsmdglichkeiten gegeben werden. Seltener wurde eine uneinge-
schrankte Themenwahl erwahnt.

Tabelle 12

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Was fiir Wahiméglichkeiten gibt es im Unterricht?"

Nr. Antworten der Lehrkrafte Haufigkeiten
1 Aufgabenwahl 15
2 Wahl von Sozialform 14
3 Wahl eines Themas aus vorgegebenen Themen 10
4 Auswahl von Lektire 9
5 Wahl eines Schwierigkeitsgrades 7
6 Methodenwahl zum Bearbeiten (z.B. Wochenplan, Rollenspiel, Tagebuch) 7
7 Inhaltliche Wabhl (z.B. Ballade, Gedicht, Referat) 7
8 Wahl des individuellen Lerntempos 4
9 Wabhl einer Rolle/ Position 4
10  Wahl des eigenen Zugangs (z.B. schreiben, kiinstlerisch) 4
11 Wahl der Présentationsart 3
12  Wahl der Reihenfolge 3
13 Wahl der Materialien 3
14 Wahl der Gruppenzusammensetzung 2
15  Freie Wahl des Schreibens 2

16 Klassenrat auswéhlen 2
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17  Wahl der Medien (z.B. Hilfezettel, PC, Worterbuch) 2
18  Wahl des Ortes 2
19  Freiarbeit zu groBem Thema 1
20  Wabhl innerhalb einer Methode 1
21 Freie Themenwahl 1
22  Stationen-Wahl 1

Bei der gezielten Frage zur Vorgabe von Entscheidungsalternativen wurde
ersichtlich, dass Lehrkrafte ihren Schilerinnen und Schilern weniger die Generie-
rung von eigenen Entscheidungsalternativen Uberlassen (siehe Tabelle 13). So gab
es eine generelle Tendenz verschiedene Entscheidungsalternativen den Schiilerin-
nen und Schilern vorzugeben.

Tabelle 13

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Geben Sie eher geschlossene Méglichkeiten vor oder lassen
Sie die Méglichkeiten offen?”

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Generelle Tendenz zur Vorgabe (wegen Zielerreichung, Steuerung) 15
2 Vorgabe von Aufgaben 4
3 Vorgabe der Themen 3
4 Vorgabe bei Inhalt 2
5 Freie Wahl beim Schreiben 2
6 Vorgabe abhangig von Entwicklungsstufe 1
7 Vorgaben bei Methoden 1
8 Vorgabe bei Fachunterricht 1
9 Freie Wahl des Inhalts nicht zumutbar 1
10  Starkere Vorgabe bei schwachen Schiilern 1
11 Starkere Vorgaben bei jingeren Schiilern 1
12 Zwiespalt zwischen curricularen Vorgaben und offenem Unterricht 1
13 Vorgabe oder freie Wahl je nach Individuum 1
14  Vorgabe oder freie Wahl abhangig von Ziel 1

15

Bei Materialwahl unterschiedlich
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16  Freie Wahl selten 1
17 Freie Wahl bei Sozialform 1
18  Freie Wahl der Partner 1
19  Freie Bearbeitung eines Themas 1
20  Freie Auswahl bei Lektlre 1
21 Freie Wahl von Themen nur bei Schiilerinteresse 1
22 Freie Wahl der Reihenfolge 1
23  Freie Wahl bei Darstellendem Spiel 1
24  Freie Wahl bei Klassenrat 1

7.2.2.3  Anzahl von Entscheidungsalternativen

In den Experteninterviews wurden die Lehrkrafte nach der optimalen Anzahl von
Entscheidungsalternativen befragt. Die ermittelte Spanne reichte von eins bis zehn
Entscheidungsalternativen (siehe Tabelle 14). Haufig unterschieden die Lehrkrafte
die Anzahl der Optionen in Abhangigkeit von verschiedenen Lernbereichen. So
ergab sich bei der Themenwahl eine Spanne von vier bis 15, bei Referaten von zehn
bis 50 (bzw. ganz offen) und bei der Textbearbeitung reichte die Spanne von zwei
bis vier Entscheidungsalternativen. Auch zeigten sich hinsichtlich der Klassenstufe
Unterschiede. So bekamen Schilerinnen und Schuler bis zur Klassenstufe neun
zwischen zwei bis drei Entscheidungsalternativen, wohingegen Schuilerinnen und
Schiler ab Klassenstufe neun vier bis funf Entscheidungsalternativen erhielten.
Weiterhin waren unterschiedliche Angaben bezuglich der Schulform ersichtlich.
Schilerinnen und Schiler des Hauptschulzweiges erhielten durchschnittlich drei
Entscheidungsalternativen, die Gymnasialstufe bekam bis zu zehn.

Bei der Betrachtung der Mittelwerte der Interviews lie3 sich ein Durchschnitt von
knapp flinf Entscheidungsalternativen (M = 4.64, SD = 2.27) berechnen.

Tabelle 14

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,,Wie viele Optionen sind im Unterricht optimal?"

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Keine Angabe 1
2 1 1
3 2 6
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5 4 9
6 5 6
7 6 5
8 7 2
9 8 2
10 9 2
11 10 2
12 Offen 0
7.2.2.4  Reaktionen der Schilerinnen und Schiler auf Entscheidungsmdéglich-

keiten im Unterricht

In den Experteninterviews konnte eine Vielzahl von unterschiedlichen Reaktionen
von Schilerinnen und Schilern auf Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht er-
fasst werden. Nach der Reduktion und Zusammenfassung &ahnlicher Aussagen
wurden 50 Reaktionsarten von Schulerinnen und Schuilern festgestellt (siehe Tabelle

15).

Tabelle 15

Antworten der Lehrkréfte zur Frage , Wie reagieren die Schiilerinnen und Schiiler auf

Wahimdglichkeiten?”
Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Immer positive Reaktion wegen individueller Passung 8
2 GroBes Interesse an Mitbestimmung 5
3 Unterschiedliche Reaktionen innerhalb einer Klasse (leicht bis 4

Uberfordert)

4 Entscheiden sich wegen sozialem Umfeld 4
5 Lauter und unruhiger 3
6 Motivation durch Mitgestaltung 3
7 Durch Einsatz Entwicklung im Umgang mit Entscheidungen ersichtlich 3
8 Freie Wahl Gberfordert 3
9 Manchmal Uberforderung 2
10  Entscheidung nach Textlange 2
11 Ahnliche Entscheidungsméglichkeiten werden als tiberfliissig gesehen 1
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12 Methodenmudigkeit 1
13 Auch Ablehnung mdglich 1
14 Abnutzung durch haufigen Einsatz 1
15 Weniger reflektierte Schiiler sind hilfsbedrftiger 1
16 Schlechtere Reaktion bei Wahl aus dem Buch 1
17 Argerliche Reaktion, wenn préaferierte Wahl weg ist 1
18  Muss nachgesteuert werden kénnen 1
19  Lehrerfixierung erschwert Umgang mit Entscheidungsmdglichkeiten 1
20  Nur gute Reaktion bei passendem Thema und Stimmung 1
21 Schnellere werden belohnt 1
22  Fordert Kreativitat 1
23  Werden komplett genutzt 1
24  Unterschiedliche Reaktionen auf Gruppenarbeit 1
25  Frust bei Gruppenbildung 1
26  Freude bei Gruppenbildung 1
27  Demotivation bei Ricknahme der Freiheit 1
28  Schnellere Bearbeitung von wenigen Entscheidungsmdglichkeiten 1
29  Bildlastige Aufgaben eher bearbeitet 1
30 Textlastige Aufgaben eher weniger bearbeitet 1
31 Schnelle Entscheidung bei klarer Struktur 1
32  Entscheidungsméglichkeiten machen gliicklich 1
33  Entscheidungsmdglichkeiten kommen Schilern entgegen 1
34  Auflockerung der Klassensituation 1
35  Verantwortungsibernahme bei falschen Entscheidungen 1
36  Entwickeln weiterflihrendes Interesse 1
37  Aufgeschlossen wegen Interesse 1
38 Interessenwahl bei Referaten 1
39  Entdeckung ihrer Starken und Schwéachen 1
40  Entscheidungsmdoglichkeiten spiegeln Bedirfnisse wider 1
41 Abwechslungsreich 1
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42  Vorstellung, dass sie Unterricht mitgestalten 1
43  Methodenwahl macht Spafi 1
44  Bauchentscheidungen 1
45  Wahl von Schiilern initiiert 1
46  Einfach fur reflektierte Schuler 1
47  Fir kreative Schiler muss es keine Wahlmdglichkeit geben 1
48  Jiingere Schiler sind motivierter und schneller 1
49  Altere fiihlen sich Ernstgenommen 1
50  Pure Freude bei Kleinen 1

Sehr haufig wurde von den Lehrkraften angegeben, dass die Schilerinnen und
Schiler vor allem durch die individuelle Passung grundsatzlich positiv auf das
Angebot von Entscheidungsmdglichkeiten reagieren. In diesem Zusammenhang
wurden auch das groBe Interesse der Schilerinnen sowie Schiler an einer
Mitbestimmung und die Mdéglichkeit zur Steigerung der Lernmotivation benannt. Die
drei folgenden Punkte der Rangliste zeigen aber auch die negativen Reaktionen der
Schulerinnen und Schiler. Diesen Darstellungen folgend traten auf Entscheidungs-
moglichkeiten sehr unterschiedliche Reaktionen von Schilerinnen und Schilern auf,
die von Freude bis Uberforderung reichten. Ein weiterer Schwerpunkt beschaftigte
sich mit der sozialen Komponente in Entscheidungssituationen. Hierbei zeigte sich
nach Einschatzung der Lehrkréfte, dass die Schulerinnen und Schiler starker nach
dem sozialen Umfeld sowie bestehenden sozialen Beziehungen und Hierarchien
entscheiden. Das eigene Interesse tritt dabei im Auswahlprozess anscheinend in den
Hintergrund. Im Weiteren gaben die Lehrkrafte an, dass es mit der Er6ffnung von
Entscheidungsmadglichkeiten oft deutlich lauter und unruhiger in der Klasse wird. Eine
weitere Aussage spiegelte den positiven Aspekt hinsichtlich des erlernbaren Um-
gangs mit Entscheidungen durch den wiederholten Einsatz von Entscheidungs-
situationen im Unterricht wider. Ein letzter von den Lehrkraften benannter Aspekt
bezog sich auf das Auftreten von Uberforderung bei Entscheidungssituationen.

Beim synoptischen Gesamtblick auf die Spannbreite der Verhaltensweisen der
Schilerinnen und Schiler zeigt sich, dass die positiven Reaktionen lberwiegen.
Diese waren unter anderem das Erlernen der Verantwortungsibernahme bei
falschen Entscheidungen, die Entwicklung eines weiterflhrenden Interesses sowie
das bessere Erkennen von eigenen Stérken und Schwachen. Negative Reaktionen
auf Schulerseite entstanden unter anderem durch den inflationaren Einsatz von
Entscheidungsmdglichkeiten, wodurch eine Abnutzung oder auch eine sogenannte
Methodenmudigkeit entstand. Oft gab es enttduschte Reaktionen, wenn das
praferierte Thema oder die praferierte Aufgabe nicht mehr zur Wahl stand. Ebenso
wurde von Lehrkréaften beobachtet, dass die Zuricknahme der Wahl Frustration und
Demotivation zur Folge hatte.
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Lehrkrafte gaben auch Hinweise, wie ein Unterrichtssetting mit Entscheidungs-
maoglichkeiten gestaltet werden kann, um eine positive Resonanz bei den Schilerin-
nen und Schilern hervorzurufen. So sollte unter anderem auf eine ahnliche und
angemessene Textlange und standardisierte Aufgabenformate geachtet werden. Die
Aufgaben sollten klar und transparent fir die Schilerinnen und Schiler dargestellt
werden. Nach Ansicht der Lehrkrafte wéahlen Schilerinnen und Schiler lieber
Aufgaben oder Themen mit kurzen Texten und mit mehr Bebilderung. Auch eine klare
und transparente Struktur des Angebotes von Entscheidungsalternativen unterstitzt
eine schnellere Entscheidung der Schilerinnen und Schiler.

Grundsatzlich reagieren die Schilerinnen und Schiler nach Wahrnehmung der
Lehrkréafte positiv und aufgeschlossen auf Entscheidungsalternativen. So lieBen sich
haufig ein groBes Interesse und eine gesteigerte Lernmotivation aufgrund der
eigenen Mitgestaltung von den Lehrkraften beobachten. Kritisch wurde jedoch von
den Lehrkraften angemerkt, dass es auch zu Uberforderungen in Wabhlsituationen
kommen kann.

7.2.2.5 Einsatzbedingungen fir Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht

Bei der Planung einer Unterrichtseinheit oder einer Unterrichtsstunde missen die
Lehrkrafte auf die individuelle Ausgangslage in den Klassen achten. Hieraus ergibt
sich eine weiterflhrende Frage, namlich ob Lehrkréfte bei der Planung eines
Angebotes von Entscheidungsalternativen diese Ausgangssituation der Klasse
bewusst einbeziehen und wie sich dies auf offerierte Entscheidungsalternativen
auswirkt. Hierfir wurden die Lehrkrafte konkret nach vier unterschiedlichen Aspekten
(Leistungsverhalten der Klasse, Motivationslage der Klasse, Alter der Schilerinnen
und Schiler sowie Unterrichtsfach) gefragt. AbschlieBend konnten die Lehrkrafte
noch weitere relevante Aspekte eigenstandig benennen.

Leistungsstand

Die Lehrkrafte gaben mehrheitlich an, dass der Leistungsstand aufgrund der
heterogenen Klassen bei der Planung von Entscheidungsmdglichkeiten Beachtung
findet (siehe Tabelle 16). Entsprechend der individuellen Leistungsstande erstellen
die Lehrkrafte Aufgaben mit differenzierten Leistungsniveaus. Leistungsstarken
Schilerinnen und Schilern wird zumeist ein gréBeres Angebot mit offeneren und
komplexeren Entscheidungsalternativen zur Wahl gestellt. Dies vor dem Hintergrund,
dass leistungsstarken Schulerinnen und Schilern durch ein komplexeres Angebot
eine schnellere Zielerreichung durch individuelle L6sungswege ermdglicht werden
soll. Bei den leistungsschwachen Schulerinnen und Schilern gab es aus Sicht der
Lehrkréfte eher ein kleineres Angebot mit ausfihrlicheren Beschreibungen der
Entscheidungsalternativen. Bei dieser Schilergruppe erwarteten Lehrkrafte haufig
wenige bis gar keine Auswirkungen auf die Lernmotivation oder das Verhalten der
Schulerinnen und Schiiler durch ein Angebot von Entscheidungsalternativen. Bei der
Aufgabenerstellung fur dieses Leistungsniveau wird explizit auf eingrenzende Auf-
gabenstellungen, deskriptive Beschreibungen, klrzere Texte sowie eine andere
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SchriftgréBe geachtet. Aus diesen Aussagen konnte der Eindruck gewonnen werden,
dass Lehrkréafte deutlich mehr auf leistungsschwachere Schiilerinnen und Schilern
eingehen. Haufig waren die Lehrkrafte der Meinung, dass sie fur alle Leistungs-
stdnde Angebote mit verschiedenen Entscheidungsalternativen entwerfen und daftr
nur unterschiedliche Ausgestaltungsmaglichkeiten nutzen. Mehrheitlich betonten die
befragten Lehrkrafte, dass die Berlcksichtigung des Leistungsstandes mit einem
deutlich h6heren Maf3 an Vorbereitungszeit einhergeht.

Tabelle 16

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Beachten Sie den Leistungsstand der Klasse bei der
Vorbereitung von Wahlméglichkeiten?"

Nr. Antworten Héaufigkeiten
1 Unterscheidung nach Leistungsstand durch heterogene Klassen 8
2 GroBes Angebot und freiere Aufgaben fir Leistungsstarke 6

Kleineres Angebot mit ausfihrlicher Aufgabenstellung fir

8 Leistungsschwéchere >
4 Differenzierung nach Leistung benétigt viel Vorbereitung 4
5 Aufgaben werden nach Leistungsniveaus variiert 3
6 Zielerreichung schneller durch eigene Wege bei Leistungsstarken 2
7 Keine Auswirkung von Entscheidungsmdglichkeiten bei 5
Leistungsschwachen
8 Keine offenen Aufgabenstellungen bei schwachen Schilern 2
9 Bessere Anpassung an individuelles Tempo 1
10  Komplexe Aufgaben fiir Leistungsstarke 1
11 Deskriptive Aufgaben fir Leistungsschwache 1

12 Kirzere Texte, andere Aufgaben und SchriftgréBe fir Leistungsschwéachere 1

13  Differenzierung erst bei groBen Unterschieden 1

14 Lenkung der Differenzierung 1

Motivationslage

Der nachfolgende Befragungsteil richtete sich auf den Aspekt der Motivationslage in
einer Klasse. Unter dieser Perspektive ergab sich ein sehr unterschiedliches Bild der
subjektiven Einschatzungen durch die Lehrkrafte (siehe Tabelle 17). Ein Teil der
Lehrerinnen und Lehrer war der Auffassung, dass in Klassen mit einer guten Motiva-
tionslage auch eine Vielzahl von Entscheidungsmdglichkeiten angeboten werden.
Demgegenlber waren in etwa genauso viele Lehrkrafte der Meinung, dass es keinen
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Unterschied im Angebot von Entscheidungsalternativen zwischen motivierten und
unmotivierten Klassen gibt. Zur Begrindung wurde haufig herangezogen, dass die
Lernmotivation der Schilerinnen und Schuler nicht oder nur gering von Entschei-
dungsmadglichkeiten abhangt. Als einen wichtigen Faktor stellten die Lehrkréfte dar,
dass es motivierender fir sie selbst sei den Unterricht flr interessierte und motivierte
Klassen vorzubereiten. Generell gab es aufgrund der unterschiedlichen Beweg-
grinde geringe Unterschiede zwischen motivierten und unmotivierten Klassen im
Angebot von Entscheidungsmdglichkeiten. Beispielsweise gaben die Lehrkréafte an,
dass motivierte Klassen effektiver mit dem Angebot von Entscheidungsmdglichkeiten
umgehen wirden und daher weniger Steuerung benétigen. In unmotivierteren Klas-
sen kommen Entscheidungsmaéglichkeiten ebenfalls zum Einsatz, jedoch wirden sie
hier oft mit dem Ziel einer Belebung und Anregung zur Mitarbeit eingesetzt. Bei
diesen Klassen werden nach Einschatzung der Lehrkréafte auch strengere Ergebnis-
kontrollen durchgefihrt. Um den Aufwand hierflr geringer zu halten, erhielten diese
Klassen dementsprechend ein deutlich kleineres Angebot.

Tabelle 17

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,,Beachten Sie die Motivationslage der Klasse bei der
Vorbereitung von Wahlméglichkeiten?"

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Motivierte bekommen mehr Entscheidungsmdglichkeiten 5
2 Lehrkraft motivierter mehr zu gestalten bei Motivierten 5
3 Kein Unterschied zwischen Motivierte und Unmotivierte 4
4 Motivierte brauchen weniger Steuerung und arbeiten effektiver damit 4
5 Individuelle Anpassung an einzelne Schiilerinnen und Schiiler 3
6 Unmotivierte bekommen Entscheidungsmadglichkeiten zur Mitarbeit 3
7 Motivation hangt nicht von Entscheidungsméglichkeiten ab 3
8 Generell beachtet 2
9 Stellt ein methodisches Mittel dar um Interesse zu schaffen 2
10  Motivierte einfacher Entscheidungsmaéglichkeiten einzusetzen 2

11 Art und Weise von Entscheidungsméglichkeiten unterscheidet sich, nicht

Menge
12 Nur Auswahl von Reihenfolge von Aufgaben und Herangehensweise 1
13  Freie Auswahl von Aufgaben bei Motivierteren 1
14 Unmotivierte mussen streng kontrolliert werden 1

15 Unmotivierte bekommen weniger Entscheidungsméglichkeiten 1
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Alter der Schiilerinnen und Schiiler

Einen weiteren Aspekt stellte das Alter der Schilerinnen und Schiiler dar. Hier ergab
sich nach Einschatzung der Lehrkrafte eine klare Differenzierung zwischen jingeren
und alteren Schuilerinnen und Schilern (siehe Tabelle 18). Mehrheitlich sagten die
Lehrkrafte hierzu aus, dass wegen einer mdglichen Uberforderung jiingere
Schulerinnen und Schiler ein kleineres Angebot erhalten sollten. Die Gruppe der
alteren Schilerinnen und Schiler wurden demgegenlber neben einem gréBeren
Angebot auch zusatzliche Freiheiten zugestanden. Beim konkreten Nachfragen
gaben die Lehrkrafte an, dass ab der neunte Klassenstufe von alteren Schilerinnen
und Schulern gesprochen werden kann. Die Mehrheit der Lehrkréfte sah Gber das
Heranwachsen hinweg grundsatzlich eine positive Entwicklung im Umgang mit
Entscheidungen. So konnten die Lernenden Entscheidungssituationen besser
wertschatzen, wurden selbststandiger und fihlten sich von den Lehrpersonen ernst-
genommen. Laut den Lehrkraften waren diese Kompetenzen bei jingeren Schiiler-
innen und Schilern haufig in diesem MafBe noch nicht ausgepragt. Im Gegensatz
hierzu wurde von den Lehrkraften dargestellt, dass jlingere Schilerinnen und
Schuler neugieriger und empfanglicher flir neue Lernangebote sind. Bei alteren
Lernenden waren diese spontanen Reaktionen seltener zu beobachten, sie wirden
diesen Angeboten oft scheinbar gleichgultiger gegenltberstehen. Ein deutlicher
Unterschied lag nach Auffassung der Lehrkrafte auch in der Art, wie Schilerinnen
und Schiller etwas auswahlen. Altere Schiilerinnen und Schiiler wilrden zunehmend
nach Interessenlagen auswahlen, wahrend jlingere Schilerinnen und Schiler sich
mehrheitlich am sozialen Umfeld orientieren.

Tabelle 18

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Beachten Sie das Alter der Schiilerinnen und Schiiler bei der
Vorbereitung von Wahlmdglichkeiten?"

Nr. Antworten Haufigkeiten

1 Jiingere bekommen wegen Uberforderung kein groBes Angebot 10

2 Altere (ab 10.) bekommen groBes Angebot 7

3 Entwicklung von dem Umgang mit Wahimdglichkeit, dass sie 5
ernstgenommen und selbststandiger werden

4 Jingere bekommen mehr Vorgaben, aber kein Angebot 4

5 Jingere fehlt Wissen im Umgang mit Entscheidungen und eigenen 4
Fahigkeiten

6 Altere haben gereifteren Intellekt 3

7 Geringere Wertschatzung bei Jiingeren 2

8 Kein Unterschied, kénnen gleich wéhlen 2
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9 Altere sind reflektierter 2
10  Altere sind selbststandiger 2
11 Altere mehr Vorgaben durch Priifungen 1
12 Altere sind trager 1
13 Jlngere sind neugieriger 1
14 Jlngere sind empfanglicher 1
15  Jlngere sind interessierter 1
16  Jlngere haben daran mehr Spaf3 1
17  Jlngere sind offen beim Présentieren 1
18  Altere sind pflichtbewusster 1
19 Altere wahlen nach Interesse 1
20  Altere (9./10.) vor allem Methodenwahl 1
21 Jangere wéahlen nach Freunden 1

Unterrichtsfach

Als ein weiterer Aspekt wurde der Einfluss des Unterrichtsfaches betrachtet. In den
Interviews zeigte sich hierzu keine klare Tendenz (siehe Tabelle 19). In etwa waren
gleich viele Lehrkrafte der Meinung, dass es Unterschiede zwischen den Fachern
gabe oder auch nicht gébe. Ebenso zeigte sich keine Tendenz in Bezug auf ver-
schiedene Fachrichtungen. Teilweise wurde die Meinung vertreten, dass im Mathe-
matikunterricht die Mdglichkeiten zur Er6ffnung eines Angebotes mit Entscheidungs-
alternativen eingeschrankter waren. Deutsch sowie Politik und Wirtschaft schienen
die Lehrkrafte hingegen mehr Potential fir Entscheidungsmdoglichkeiten zu zu-
schreiben. Schwieriger wiirde dies aufgrund des zeitlichen und organisatorischen
Aufwandes bei Sport oder Musik aussehen.

Grundsatzlich ist keine generelle Tendenz erkennbar. In Teilen vertraten Lehrkrafte
die Meinung, dass es Féacher gibt mit besseren (z.B. Deutsch) bzw. schlechteren
AnknUpfungspunkten (z.B. Mathematik) fir Entscheidungsméglichkeiten.



108|7. Hauptstudie

Tabelle 19

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Beachten Sie Ihr Fach bei der Vorbereitung von

Wahimdglichkeiten?”

Nr. Antworten

Haufigkeiten

1 Unterschiede

Chemie — Deutsch

Deutsch — Religion

Mathe — Deutsch

Deutsch — Musik

Deutsch — Englisch

PoWi — Geschichte

Mathe — Wirtschaft

Englisch — PoWi

10

2 Keine Unterschiede

Chemie — Deutsch

PoWi — Biologie — Religion

Sport — Deutsch

Geschichte — PoWi — Erdkunde

Religion — Geschichte

Englisch — Darstellendes Spiel

Deutsch — PoWi

3 Mathematik

weniger Sozialform

eingeschranktere Entscheidungsmdglichkeiten

Uber Schwierigkeitsgrad der Aufgaben

Gabe von Tipp-Karten

—_ = | = =

4 Deutsch

Geringer Organisationsaufwand

Offene Mdglichkeiten

Keine kompletten Themen

Einfacherer

Vielfaltige Mdglichkeiten

Weniger Input notwendig

5 Erdkunde

Komplett verschiedene Themen méglich

6 Musik

Hoher Organisationsaufwand

Nur zur Leistungskontrolle

Technische Mdglichkeiten begrenzen

Wenig Zeit

7 Englisch

Mehr Input

Klare Vorstellungen

8 Sport

Hoher Organisationsaufwand

9 Politik und Wirtschaft

Viele thematische Mdglichkeiten

Verschiedene Ansétze und Modelle

Unklare Vorstellungen

_ | =W = = = =m ] = =2 (N = = = === N
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Weitere Aspekte

AbschlieBend wurden die Lehrkrafte aufgefordert eigene Aspekte zu benennen,
welche bei der Planung von Entscheidungsmdglichkeiten zu beachten waren. Hierzu
gaben sie elf unterschiedliche Antworten (siehe Tabelle 20). Mehrheitlich wurde das
Klassenklima als weiterer wichtiger Aspekt aufgefiihrt. In dieser Kategorie bezogen
sich die Lehrerinnen und Lehrer vor allem auf die sozialen Bedingungen innerhalb
einer Lerngruppe. Des Weiteren wurde haufig die Meinung geduBert, dass der
Einsatz von Entscheidungsmdglichkeiten auch mafgeblich durch das Thema
beeinflusst wird. So wirde sich bei manchen Themen der Einsatz von Ent-
scheidungsmdglichkeiten gut anbieten, wahrend andere dies nur eingeschrankt
zulieBen. Ebenso héatte auch die Gruppendynamik innerhalb der Klasse einen
Einfluss, ob und in welchem Umfang Entscheidungsméglichkeiten gegeben werden
kénnen. Geschlecht, Arbeitsverhalten, Zielfihrung, Materialsuche, Lehrerpersén-
lichkeit, Schulform, Fahigkeit sich einzuschétzen und die Gewdhnung an die
Arbeitsform wurden als weitere Aspekte benannt.

Tabelle 20

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Beachten Sie noch weitere Aspekte bei der Vorbereitung von
Wahimdglichkeiten?"

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Klassenklima S
2 Abhangig vom Thema 3
3 Gruppendynamik 2
4 Geschlecht 2
5 Gutes Arbeitsverhalten 2
6 Zielfihrung 2
7 Abhéangig vom Material 1
8 Lehrerpersonlichkeit 1
9 Schulform 1
10  Einsché&tzung eigener Fahigkeiten 1
11 Gewohnung an Arbeitsform 1

Zusammenfassend kann dargestellt werden, dass Lehrkréafte bei der Planung eines
Angebotes besonders den Leistungsstand, das Alter sowie das Klassenklima
beachten. Deutlich weniger wird auf die Einbeziehung der Motivationslage einer
Klasse geachtet. Unterrichtsfacher werden als nicht einschrankend hinsichtlich des
Einsatzes von Entscheidungsmadglichkeiten eingeschatzt.
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7.2.2.6  @Grinde fiir Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht

Grundsatzlich entscheiden die Lehrkrafte eigenverantwortlich die Art und den
Umfang des Einsatzes von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht. Aus diesem
Grund wurde der Frage nachgegangen, warum und vor welchem Hintergrund
Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht einbezogen werden. Die Auswertung und
Zusammenfassung aller Experteninterviews zeigten hierflir 29 verschiedene Grinde
(siehe Tabelle 21).

Am héaufigsten wurden dabei das Ansprechen der unterschiedlichen Lerntypen und
die Erhéhung der Lernmotivation benannt. Ein weiterer Grund bestand far die
Lehrkrafte in der Mdglichkeit der Aufspaltung der Klasse in kleinere Lerngruppen.
Hierdurch wurde eine intensivere Arbeit erwartet. Weiterhin wurde mehrfach die
Ermdglichung eines interessanteren Unterrichts durch die Abwechslung und den
Einbezug der Winsche von den Schilerinnen und Schilern genannt. Auch die
Starkung des Verantwortungsbewusstseins und die Mdglichkeit des Mitentscheidens
stellten far die Lehrkrafte wichtige Grinde fir den Einsatz von Entscheidungs-
mdglichkeiten im Unterricht dar. Einen weiteren positiven Aspekt sahen die
Lehrkrafte beim Umgang mit Entscheidungen im Lernprozess, da die Entscheidungs-
findung unter anderem die Selbststandigkeit, das Selbstbewusstsein, die Selbst-
reflexion sowie die Selbstentfaltung der Schilerinnen und Schiler férdern wirde.
Weiterhin wurden Griinde, wie beispielsweise SpaB am Unterricht férdern oder
Langeweile reduzieren angegeben. Neben diesen Griinden gab es auch praktische
Einsatzaspekte. Insbesondere im Umgang mit Heterogenitat wirde der Einsatz von
Entscheidungsmdglichkeiten gute Mdglichkeiten zur Integration aller Schilerinnen
und Schiler bieten. Aber auch die Lernfreude und der Lernerfolg der Schilerinnen
und Schiler bewirkten als positive Riickmeldungen Entscheidungsmaéglichkeiten in
den Unterricht einzubauen.

Tabelle 21

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Warum geben Sie Ihren Schiilerinnen und Schiilern
Wahiméglichkeiten im Unterricht?”

Nr. Antworten Haufigkeiten

Ansprechen von unterschiedlichen Lerntypen, wodurch sie einen

1 leichteren individuellen Zugang finden 10

5 Zur Erhdhung der Motivation durch Mitbestimmung und 10
Interessenférderung

3 Ermdglicht effektiveres Arbeiten in kleinen Gruppen 4

4 Interessanterer Unterricht durch Abwechslung und Einbeziehung der 3
Winsche

5 Verantwortungsbewusstsein starken 3

6 Darfen Mitentscheiden 3

7 Eigen Person wahrnehmen 2
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8 Umgang mit Heterogenitat 2
9 Freies Denken férdern durch Mitentscheiden 2
10 Ausbildung eines selbststandigen Individuums 2
11 Sorgt durch Vielseitigkeit fir Abwechslung 2
12 Selbstbewusstsein starken 2
13 Motivation flr die Lehrkraft héher, weil sie etwas dabei Lernen 2
14 Bei genlgend Zeit und Ideen zur Vorbereitung 2
15 Eigene Reflexion des Unterrichtsgegenstandes mdglich 2
16 Ermdglicht individuelles Arbeitstempo 2
17 Foérderung der Selbstentfaltung 2
18 Verstehen der Vielféltigkeit 2
19 Interessen aufnehmen und berlicksichtigen 2
20 Wahlprozesse kennenlernen 1
21 Motivation bei Vorgabe geringer 1
22 Aufzeigen von verschiedenen Wegen zum Ziel 1
23 Zielgeleitetes Angebot 1
24 Mehr Spafl3 am Unterricht 1
25 Wegen Lehrerpersoénlichkeit 1
26 Job gut machen 1
27 Gegen Langeweile 1
28 Ausbildung von Experten, die Lehrkraft entlasten 1
29 Schuler im Mittelpunkt 1

Die Frage, ob der Einsatz von Entscheidungsmdglichkeiten eine gute und erfolg-
reiche Strategie zur Erreichung des Lern- und Lehrzieles darstellt, wurde in den
meisten Féllen bejaht (siehe Tabelle 22). Einige Lehrkrafte waren der Meinung, dass
dies nicht nur alleine an den Entscheidungsmdglichkeiten festgemacht werden sollte.
Die Grlinde fir eine erfolgreiche Strategie spiegeln sich in den zuvor genannten
Grinden wider und bekraftigen diese. So wurden erneut die Férderung der Lerntypen
und die Erhéhung der Lernmotivation von den Lehrkraften angesprochen.
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Tabelle 22

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Glauben Sie, dass Wahlmdglichkeiten im Unterricht eine
erfolgreiche und gute Strategie darstellen, um das Lern- und Lehrziel zu erreichen?"

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Ja, auf jeden Fall unter Beachtung des Themas, Lerngruppe, 16
Ergebnissicherung
5 Nein, kann nie alleine stehen. Braucht immer mehr als nur 5
Entscheidungsméglichkeiten.
3 Zielerreichung auf verschiedenen Wegen 3
4 Weil es zur Motivation beitragt 2
5 Entwicklung von eigener Verantwortung 2
6 Ziele schneller erreicht 1
7 Braucht Ergebnissicherung zur Erreichung 1
8 Ist etwas Neues 1
9 Umgang mit Heterogenitat 1
10 Bessere Erinnerungen 1
11 Lernen mit Vielfaltigkeit umzugehen 1
12 Kleinschrittige Lésungen fir Probleme 1
13 Forderung der individuellen Kompetenz 1

Insgesamt gab es eine groBe Bandbreite von Griinden, Entscheidungsmdéglichkeiten
im Unterricht einzusetzen. Mehrheitlich wurden die Grinde unterschiedliche Lern-
typen anzusprechen und die Lernmotivation zu erhéhen angefihrt. Andere Griinde
waren die Entfaltung der Person und die praktische Umsetzung im Unterrichts-
geschehen.

7.2.2.7  Nachteile von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht

Im Experteninterview wurden die Lehrkrafte auch explizit zu Risiken beim Einsatz
von Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht gefragt. In der Auswertung der
Interviews konnten 27 Nachteile aufgelistet werden (siehe Tabelle 23). Der gréBte
Nachteil bestand aus Sicht vieler Lehrkréafte in einer schweren und aufwendigen
Ergebnissicherung. Insbesondere bei der Arbeit mit einem groBen Angebot misse
viel ausgewertet und nachbesprochen werden, was oft im Rahmen der Unterrichts-
zeit kaum zu schaffen ist. Ebenso wurde eine fehlende Verstandnistiefe durch ein
Angebot an verschiedenen Entscheidungsalternativen als Nachteil angesehen. Ein
weiterer Nachteil zeigte sich nach Meinung der Lehrkrafte in der Uberforderung durch
ein zu groBes und offenes Angebot an Entscheidungsalternativen. Die Schilerinnen
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und Schiler kdnnten das Angebot nicht Gberblicken und wiirden dadurch verun-
sichert werden. Hieraus sich ergebende negative Auswirkungen waren Demotivation,
Unruhe, Ermidung, Beliebigkeit und Stress. Auch der groBBe Arbeitsaufwand stellte
fir die Lehrkrafte einen Nachteil dar. Ein weiterer Nachteil wirde nach Ansicht der
Lehrkréafte auch in einer méglichen Vereinseitigung der Schilerinnen und Schilern
bestehen. So wirden sie gegebenenfalls vorrangig die flir sie leichtesten und ein-
fachsten Aufgaben wéhlen, ohne an ihren eigentlichen Lerndefiziten und deren Uber-
windung zu arbeiten. Mit dieser Wahl wiirden die Schilerinnen und Schiler zwar
kurzfristig einen Erfolg sichern, jedoch langfristig eine systematische Weiterent-
wicklung und ein nachhaltiges Lernen blockieren. Auch wirde dieser Umgang mit
Entscheidungsmdglichkeiten nach der Ansicht von Lehrkraften dazu fihren, dass die
Schilerinnen und Schiler durch eine nicht vollstdndig ausgepragte Fahigkeit zur
Selbsteinschatzung die falschen Aufgaben wéahlen. Insbesondere bei einer Nicht-
beachtung des Entwicklungsstandes im Planungsprozess wéare mit hoher Wahr-
scheinlichkeit dieser Nachteile gegeben. Auch die Gruppenbildung kénnte einen
moglichen Nachteil darstellen, da dabei haufig eine einseitige Auswahl der Gruppen-
mitglieder unter dem Gesichtspunkt der Durchsetzungsfahigkeit oder der Freund-
schaften zu beobachten ist.

Tabelle 23

Antworten der Lehrkréfte zur Frage ,Glauben Sie, dass Wahimdglichkeiten Nachteile haben?*

Nr. Antworten Haufigkeiten
1 Schwere und aufwendige Ergebnissicherung um alles zu reflektieren 8
2 GroBes und offenes Angebot tberfordert 6
3 GroBer Arbeitsaufwand flr Lehrkréafte 6
4 Eigentlich Pseudowahl wegen Vorgaben 4
5 Vereinseitigung durch Wahl des einfachen Niveaus 4
6 Ungerechte Gruppeqbildung nach Schnelligkeit/ 3
Durchsetzungsvermdgen
7 Quantitat geht Gber Qualitat, was flr geringe Verstandnistiefe sorgt 3
8 Bei fehlender Transparenz 3
9 GroBes Angebot sorgt flir Demotivation und Unruhe 2
10 Bei unausgewogenem Verhaltnis zwischen Input und Wahlméglichkeiten 2
11 Wahl nach Freunden 2
12 Uberférderung und Verweigerung durch ungewohnte Situationen 2
13 Falsche Wahl von Aufgaben wegen fehlender Selbsteinschatzung 2

14 Bei Beliebigkeit des Angebotes 2
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15 Entscheidungen der Lehrkraft werden untergraben 1
16 Zwang in Gruppen zu arbeiten 1
17 GroBes Angebot ermiidet 1
18 Nachbearbeitung notwendig, wenn Ausfiihrungen nicht ausreichend sind 1
19 GroBes Angebot sorgt fir Hektik 1
20 Akzeptanz von nicht gewahlten Aufgaben/Themen 1
21 Braucht mehr Zeit 1
22 Gruppenarbeit um weniger arbeiten zu missen 1
23 Bedeutet fir alle Mehrarbeit 1
24 Nicht Erreichung des Lernziels 1
25 Entwicklungsstand muss bericksichtig werden 1
26 Entstehung von Unklarheiten 1
27 Lehrkraft muss lenkend eingreifen 1

7.2.2.8 Zusammenhange zwischen Beobachtungen und Experteninterviews zur Un-
gewissheitstoleranz von Lehrkréften

Zuletzt wurde noch ein Blick auf die erfasste Ungewissheitstoleranz der Lehrkrafte
geworfen. Es wurde vermutet, dass ungewissheitsintolerantere Lehrkrafte aufgrund
der mdglichen Herausforderungen und Schwierigkeiten weniger Entscheidungs-
mdglichkeiten erdffnen. Hier wurde zur Untersuchung der Vermutung erfasst, ob die
Ungewissheitstoleranz der Lehrkrafte mit der beobachteten Menge von
Entscheidungsmaoglichkeiten zusammenhangt.

Es konnte eine signifikante Korrelation zwischen den beobachteten Entscheidungs-
moglichkeiten und der Ungewissheitstoleranz der Lehrkrafte ermittelt werden (r =
.258, p < .001). Diese verweist darauf, dass mehr beobachtete Entscheidungs-
moglichkeiten mit einem toleranteren Umgang mit ungewissen Situationen
zusammenhangen. Lehrkrafte, welche toleranter gegeniber ungewissen Situationen
eingestellt sind, erdffnen ihren Schilerinnen und Schilern anscheinend mehr
Entscheidungsmadglichkeiten.

7.2.3 Diskussion

Die zweite Teilstudie in der Hauptstudie der Dissertation fokussierte sich im
besonderen MafR3e auf das Potential von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht
aus Sicht der Lehrkrafte. Hierflir wurden 20 Lehrkrafte als Experten interviewt. Die
teilgenommenen Lehrkrafte ermdglichten durch ihre verschiedenen Pragungen,
Schulen, Klassen, Facher und Berufserfahrungen vielféltige Einsichten in ihre
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Uberzeugungen und Erfahrungen zum Einsatz von Entscheidungsméglichkeiten im
Unterricht.

Anhand der Experteninterviews mit den Lehrkraften konnten einige wichtige
Erkenntnisse hinsichtlich Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht gewonnen
werden. Diese Ergebnisse bilden die Grundlage flr eine weitere Eingrenzung und
genauere Definition des Forschungsbereiches. Auch als Orientierung fir die
nachfolgende Teilstudie, wo die Lernmotivation und weitere Merkmale mittels
Feldexperiment erhoben wurden, waren die Ergebnisse der zweiten Teilstudie von
Bedeutung.

Ein wichtiges Ergebnis stellte die Prazisierung der zuvor theoretisch hergeleiteten
Arbeitsdefinition von Entscheidungsméglichkeiten durch die Sichtweise der
Lehrkrafte dar. So sind Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht Situationen, bei
denen es ein vorgegebenes Angebot gibt, an dem sich Schilerinnen und Schiler
aktiv beteiligen kénnen, um sich so entsprechend ihrer Interessenlage einen
individuellen Weg zum Ziel zu suchen. Diese neu gewonnene Arbeitsdefinition weist
verschiedene Schnittpunkte zu anderen Definitionen und Merkmalen von
Entscheidungen auf (sieche Kapitel 3.1). Eine Ubereinstimmung besteht unter
anderem mit der zuvor vorgestellten Definition von Betsch et al. (2011) dahingehend,
dass es immer ein Angebot bei einer Entscheidung geben muss. Andere Definitionen
sehen in dem Angebot ebenso ein zentrales Merkmal (vgl. Fréhlich, 2010; Braun,
2010; Schick, 1997; Hering, 1986). Die minimale Anforderung ist demnach, dass
zwei Entscheidungsalternativen zur Auswahl stehen. Ebenso wird mit der
Entscheidung ein bestimmtes Ziel und eine bestimmte Funktion verfolgt (vgl. Braun,
2010; Betsch et al.,, 2011). Die eigenen Erwartungen und die Erwagung der
Konsequenzen findet durch die Betonung der eigenen Interessen und des eigenen
Weges Eingang in die ermittelte Arbeitsdefinition (vgl. Braun, 2010). Gleichzeitig wird
die Entscheidung als etwas persénliches und individuelles dargestellt. Lehrkrafte
zielen dementsprechend weniger auf Gruppenentscheidungen (vgl. Neumer, 2009)
ab, sondern sehen eher die individuellen Bedurfnisse ihrer Schuilerinnen und
Schiler. In den zuvor ibernommenen Definitionen findet das Merkmal eines aktiven
Denkprozesses von Schilerinnen und Schilern jedoch keine Beachtung. Vielmehr
werden Entscheidungen als etwas mechanisches zur Zielerreichung beschrieben.
Jedoch stellt eine Entscheidung immer einen Prozess dar, welcher durchlaufen
werden muss (vgl. Betsch et al., 2011).

Insgesamt benannten die Lehrkrafte 22 verschiedene Formen von Entscheidungs-
maoglichkeiten, wobei die Wahl der Aufgabe, der Sozialform und des Themas am
haufigsten erwédhnt wurden. Bei der Frage nach der durchschnittlichen Anzahl an
Entscheidungsalternativen gaben die Lehrkrafte eine Spanne von eins bis zehn an,
wobei nie ein offenes Angebot genannt wurde. Als durchschnittliche Anzahl von
Entscheidungsalternativen konnten funf ermittelt werden.

Nach Wahrnehmung der Lehrkréfte reagieren Schilerinnen und Schiler vermehrt
positiv auf Situationen mit Entscheidungsmdglichkeiten. Insgesamt wurden 50
verschiedene Reaktionen der Schiilerinnen und Schiler von den Lehrkréaften
angegeben. Besondere Beachtung fanden dabei die positiven Reaktionen der
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Schilerinnen und Schiiler durch die Erméglichung der individuellen Passung und
durch die Mdglichkeit einer aktiven Mitbestimmung.

Bei einer detaillierten Nachfrage, auf welche Aspekte die Experten bei der Planung
des Unterrichtes mit Entscheidungsmaoglichkeiten achten, zeigten sich insbesondere
drei Aspekte: 1) Leistungsbereitschaft der Klasse, 2) Alter der Schilerinnen und
Schuler sowie 3) Klassenklima. Weniger Beachtung fanden die Motivationslage und
das Unterrichtsfach bei der Planung von Entscheidungsmdglichkeiten. Bei diesen
beiden Aspekten konnte kein einheitliches Bild dargestellt werden. Bezuglich der
Lernmotivation gab es Antworten, die den Einsatz von Entscheidungsmadglichkeiten
gerade bei demotivierten Klassen praferierten. Jedoch gab es auch die gegenteilige
Ansicht, die den Einsatz gerade fur motivierte Klassen empfahl.

In der Frage nach den Beweggrinden fir den Einsatz von Entscheidungsméglich-
keiten im Unterricht ergaben sich insgesamt 29 verschiedene Grinde, wobei vor
allem die Férderung der Lerntypen, Erhéhung der Lernmotivation, die Mdglichkeit in
kleineren Gruppen zu arbeiten und die Starkung des Verantwortungsbewusstseins
genannt wurden.

Neben den Chancen sehen die Lehrkrafte jedoch auch Risiken. So konnten 27
verschiedene Nachteile von Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht aufgelistet
werden. Besonders fiel dabei die schwierige Ergebnissicherung nach Entschei-
dungsmdglichkeiten im Unterricht auf. Ebenso wurde eine fehlende Verstandnistiefe
bezlglich der anderen Entscheidungsalternativen als mdéglicher Nachteil genannt.
Ein weiteres Risiko stellte aus Sicht der Lehrkrafte auch ein zu groBes und offenes
Angebot an Entscheidungsalternativen dar, weil dieses zu einer Uberforderung bei
den Schalerinnen und Schulern fihren kénnte. Weiterhin wurde als nachteilig auch
ein zu hoher Arbeitsaufwand fur Lehrkrafte benannt.

Insgesamt vermittelt der durch die Lehrkrafte gewonnene Einblick den Eindruck,
dass Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht von Schilerinnen und Schilern gut
angenommen werden. FUr sie werden dadurch bessere Mdéglichkeiten einer aktiven
Beteiligung geschaffen, die ihnen helfen sich weiterzuentwickeln und einen
individuellen Lernweg zu finden.

Im Vergleich dieser Ergebnisse mit der Studie von Flowerday und Schraw (2000)
lassen sich viele Befunde bestatigen. Insbesondere spielte, ahnlich wie bei
Flowerday und Schraw (2000), die Lernmotivation eine zentrale Rolle. Jedoch wird
die Lernmotivation nicht per se den Entscheidungsmadglichkeiten zugeschrieben.
Beispielsweise entstand beim konkreten Nachfragen, inwiefern die Motivationslage
der Schulerinnen und Schuler einbezogen wird, ein sehr uneinheitliches Bild.
Grundsatzlich kann, das legen die Aussagen nahe, die Lernmotivation aufgrund von
Entscheidungsmadglichkeiten nicht verschlechtert werden. So besteht laut den
Experten nur die Mdoglichkeit, dass die Bereitstellung eines Angebotes von
Entscheidungsalternativen keine Auswirkung besitzt. Eine Demotivation wurde
innerhalb der Gesprache wenig bis gar nicht benannt. Allerdings wurde, im
Gegensatz zur Studie von Flowerday und Schraw (2000), der Lernerfolg durch
Entscheidungsmdglichkeiten von den befragten Lehrkraften dieser Studie deutlich
weniger benannt. Zumeist fokussierten sich die Lehrkrafte auf die Schaffung von
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individuellen Lernwegen und die aktive Einbeziehung der Schilerinnen und Schiiler.
Die genannten Einschrankungen von der Studie von Flowerday und Schraw (2000)
hinsichtlich des Alters, des Leistungsstandes und der begrenzten Kapazitat der
Lehrkrafte lieBen sich mit dieser Teilstudie ebenso bestatigen. So betonten die
befragten Experten, dass es bei Vernachlassigungen des Alters und des Leistungs-
standes der Schulerinnen sowie Schiler zu besonderen Risiken und Schwierigkeiten
kommen kann. Auch die hohe Arbeitsbelastung der Lehrkrafte bei der Erstellung von
Entscheidungsmadglichkeiten beschrankt anscheinend den Einsatz im Unterricht.

Des Weiteren wurde eine signifikante Korrelation zwischen der Ungewissheits-
toleranz der Lehrkraft und den beobachteten Entscheidungsmadglichkeiten in ihrem
Unterricht aufgedeckt. Dieser Zusammenhang wirde andeuten, dass sich
personenrelevante Variablen, wie die Ungewissheitstoleranz einer Person, auf die
Unterrichtsprozesse auswirken kénnen. In diesem speziellen Fall auf den Einsatz
von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht. Anscheinend kénnen Entschei-
dungsmadéglichkeiten im Unterricht als etwas weniger planbares eingestuft werden.
Aus diesem Grund entsteht die Herausforderung Entscheidungsmdglichkeiten ohne
Risiko und Abweichungen im Unterricht durchfihren zu kdnnen. Entscheidungs-
moglichkeiten werden von ungewissheitsintoleranteren Lehrkraften eventuell als
mogliche Bedrohung des Klassenklimas angesehen. Diese Ergebnisse werden
durch die Angaben in den Experteninterviews unterstiitzt. So gaben dort einige
Lehrkrafte beispielsweise an, dass Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht fir
mehr Unruhe in der Klasse sorgen, weniger Kontrolle der Ergebnisse maéglich ist und
sie selbst einen viel groBeren Arbeitsaufwand in der Vor- und Nachbereitung haben.
Dieses spricht daflr, dass nicht fir jede Lehrepersédnlichkeit der Einsatz von
Entscheidungsmdéglichkeiten hilfreich ist. Beide Seiten, sowohl die Lehrkrafte als
auch die Schilerinnen und Schiler, sollten sich mit dem Unterrichtsprozess
identifizieren kénnen. Die Ungewissheitstoleranz bietet nur einen kleinen Einblick in
die Auswirkungen der Lehrerpersdnlichkeit auf den Einsatz von Entscheidungs-
madglichkeiten. Weitere Merkmale, wie die eigenen Kontrolliberzeugungen oder die
subjektiven Uberzeugungen, koénnten sich ebenfalls auf den Einsatz von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht auswirken.

Die zweite Teilstudie wurde unter zwei Gesichtspunkten konzipiert. Zum einen wurde
der Frage nachgegangen, welches Potential die Lehrkrafte in Entscheidungs-
moglichkeiten flr den Unterricht und die Schiilerinnen sowie Schiiler wahrnehmen.
Und zum anderen zur Ergrindung, wie konkrete Situationen mit Entscheidungs-
mdglichkeiten im Unterricht gestaltet werden.

Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht blrgen sowohl Chancen als auch Risiken
fir das Lernklima der Schilerinnen und Schiler. Das Potential von Entscheidungs-
moglichkeiten kann nur genutzt werden, wenn beide Seiten bekannt sind und
beachtet werden. So sahen Lehrkrafte beispielsweise das Potential durch die
Entscheidungsmdglichkeiten das Lernklima durch die Arbeit in kleineren Gruppen zu
verbessern, die Individualitat durch die vielfaltigen Wege zu férdern, die Schilerinnen
und Schaler als aktive Akteure in das Zentrum des Unterrichtsgeschehens zu stellen,
die Erlangung von neuen lebensnahen Kompetenzen und die Férderung der Lern-
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motivation. Neben diesen Chancen zeigten sich auch Risiken, welche bereits in der
Planungsphase eine Rolle spielen. Diese sind unter anderem die Uberforderung der
Schilerinnen und Schiler durch ein undifferenziertes Angebot von Entschei-
dungsalternativen, worin das Alter und das Leistungsniveau der Schilerinnen und
Schiuler keine Beachtung finden. Ein weiteres Risiko birgt ein schlecht dargestelltes
Angebot mit wenig Transparenz, unklaren Formulierungen und einer zu grofB3en
Anzahl an Alternativen. Des Weiteren kdnnte es durch die komplexe Behandlung
aller Alternativen zu einer unzureichenden Ergebnissicherung kommen, was in eine
fehlende Verarbeitungstiefe minden wirde. Ein weiterer Nachteil besteht fur die
Lehrkrafte in einem héheren Arbeitspensum durch die langere Planungszeit bei der
Erstellung von Angeboten mit mehreren Entscheidungsalternativen.

Bezliglich der Gestaltung von erfolgreichen Szenarien mit Entscheidungsmdglich-
keiten lieBen sich einige wichtige Aspekte aus den Experteninterviews heraus-
arbeiten. So gaben alle teilnehmenden Lehrkrafte Uber ihre umfassenden Lehr-
erfahrungen Rickmeldungen unter den Gesichtspunkten, wie ein Angebot aufgebaut
werden sollte und welche schulischen Kontextbedingungen zu beachten sind. So
sind verschiedene Lernwerge fur unterschiedliche Schilerinnen und Schiler ge-
eignet, was beim Erstellen eines Angebotes genutzt werden kann. Auch erscheinen
aus Sicht der Lehrkrafte finf Entscheidungsalternativen als geeignete Orientierung
fir Entscheidungsmaglichkeiten im Unterrichtskontext.

Die Experteninterviews ermdglichten weitgehende Einblicke in die Wahrnehmung
der Lehrkrafte. Jedoch zeigten sie auch Widerspriche bzw. einseitige Betrachtungs-
weisen. Daraus ergaben sich drei weitere Diskussionspunkte.

Als erstes wird bei der Betrachtung der erarbeiteten Definition ersichtlich, dass
Lehrkrafte bei der Reflexion des Themas Entscheidungsmdglichkeiten vorwiegend
an die Schilerinnen und Schiler als aktive Akteure am Entscheidungsprozess
denken. Die eigene Rolle der Lehrkraft als aktiver Akteur wurde in ihrer eigenen
Sichtweise bei Entscheidungsprozessen im Unterricht nicht erwahnt. Dabei sind
gerade sie mafB3geblich daflr verantwortlich, dass Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht fUr die Schilerinnen und Schiler er6ffnet werden. Dieser Umstand wurde
an spaterer Stelle des Interviews bei der Planung des Unterrichtes konkreter ange-
sprochen. Bereits in der den Lehrkraften obliegenden Planungsphase muss auf
gewisse Aspekte geachtet und Ideen entwickelt werden. Dementsprechend ist auch
die Lehrkraft selbst ein aktiver Akteur im Entscheidungsprozess, der Entscheidungs-
moglichkeiten erbffnet. Das Ergebnis der zweiten Teilstudie, dass die Lehrkrafte die
Reaktionen der Schulerinnen und Schiler Uberwiegend als positiv wahrnehmen,
bietet hierflr eine motivationale Unterstitzung fir Lehrkrafte. So sind die Lehrkrafte
starker motiviert ihren Schilerinnen und Schilern die Chance zu eréffnen, sich aktiv
ins Unterrichtsgeschehen einzubringen. Dies minimiert gleichermaBen auch das
negative Empfinden zur wahrgenommenen Mehrarbeit der Lehrkrafte. Dies l&sst sich
auch durch den wiederholten Einsatz des vorbereitenden Materials fir Entschei-
dungsmoglichkeiten sowie den Austausch im Kollegium verringern.

Als grundsatzliche Nachteile benannten viele Lehrkrafte die Gefahr der Vereinsei-
tigung des Wissens und einer fehlenden Verarbeitungstiefe. Diese Erkenntnis flhrt
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zum zweiten Diskussionspunkt. Bei der Einbindung von Entscheidungsmadglichkeiten
gibt es verschiedene Alternativen, von denen eine gewéahlt werden muss. Hierbei
stellt sich beispielsweise die Frage, ob eine tiefere Auseinandersetzung mit einem
kleinen Themenausschnitt schlechter ist als eine oberflachliche Beschaftigung mit
dem gesamten Thema. Der Lehrplan, nach dem die Lehrkrafte ihren Unterrichtsstoff
auswahlen, stellt einen kleinen Ausschnitt dar, denn nicht jedes Thema kann
ausreichend im Unterricht behandelt werden. Dies gilt analog auch fir die
Arbeitsweise in der Forschung. Wissenschaftler mdéchten gerne generalisierbare
Aussagen treffen. Dabei ist ihnen bewusst, dass sie mithilfe einer Stichprobe nur
einen kleinen Teil einer Population abbilden kénnen. Dennoch entstehen daraus
wichtige Erkenntnisse, welche bekraftigt, widerlegt oder weiterentwickelt werden
kénnen. Auch nach der Interessenstheorie (Krapp & Prenzel, 1992) kann dieses
Dilemma beschrieben werden. Dort wird u. a. herausgearbeitet, dass es ein
individuelles und situationales Interesse gibt. Das situationale Interesse kann als
Anregungen gesehen werden, daraus ein individuelles Uberdauerndes Interesse
auszubilden (vgl. Krapp, 1998; Rustemeyer, 2007). Das situationale Interesse wird
weniger durch einen tiefen erschépfenden Blick auf einen Themenkomplex
entstehen, sondern eher in der Auseinandersetzung mit kleineren Themengebieten,
die Schilerinnen und Schiler auf ihre eigene Weise bearbeiten und entdecken
kénnen. Hieraus kdnnen individuelle Interessen entstehen, die fir die padagogische
Praxis winschenswert wéaren. So sind die spateren Fachleute im Berufsleben
Spezialisten auf ihrem jeweiligen Gebiet. Dies beschreibt die Arbeitsteilung einer
funktionierenden Gesellschaft (vgl. Durkheim, 1977). In diesem Sinne erscheint die
fehlende Verarbeitungstiefe fir alle Entscheidungsalternativen vordergrindig nicht
mehr als Nachteil, sondern eher als Starke. Lehrkrafte sollten sich daher durch die
gegebenenfalls fehlende Verstandnistiefe in allen Entscheidungsalternativen nicht
verunsichern lassen. Zudem kann ein MindestmaB an Wissen zu den anderen
Alternativen auch durch eine systematische Ergebnissicherung erreicht werden.

Drittens wurde die Férderung der Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler durch
Entscheidungsmoglichkeiten von den befragten Lehrkraften sehr unterschiedlich
wahrgenommen. Bei der konkreten Nachfrage, ob die Lehrkrafte bei der Planung von
Entscheidungsmdglichkeiten auf die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schuler
achten, wird dies besonders deutlich. Dabei schreiben die Lehrkrafte den
Entscheidungsmdglichkeiten keine besondere Wirkung fiir die Lernmotivation zu. So
werden sie bevorzugt sowohl bei motivierten als auch bei nicht motivierten
Schalerinnen und Schilern eingesetzt. In den Interviews wurde weniger betont, dass
Entscheidungsmdglichkeiten gezielt bei nicht so stark motivierten Klassen eingesetzt
werden, um beispielsweise deren Lernmotivation zu erhéhen. Hierzu kontrar wurde
durchaus haufig genannt, dass Entscheidungsméglichkeiten gerade bei motivierten
Schilerinnen und Schilern bevorzugt eingesetzt werden. Dies bestétigt weitest-
gehend die Feststellung im ersten Diskussionspunkt, in welchem deutlich wurde,
dass Lehrkrafte vor allem auf Grund der positiven Reaktionen der Schilerinnen und
Schiler vermehrt Entscheidungsmdglichkeiten in ihren Unterricht einbauen. Diese
positiven Reaktionen kénnten bei nicht so stark motivierten Schilerinnen und
Schilern schwéacher ausfallen. Im Widerspruch zu den Ansichten der Lehrkrafte zur
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Planung stehen die Aussagen zu den Beweggrinden. Dort wurde oft angegeben,
dass Entscheidungsmdglichkeiten zur Férderung der Lernmotivation im Unterricht
eingesetzt werden. Jedoch erscheint dieser Grund weniger bei der praktischen
Umsetzung eine Rolle zu spielen. Es kdnnte vermutet werden, dass Lehrkréfte durch
die positiven Eigenschaften von Entscheidungsmdglichkeiten im Leben davon
ausgehen, dass diese Erfahrungen nahtlos auf ihre Schilerinnen und Schiler
Ubertragen werden kénnen. So wurde lange Zeit — auch in der Forschung — nur
positive Aspekte von Entscheidungen betrachtet. Eine Entscheidung bietet die
Méglichkeit der individuellen Anpassung. Erst mit Simon (1955) und Festinger (1957)
wurde darauf aufmerksam gemacht, dass Entscheidungen durchaus Heraus-
forderungen besitzen, welche beachtet werden missen. Durch die technische und
wirtschaftliche Entwicklung entstand eine immer gréBere Vielfalt an Mdglichkeiten.
Die Gesellschaft setzte zunehmend auf Pluralitdt. Dementsprechend erscheinen
Entscheidungsmdglichkeiten als etwas Positives und ihr Einsatz wird gesellschaftlich
protegiert. Jedoch kann die groBe Vielfalt auch mégliche Uberlastungser-
scheinungen bei Entscheidungen férdern, welche in einigen Studien genauer
untersucht wurden (z.B. Anderson et al., 1966; Ettema & Zielhuis, 1971; Boyce, 1974;
Jacoby et al.; 1974a & 1974b; Malhorta et al., 1982; Hering, 1986; Tversky & Shafir,
1992; Dhar, 1997; Schwartz, 2000; lyengar & Lepper, 2000; Scheibehenne et al.,
2009; Arunachalam et al., 2009; Scheibehenne et al., 2010; Greifeneder et al., 2010;
Braun 2010). Auch die Lehrkrafte gaben in den Interviews an mehreren Stellen an,
dass es zu Uberforderungen bei Entscheidungsméglichkeiten kommen kann. Trotz
dessen waren die erfassten Sichtweisen der Lehrkrafte auf Entscheidungsmdg-
lichkeiten im Unterricht vorrangig mit positiven Denkweisen besetzt. So sind die
Lehrkrafte Gberzeugt davon, dass Entscheidungsmdglichkeiten zum einen von den
Schulerinnen und Schiler gewollt werden, und zum anderen, dass Entscheidungs-
mdglichkeiten Uberwiegend positive Konsequenzen produzieren.

Insgesamt verlief die Akquise der Lehrkréafte eher schwierig. Doch gerade die Form
des Interviews als Erhebungsinstrument ermdglicht weiteres Nachfragen oder die
Aufnahme neuer Aspekte. In diesem bisher wenig untersuchten Feld der
Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht bot diese Vorgehensweise zur Erlangung
neuer Erkenntnisse besondere Vorzige. Mogliche Einschrankungen wurden im
Vorfeld abgewogen. So musste bei den erfolgreich gewonnen Lehrkraften als
Stichprobe die nattirliche Selektion beachtet werden. Viele Lehrkrafte auBerten sich
im Vorfeld positiv zu Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht. Doch im Laufe der
Interviews gaben die meisten Lehrkrafte durchaus auch kritische Eindriicke wieder,
sodass sich die anfanglich vermutete Verzerrung geringer ausfiel. Einen weiteren
einschrankenden Aspekt, stellten die uneinheitlichen Untersuchungsbedingungen
dar. So wurde die angesetzte Gesprachszeit mitunter deutlich unterschritten oder
Uberschritten. Die Lehrkréafte entschieden wahrend des Gespraches, wie detailreich
ihre Ausfihrungen sein sollten. Ebenso war der Rahmen fir die Interviews oft
unterschiedlich. In den meisten Fallen liefen die Gesprache in einem ruhigen,
separaten Raum im Schulgebdude ab. Doch in einzelnen Fallen musste das
Gesprach auch im Lehrerzimmer gefihrt werden. Hierdurch konnte es zu
Ablenkungen oder Unterbrechungen kommen. Auch mdgliche Stdérvariablen, wie
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sozial erwinschte Antworten aufgrund anderer anwesender Lehrkrafte, lieBen sich
in vereinzelten Fallen nicht ausschlieBen. Eine bessere Erfassung der Sichtweisen
zu Entscheidungsmdglichkeiten stellen nach diesen ersten Erkenntnissen durch die
Experteninterviews dieser Dissertation Fragebdgen flr Lehrkrafte dar. Der Frage-
bogen bietet die Mdglichkeit gebindelt verschiedene Sachverhalte, welche sich in
den Experteninterviews herauskristallisiert haben, vertiefend zu erfassen. Gleicher-
maBen waren die Antworten eventuell offener, da die beteiligten Lehrkrafte ihre
Rdckmeldungen anonym geben kdnnten. So lieBen sich sozial erwlinschte Ant-
worten und unterschiedliche Untersuchungsbedingungen minimieren bzw. aus-
gleichen. Des Weiteren wirde die Moglichkeit einer gréBeren Stichprobe etwaige
Verzerrungen minimieren. Eine groBe Stichprobe ist im Rahmen einer Interview-
studie sehr aufwendig und langwierig. Im Gegensatz hierzu ermdglicht der Frage-
bogen eine weitaus effektivere Art der Erhebung.

Die Ergebnisse der Teilstudie zeigen interessante Auffassungen von Lehrkraften
bezlglich des Einsatzes von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht. So scheinen
sich die Lehrkrafte beispielsweise nicht als aktiven Akteur im Entscheidungsprozess
wahrzunehmen, obwohl gerade sie die Gestaltung des Unterrichtes planen und fir
die Schulerinnen und Schuiler Méglichkeiten mit Entscheidungen schaffen. Zudem
sind sich die Lehrkrafte Gber die Wirkung von Entscheidungsmaéglichkeiten uneinig.
Offen bleibt dadurch, ob Entscheidungsmdglichkeiten sich wirklich positiv auf den
Lernprozess und die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler auswirken. Es
wurde festgestellt, dass bei der Angebotserstellung von Entscheidungsmadglichkeiten
sechs Aspekte unbedingt beachtet werden mussen: Leistungsstand, Alter, Klassen-
klima, systematische Ergebnissicherung, kleinere und transparente Angebote an
Entscheidungsalternativen. Risiken von Entscheidungsmdéglichkeiten lassen sich auf
diese Weise weitgehend minimieren und das groBe Potential von Entschei-
dungsmadglichkeiten fir einen erfolgreichen Lernprozess maximieren. Das Angebot
von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht scheint auch mit der Lehrer-
persOnlichkeit zusammenzuhangen. In dieser Studie wurde ebenfalls mehrfach eine
mogliche Uberforderung durch ein groBes und schlecht gestaltetes Angebot erwahnt,
welches sich negativ auf die Lernmotivation auswirken kdnnte. Dementsprechend
liefert auch die padagogische Praxis einen besonderen Anreiz, die Auswirkungen der
AngebotsgroBe von Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation empirisch zu
Uberprufen.

7.3 Feldexperiment — Wirkung von Entscheidungsalternativen auf
die Lernmotivation

Flr die dritte Teilstudie wurde ein Feldexperiment konzipiert, welches sich mit den
Auswirkungen der AngebotsgroBe auf die Lernmotivation beschéatftigte. Diese
Untersuchung sollte direkt die empirische Ausgangsfrage dieser Dissertation
untersuchen. Bereits in der ersten Vorstudie wurde die Sinnhaftigkeit von
Entscheidungsméglichkeiten im  Unterricht hinsichtlich der Lernmotivation
besprochen. Dort gab es bereits Hinweise, dass die Lernmotivation innerhalb einer
kompletten Unterrichtseinheit durch die systematische Darbietung von Entschei-
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dungsmdglichkeiten verbessert werden konnte. Ebenso konnten in den zwei voran-
gegangenen Teilstudien wichtige Aspekte erhoben werden, wie die Durchfliihrung
einer Entscheidungsméglichkeit im Unterricht gestaltet werden kann. So sollte eine
Entscheidungsmdglichkeit beispielsweise die Wahl einer Aufgabe, einer Sozialform
oder eines Themas handeln. Es sollten zwischen vier bis flinf Entscheidungs-
alternativen bereitgestellt und am besten um die Mittagszeit durchgeflihrt werden.
Auch die Sichtweise der Lehrkrafte aus der zweiten Teilstudie zur Auswirkung von
Entscheidungsmaéglichkeiten auf die Lernmotivation lieferte Anhaltspunkte, dass
diese Problematik speziell im Feld empirisch untersucht werden sollte.

Die zentrale Fragestellung der dritten Teilstudie geht auf einen kontroversen Aspekt
der Entscheidungsforschung néher ein, namlich auf das Phanomen der Entschei-
dungsutberforderung durch zu viele Entscheidungsalternativen. Die Frage ist, ob
dieser negative Effekt auch auf die padagogische Ebene Ubertragbar ist.

AuBerhalb dieser padagogischen Betrachtung existieren bereits einige Studien zu
diesem Phanomen der Entscheidungsuberforderung. Im Laufe der Jahre wurden
verschiedene Bezeichnungen dafiir gewahlt. So benannten Jacoby et al. (1974) das
Konzept der Uberforderung als information overload. In dieser Studie wurde die
Manipulation der Informationsmenge und der Anzahl der Entscheidungsalternativen
untersucht. Bei spateren Studien (vgl. lyengar & Lepper, 2000) wurde der Effekt unter
Einbeziehung der GréBe des Angebotes von Optionen betrachtet. In diesen Studien
zeigte sich, dass anscheinend schon die Manipulation der AngebotsgrdBe ausreicht,
um negative Effekte beim Entscheiden hervorzurufen. lyengar und Lepper (2000)
bezeichneten den Uberlastungseffekt durch die AngebotsgréBe als choice overload.
Bei Greifeneder et al. (2010) wurde der Uberlastungseffekt als too-much-choice
aufgefihrt.

Bisher wurde dieses Phanomen vordergriindig anhand von anderen Variablen, wie
der Zufriedenheit mit der Wahl und der Umsetzung einer Handlung, besonders in der
Konsumforschung untersucht (siehe Jacoby et al., 1974, lyengar & Lepper, 2000,
Greifeneder et al., 2010). Bei lyengar und Lepper (2000) wurden Studierende
hinsichtlich ihrer Handlungsausfiuhrung einer Hausarbeit und deren Qualitat unter-
sucht. Das Hausarbeitsthema konnten sich die Studierenden entweder aus einem
groBen (30 Alternativen) oder kleinen Angebot (6 Alternativen) aussuchen. Dabei
konnte aufgezeigt werden, dass mehr Studierende aus der Gruppe mit dem kleinen
Angebot auch tatsachlich die Hausarbeit abgaben. Ebenso wiesen deren Haus-
arbeiten eine bessere Qualitat auf. Allerdings zielte diese Untersuchung auf die
Handlungsausfihrung als Variable und nicht auf die Lernmotivation der
Studierenden.

Mittels der durchgefiihrten Felduntersuchung sollte daher die Giiltigkeit der Befunde
aus der Konsumforschung fir die padagogische Forschung hinsichtlich der
Lernmotivation als zentrale Variable Uberprift werden. Die Konzeption des Feld-
experimentes orientierte sich an den Ergebnissen der Vorstudie dieser Dissertation.
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7.3.1 Fragestellungen und Annahmen

Zentrale Fragestellung — Verandert sich die Lernmotivation durch die
unterschiedliche Anzahl von Entscheidungsalternativen?

Das Hauptziel dieser Untersuchung bestand in der Erfassung der Lernmotivation zu
zwei Messzeitpunkten und deren Veranderung aufgrund einer unterschiedlichen
Anzahl von Entscheidungsalternativen. Es wurden dafir drei Gruppen konzipiert: 1)
ohne Entscheidungsalternativen, 2) mit vier Entscheidungsalternativen und 3) mit
acht Entscheidungsalternativen. Die Messung der Lernmotivation erfolgte sowohl
direkt nach der Lesezeit als auch nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages. In
Anlehnung an die Studien von lyengar und Lepper (2000), Greifeneder et al. (2010)
sowie Patall et al. (2010) wurde im Vorfeld drei Annahmen formuliert: 1) beide
Gruppen mit Entscheidungsalternativen sollten zu beiden Messzeitpunkten eine
héhere Lernmotivation aufweisen (vgl. Patall et al., 2010), 2) die Lernmotivation sollte
zum ersten Messzeitpunkt bei der dritten Gruppe am hdchsten sein (vgl. lyengar &
Lepper, 2000) und 3) zum zweiten Messzeitpunkt sollte die Lernmotivation bei der
zweiten Gruppe am hdchsten sein (vgl. lyengar & Lepper, 2000). Als mdgliche
Einflussgré3e auf die Lernmotivation wurde zudem das Unterstitzungsverhalten der
Lehrkraft erhoben und einbezogen (vgl. Reeve, 2002; Assor et al., 2002; Jang et al.,
2010; Bieg et al., 2011). In einem kurzen Abschnitt wird zusatzlich die Validierung
des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft durch die Betrachtung aller drei
Erhebungsarten (Beobachtungen, Fragebogen fur die Lehrkrafte und fur die
Schilerinnen und Schiiler) dargestellt.

Weitere Fragestellungen

Nicht nur die Variable Lernmotivation wurde innerhalb der Felduntersuchung erfasst.
Auch weitere Merkmale, wie das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft, die
Erwartungsmotivation, die Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag und die Ungewiss-
heitstoleranz der Schilerinnen und Schiler. Durch diese Merkmale entstanden
weitere Fragestellungen, welchen vertiefend nachgegangen wurden.

Veréanderung der Erwartungsmotivation und der Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag
durch Entscheidungsalternativen

Als relevante Merkmale wurden erweiternd die Erwartungsmotivation und Zufrie-
denheit mit dem gewahlten Arbeitsauftrag als relevante Merkmale in die Unter-
suchung aufgenommen. Die Erwartungsmotivation sollte eine andere Mdglichkeit
darstellen, um die Lernmotivation zu erfassen (vgl. Eccles et al., 1983). Bei der
Zufriedenheit mit dem gewahlten Arbeitsauftrag handelte es sich um eine im Rahmen
der Entscheidungsforschung bereits untersuchte Variable (vgl. Greifeneder et al.,
2010). Es wurde erwartet, dass sich bei den beiden Variablen durch die Manipulation
der AngebotsgréBe von den Entscheidungsalternativen analoge Veranderungen
ergeben, wie bereits bei der Lernmotivation beschrieben.
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Zusammenhange mit dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Im Rahmen dieser Fragestellung sollte geprift werden, ob das Unterstitzungs-
verhalten der Lehrkraft eventuell mit weiteren allgemeinen Aspekten, wie dem Alter,
dem Geschlecht oder der Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten im
Unterricht korreliert. So lieBe sich vermuten, dass sich die Wahrnehmung hinsichtlich
dieser Aspekte andern konnte. Bereits in den Experteninterviews wurde eine klare
Unterscheidung zwischen jliingeren und &lteren Schiilerinnen und Schiilern sichtbar,
die auch experimentell nachgewiesen werden sollte. Ebenso ist der Zusammenhang
zwischen einer autonomie-férdernden Lehrperson und der erhéhten Wahrnehmung
von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht von Interesse. Es wére denkbar, dass
die Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht vermehrt wahrgenommen werden,
wenn die Lehrkraft eher als autonomie-férdernd eingeschétzt wird. Diese Annahme
orientiert sich vordergriindigen an den Studien zum gesteigerten Autonomie-Geflnhl
durch die bloBe Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten (vgl. Meyer-Ahrens
et al.,, 2010; Patall et al., 2012).Dafir wurde die Erfassung des Unterstitzungs-
verhaltens der Lehrkraft aus allen drei Perspektiven (Beobachtungen, Experten-
interviews mit Fragebogen und Fragebogen fir Schilerinnen und Schiler)
einbezogen.

Zusammenhé&nge mit der Ungewissheitstoleranz von Schuilerinnen und Schulern

Auch die Toleranz der Schulerinnen und Schuiler, mit ungewissen Situationen
umgehen zu koénnen, wurde innerhalb der vorliegenden Felduntersuchung
betrachtet. Dazu schétzten sich die Schilerinnen und Schiler zum zweiten Mess-
zeitpunkt im Fragebogen selbst ein. Interessant erschienen in diesem Zusammen-
hang die Fragen, ob die Ungewissheitstoleranz der Schilerinnen und Schiler mit der
tatsachlichen Wahrnehmung von Entscheidungsmaglichkeiten im Unterricht und mit
der Einstellung zu Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht korreliert. Zu dieser
Fragestellung gibt es bisher noch keine Studien. Aus anderen Bereichen (vgl.
Dalbert, 1999; Dalbert & Radant, 2010) wurde jedoch die Annahme adaptiert, dass
Schulerinnen und Schiler mit weniger Toleranz gegenlber ungewissen Situationen
auch weniger Entscheidungsmoglichkeiten wahrnehmen und negativer gegenuber
Entscheidungsmdglichkeiten eingestellt sind.

Weitere explorative Zusammenhange

Aufgrund der Erfassung vielfaltiger Variablen mittels mitunter neu entstanden Skalen
(z. B. Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft und Einstellung zu Entscheidungsmég-
lichkeiten) sollten weitere explorative Zusammenhange erkundet werden. Eventuell
kénnen diese neu gefundenen Zusammenhénge den Erkenntnisgewinn vergré3ern
und fir Folgestudien neue interessante Untersuchungsfelder eréffnen.
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7.3.2 Methode
7.3.2.1  Forschungsdesign

Bei der vorliegenden Untersuchung handelte es sich um eine Feldstudie, da alle
erhobenen Daten direkt im Feld der Schule mit den beteiligten Personen erhoben
wurden (vgl. Bortz & Doring, 2016). Die Feldstudie kann noch als Feldexperiment
konkretisiert werden. Es handelte sich um ein Feldexperiment, da die Untersuchung
im nattrlichen Umfeld der Zielgruppe stattfand und die Schilerinnen sowie Schiler
zufallig einer von drei Bedingungen (keine, vier oder acht Entscheidungsalternativen)
zugewiesen wurden. Bei einem Feldexperiment kdnnen nicht alle Stdrvariablen
kontrolliert werden, jedoch erlauben die erlangten Ergebnisse eine realitdtsnahe
Generalisierung. Dies sorgt dementsprechend flr eine niedrigere interne, aber eine
hohe externe Validitat. Zur Uberpriifung der Auswirkungen von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht erschien es wichtig, die Erhebungen im normalen
Schulalltag der Schilerinnen und Schiler umzusetzen (vgl. Patall et al., 2008). Nur
so lieBen sich relevante Aussagen zum Schulalltag ableiten. Eine Labor- oder
Feldstudie mit einer anderen Zielgruppe, wie beispielsweise Studierenden, hatte
hierflr nur einen Orientierungswert bilden kénnen.

In dieser Studie wurden die Merkmale mithilfe eines zweiteiligen Fragebogens flr
Schilerinnen und Schiler erhoben. Der Selbstbericht der Schiilerinnen und Schiler
sollte ihre persoénlichen Einschatzungen zu verschiedenen Fragen und ltems
wiedergeben. Als zentrale abhangige Variable wurde wiederrum die Lernmotivation
der Schilerinnen und Schiler erfasst. Des Weiteren wurden die Merkmale
psychologische Grundbedlirfnisse, Erwartungsmotivation, Zufriedenheit mit dem
Arbeitsauftrag, Entscheidungsverhalten, Wahrnehmung von Entscheidungsmdéglich-
keiten, Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten, Unterstltzungsverhalten der
Lehrkraft, Ungewissheitstoleranz und demographische Angaben der Schilerinnen
und Schuler erhoben. Das Feldexperiment erfasste dementsprechend quantitative
Daten aus Sicht der Schilerinnen und Schiler.

Die AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen stellte die manipulierte unab-
hangige Variable dar. Innerhalb des Experimentes gab es drei Bedingungen 1) ohne
Entscheidungsalternativen, 2) mit vier Entscheidungsalternativen und 3) mit acht
Entscheidungsalternativen. Diese drei Bedingungen wurden in jeder untersuchten
Schulklasse angewendet. So konnte die Variation innerhalb der Klasse mdgliche
Besonderheiten ausgleichen. Bei einer Variation der Bedingungen tber alle Klassen
hatten beispielsweise statistische Besonderheiten fir Verzerrungen sorgen kénnen.

Bei dieser Untersuchung handelte es sich — anders als bei der Vorstudie — um eine
Querschnittstudie, da die Klassen jeweils nur zu einem Untersuchungszeitpunkt an
der Studie teilnahmen. Dementsprechend wurde nur die Momentaufnahme der
erhobenen Merkmale aus dieser einen Unterrichtsstunde erfasst. Jedoch beinhaltete
die Erhebung eine Messwiederholung einiger Merkmale. Darunter fallen die
Lernmotivation und das Entscheidungsverhalten. Die Schilerinnen und Schiler
bekamen zu Beginn der Unterrichtsstunde ein Arbeitsblatt mit verschiedenen
Arbeitsauftragen. Je nach der Bedingung sollten sich die Schilerinnen und Schdler
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fur einen Arbeitsauftrag entscheiden oder einen vorgegebenen Arbeitsauftrag
durchlesen. Nach dieser Eingangsphase erhielten sie den ersten Teil des Frage-
bogens zum ersten Messzeitpunkt (siehe Anhang B, 6, S. 244ff). Darin wurden die
Kontrollitems zur unabhédngigen Variablen, die Lernmotivation, die Erwartungs-
motivation und das Entscheidungsverhalten erhoben. AnschlieBend bearbeiteten sie
ihren Arbeitsauftrag. Sobald sie den Arbeitsauftrag erflllt hatten, folgte der zweite
Teil des Fragebogens (siehe Anhang B, 7, S. 250ff). Dieser Teil des Fragebogens
zum zweiten Messzeitpunkt erfasste die Lernmotivation, die psychologischen Grund-
bedlirfnisse, die Erwartungsmotivation, die Zufriedenheit mit dem eigenen Arbeits-
auftrag, das Entscheidungsverhalten, die Wahrnehmung von Entscheidungsméglich-
keiten im Unterricht, die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht,
das Unterstlitzungsverhalten der Lehrkraft, die Ungewissheitstoleranz und demogra-
phischen Merkmale.

Die Auswertung der Querschnittsstudie wurde, wie in der Vorstudie, mithilfe des
Statistik Programmes SPSS vorgenommen.

7.3.2.2  Stichprobe

An dem Feldexperiment nahmen insgesamt 333 Schulerinnen und Schiler aus neun
verschiedenen Schulen, die in 19 verschiedenen Klassen von 17 verschiedenen
Lehrkraften unterrichtet wurden, teil. Der Geschlechteranteil ist innerhalb der
Stichprobe sehr ausgeglichen (weiblich: 142, mannlich: 129). Die Schuilerinnen und
Schiler waren im Durchschnitt 13.9 Jahre alt (SD = 1.6). Insgesamt reichte die
Alterspanne von 11 bis 18 Jahre. Zwdlf Schilerinnen und Schiler machten keine
Angaben zum Alter. Alle teilnehmenden Schilerinnen und Schiler gehdrten der
Klassenstufe sechs bis zehn an. Die subjektiv berichteten Noten des letzten
Zeugnisses im jeweiligen Unterrichtsfach reichten von eins bis flinf, wobei sich ein
Notendurchschnitt von 2.7 (SD = .80) ergab. 22 Schilerinnen und Schilern machten
zur Zeugnisnote keine Angaben. Es nahmen Schilerinnen und Schiler
unterschiedlicher Schulzweige teil, wobei der Gymnasialzweig (48,3 %) am starksten
vertreten waren. Der Realschulzweig war mit 24,3 % reprasentiert. Schilerinnen und
Schuler aus integrierten Klassen waren mit 17,7 %, aus dem Férderzweig mit 5,1 %
und aus dem Hauptschulzweig mit 4,5 % vertreten.

7.3.2.3  Untersuchungsablauf

Die gesamte Feldstudie mit allen Teilstudien verlief insgesamt Gber zwei Schuljahre
(2013/2014 und 2014/2015). Die dritte Teilstudie mit dem Experiment wurde im
Anschluss an die Beobachtungen und Experteninterviews durchgefiihrt. Zwischen
den ersten zwei Teilstudien und der dritten lag ein langerer Zeitabschnitt, um die
Planungsphase flr das Feldexperiment in Abstimmung mit den teilnehmenden
Lehrkraften abzuschlieBen. In dieser Phase wurden Themen eruiert und Arbeits-
auftrage erstellt, welche als Materialien fir die Schilerinnen und Schdiler in der zu
untersuchenden Unterrichtsstunde genutzt werden sollten (siehe Anhang B, 5, S.
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232ff). Der Inhalt orientierte sich am jeweiligen Lehrplan und variierte dement-
sprechend von Fach zu Fach sowie von Lehrkraft zu Lehrkraft. Hierbei wurde jedoch
auf eine grundsétzlich einheitliche Struktur und Form der Arbeitsblatter und Arbeits-
auftrage geachtet.

An die Planungsphase schloss sich die Durchfihrungsphase der dritten Teilstudie,
jeweils innerhalb einer 45-mindtige Unterrichtsstunde, an. Innerhalb dieser Stunde
wurde das Feldexperiment durchgefihrt. Die Lehrkraft setzte diese Unterrichts-
stunde selbststandig um, damit moégliche Stérungen durch externe Einflisse ver-
mieden werden konnten. Ein Beobachter war immer anwesend, um die Erhebung
hinsichtlich ihrer Durchfiihrungsqualitét zu bewerten. Zur Standardisierung bekamen
die Lehrkrafte im Vorfeld ein Instruktionsblatt mit Anweisungen fiir die Schiilerinnen
und Schiiler (siehe Anhang B, 4, S. 231). Die konzipierte Unterrichtstunde gliederte
sich in sechs Phasen: 1) EinfUhrung der Stunde, 2) Lesezeit des Arbeitsblattes,
eventuell mit Entscheidung fir einen Arbeitsauftrag, 3) Ausfillen des ersten Teils des
Fragebogens, 4) Bearbeitung des Arbeitsauftrages, 5) Ausflllen des zweiten Teils
des Fragebogens und 6) Einsammeln des Fragebogens und Nachbesprechung der
Stunde (siehe Tabelle 24). Im Verlauf der Unterrichtsstunde wurde darauf geachtet,
dass die Schilerinnen und Schiler alleine und ruhig arbeiteten. So konnten mégliche
Stérvariablen aufgrund von sozialen Prozessen weitestgehend minimiert werden.

Tabelle 24

Phasen der experimentellen Unterrichtsstunde

Zeitvorgaben Schrittfolge der Unterrichtsstunde

5 Minuten Einflhrung der Stunde und Austeilen der Materialien

Lesezeit fir Arbeitsblatt mit Arbeitsauftragen

5 Minuten
(verdeckte Gruppeneinteilung mit oder ohne Entscheidung)
5 Minuten Ausflllen des 1. Teil des Fragebogens
15 Minuten Bearbeitung des Arbeitsauftrages
10 Minuten Ausflillen des 2. Teil des Fragebogens
5 Minuten Einsammeln der Materialien & Zusammenfassung der Unterrichtsstunde

Die eingesetzten Arbeitsblatter wurden im Vorfeld hinsichtlich des Umfanges der
Entscheidungsalternativen manipuliert und zufallig reihnenweise ausgegeben. So liel3
sich eine anonyme und zuféllige Gruppenzuweisung ohne Wissen der Schilerinnen
und Schiler sicherstellen. Es gab drei Bedingungen: 1) keine Entscheidungsalter-
nativen, 2) vier Entscheidungsalternativen und 3) acht Entscheidungsalternativen.
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7.3.2.4  Erhebungsmethoden

Insgesamt erfasste der Fragebogen elf Merkmale zu zwei Messzeitpunkten. Diese
sind die Kontrollitems far die unabhangige Variable, die Lernmotivation, die
psychologischen Grundbedtirfnisse, die Erwartungsmotivation, die Zufriedenheit mit
dem eigenen Arbeitsauftrag, das Entscheidungsverhalten, die Wahrnehmung der
Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht, die Einstellung zu den Entscheidungs-
mdglichkeiten im Unterricht, das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft und die Un-
gewissheitstoleranz. AbschieBend wurde auch nach den demographischen
Merkmalen (wie Geschlecht, Klassenstufe und letzte Zeugnisnote des Faches)
gefragt. Die Variablen wurden bereits in der Vorstudie eingesetzt und in diesem
Zusammenhang erlautert (siehe Kapitel 6.2). Aus diesem Grund erfolgt an dieser
Stelle nur eine verkirzte Darstellung.

Kontrollitems fir die unabhangige Variable

Zur Uberpriifung der Wirksamkeit der Manipulation der AngebotsgréBe mit unter-
schiedlichen Entscheidungsalternativen wurden innerhalb des Fragebogens insge-
samt vier Kontrollitems auf einem vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer nied-
rigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung) erfasst.

Lernmotivation

Die abhangige Variable Lernmotivation stellte das zentrale Merkmal dieser
Dissertation dar. Es wurden zur Erhebung der Lernmotivation insgesamt zwélf ltems
in den Fragebogen aufgenommen, welche sich an verschiedene Studien anlehnen
(vgl. Ryan & Connell, 1989; Bieg & Mittag, 2005).

Die Lernmotivation wurde zu zwei Messzeitpunkten erhoben: 1) nach der Lesezeit
des Arbeitsblattes und 2) nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages. Dies ermdg-
lichte eine Erfassung der Veranderung Uber zwei Zeitpunkte. Die Schilerinnen und
Schiler sollten auf einem vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen
Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung) die zwdlf verschiedenen Aussa-
gen zu den Arbeitsauftragen einschatzen. Jeweils drei der zwdlf Aussagen lie3en
sich einer von vier Motivationsformen (intrinsisch, identifiziert, introjiziert und extrin-
sisch) zuordnen (siehe Kapitel 4.4.3). Aus den zwodlf Aussagen wurden zwei Sub-
skalen mit jeweils zwei Motivationsformen gebildet. Hieraus ergab sich die intrin-
sische Lernmotivation (intrinsisch & identifiziert) und die extrinsische Lernmotivation
(introjiziert & extrinsisch) (siehe Anhang E, 2, S. 325f & Anhang E, 3, S. 327f).

Zur Reliabilitatssteigerung der intrinsischen Lernmotivationsskala wurde einheitlich
zu beiden Messzeitpunkten ein Item (T1: ,Ich werden den Arbeitsauftrag machen,
weil es wichtig fur mich ist gute Noten zu bekommen® & T2: ,Fur mich ist das Ergebnis
des Arbeitsauftrages sehr wichtig“) von der Auswertung ausgeschlossen. So konnte
zum ersten Messzeitpunkt der intrinsischen Lernmotivation ein Cronbachs a von .78
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und far den zweiten Messzeitpunkt der intrinsischen Lernmotivation von .77 ermittelt
werden.

Fir die extrinsische Subskala ergab sich zum ersten Messzeitpunkt ein Cronbachs
a von .68 und fUr den zweiten Messzeitpunkt nach der Entfernung des Items ,Ich
habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich fur mich so gehort® ein Cronbachs a
von .77.

Fast alle Reliabilitdtswerte lagen Uber .70, sodass die Subskalen verwendet werden
konnten. Nur der erste Messzeitpunkt der extrinsischen Subskala lag unter .70.
Allerdings befindet sich dieser Wert in einem vertretbaren Rundungsbereich, so dass
er in die weiteren Betrachtungen miteinbezogen wurde.

Psychologische Grundbediirfnisse

Die Erflllung der drei psychologischen Grundbedirfnisse (Kompetenz, Autonomie
und soziale Eingebundenheit) stellt nach Deci und Ryan (2000) die Voraussetzung
dar, um die Lernmotivation zu verbessern. Jedes BedUrfnis wurde mittels zwei ltems
auf einem sechsstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 6
entspricht einer hohen Auspragung) erhoben. Diesbezlglich wurden in der
Selbstbestimmungstheorie die Basic Psychological Needs Scales flr die Bereiche
des generellen Lebens (siehe Johnston & Finney, 2010; Nishimura & Suzuki, 2016),
der Arbeit (siehe Deci et al., 2001; La llardi et al., 1993; Kasser et al., 1992) und der
Beziehungen (siehe Guardia et al., 2000) entwickelt. Die formulierten Items dieser
Dissertation stitzten sich vorrangig auf die Basic Psychological Needs Scales fur
den Bereich der Arbeit und die Items von Hanze und Berger (2007). Sie wurden in
ihren Formulierungen nur an den Schulkontext und das Forschungsdesign ange-
passt (sieche Anhang E, 4, S. 329). Die Erfassung der psychologischen Grund-
bedlrfnisse erfolgte im zweiten Teil des Fragebogens vor der Beantwortung der
ltems zur Lernmotivation.

Bei der Reliabilitatsprifung fielen sehr durchwachsene Werte auf (Autonomie: Cron-
bachs a = .59, Kompetenz: Cronbachs a = .30, soziale Eingebundenheit: Cronbachs
a = .73). Rein statistisch verweisen die Reliabilitatswerte auf ungentiigende Skalen.
Es sollte jedoch mithilfe der Iltems dargestellt werden, ob die Arbeitsauftrage die
psychologischen Grundbedurfnisse erfullen. Unter diesem Gesichtspunkt wurden die
Subskalen der psychologischen Grundbedulrfnisse trotzdem weiterverwendet.

Erwartungsmotivation

Neben der Lernmotivation nach Deci und Ryan (1995, 2000), wurde erganzend die
Erwartungsmotivation nach Eccles et al. (1983) in den Fragebogen als Merkmal
aufgenommen. Diese wurde durch finf Aussagen — drei beziehen sich auf die Wert-
komponente und zwei auf den Erwartungswert — auf einem vierstufigen Antwort-
format (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspra-
gung) erhoben (siehe Anhang E, 5, S. 330).
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Die Erwartungsmotivation wurde nur zum ersten Messzeitpunkt — nach der Lesezeit
des Arbeitsblattes — erfasst. Die Reliabilitatsprifung der Wertkomponente ergab ein
Cronbachs a von .57 und der Erwartungswert ein Cronbachs a von .50. Trotz des
niedrigen Reliabilitdtswertes wurde dieses Merkmal zum Vergleich mit der Lern-
motivation beibehalten.

Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag

Die Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag spielte in einigen Forschungsarbeiten zu
Uberlastungserscheinungen im Entscheidungsprozess eine zentrale Rolle (vgl.
Greifeneder et al., 2010). Zu beiden Messzeitpunkten wurde dieses Merkmal mittels
eines vierstufigen Antwortformates (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4
entspricht einer hohen Auspragung) erhoben (siehe Anhang E, 6, S. 331). Daflr
wurden flr den ersten Zeitpunkt drei ltems und flr den zweiten Zeitpunkt vier ltems
zusammengefasst. Bei der Reliabilitdtsiberprifung des ersten Messzeitpunkies
konnte ein Cronbachs a von .63 und beim zweiten Messzeitpunkt ein Cronbachs a
von .76 ermittelt werden. Trotz der grenzwertigen Reliabilitdtswerte zum ersten
Messzeitpunkt wurde der zusammengefasste Wert in die Auswertung einbezogen,
da hierdurch eine bessere Einschatzung der Zufriedenheit erwartet wurde.

Entscheidungsverhalten

Neben der Lernmotivation erschien es interessant darzustellen, ob sich das
Entscheidungsverhalten aufgrund der unterschiedlichen AngebotsgréBe von-
einander unterscheidet. Das Entscheidungsverhalten wurde im ersten Teil des
Fragebogens zum ersten Messzeitpunkt mithilfe von drei Items auf einem
vierstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht
einer hohen Auspragung) erfasst (siehe Anhang E, 7, S. 332). Jedes ltem wurde
einzeln far sich einbezogen.

Wahrnehmung von Entscheidungsmaoglichkeiten

Mittels acht Items sollten die Schilerinnen und Schuler ihre Wahrnehmung von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht auf einem vierstufigen Antwortformat (1
entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung)
einschatzen (siehe Anhang E, 8, S. 333). Die ltems wurden grdBtenteils aus der
Selbstbestimmungs- bzw. Autonomie-Skala von Réder und Klein (2007) Uber-
nommen. Hierbei wurde ein urspringliches ltem in zwei Iltems flr diese Unter-
suchung aufgespalten, um so die Komplexitat zu reduzieren. Ebenso wurde die
Skala um das Item ,Meistens bekommen wir eine Auswahl an verschiedenen
Moglichkeiten vorgegeben® erganzt. Diese Variable wurde zum zweiten Messzeit-
punkt erfasst.

Die Reliabilitatstiberprifung der Skala ergab ein Cronbachs a von .81. Daher konnte
diese Skala ohne Einschrédnkungen vollstédndig in die Auswertung Ubernommen
werden.
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Einstellung zu Entscheidungsmaglichkeiten

Die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht wurde durch vier selbst
konzipierte Iltems mittels eines vierstufigen Antwortformats (1 entspricht einer
niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer hohen Auspragung) erhoben (siehe
Anhang E, 9, S. 334). Erfasst wurde diese Variable auch zum zweiten Messzeitpunkt.
Die Prufung der Reliabilitdt ergab ein Cronbach von .45, was unterhalb der
angestrebten Konvention von .70 liegt. Da es sich um eine neu konzipierte Skala
handelte, welche noch weiteren Validierungen unterzogen werden muss, sollte inner-
halb der Studie die inhaltliche Relevanz der Skala bei den Ergebnissen betrachtet
werden. Aus diesem Grund wurde sie trotz dessen in die Auswertung einbezogen.

Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft

Zur Erhebung des Unterstitzungsverhaltens wurden acht Aussagen auf einem vier-
stufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer
hohen Auspragung) in Anlehnung an Deci et al. (1981), Flink et al. (1990) und Reeve
et al. (1999) konzipiert (siehe Anhang E, 10, S. 335).

Nach einer Uberpriifung mittels Faktoranalyse zeigte sich, dass die komplette Skala
aus zwei Faktoren bestand. Ein Faktor spiegelte die ltems der autonomie-férdernden
Unterstiitzung wider, weswegen sie im weiteren Verlauf Autonomie-Skala genannt
wird. Der andere Faktor beinhaltete alle Items zur kontrollierenden Unterstitzung,
wodurch auch eine Kontroll-Skala entstand.

Zur Steigerung der Reliabilitat wurde ein ltem (,Meine Lehrerin redet sehr viel, wenn
sie uns Anweisungen gibt oder Aufgaben erklart®) bei der Kontroll-Skala ausge-
schlossen. So ergab sich ein Cronbachs a von .60. Die Reliabilitdtswerte der Autono-
mie-Skala lagen bei einem Cronbachs a von .63. Beide Skalen lagen dement-
sprechend unterhalb der Konvention von .70. Ursachen fur diese niedrigen Reliabi-
litatswerte kdnnten die geringe Anzahl und die Konstruktion der ltems sein. So wurde
die gesamte Skala zum ersten Mal in dieser Form eingesetzt und bedarf noch
weiterer Validierungen. Dennoch wurden beide Skalen hinsichtlich ihres Einflusses
auf die Lernmotivation erhoben, um so mdgliche Auswirkungen zu ermitteln und
fortflhrende Untersuchungen anzuregen.

Ungewissheitstoleranz

Die Ungewissheitstoleranz der Schilerinnen und Schiler wurde nach Dalbert (1999)
durch acht ltems auf einem sechsstufigen Antwortformat (1 entspricht einer niedrigen
Auspragung, 6 entspricht einer hohen Auspragung) zum zweiten Messzeitpunkt im
zweiten Teil des Fragebogens erfasst (siehe Anhang E, 11, S. 336).

Die Prifung der Reliabilitat ergab nach der Entfernung von drei Items (,Ich beschaf-
tige mich — nicht — nur mit Aufgaben, die flr mich Iésbar sind.“, ,Ich habe es gerne,
wenn die Arbeit gleichmaRig verlauft., ,Ich weil gerne, was auf mich zukommt.) ein
Cronbach a von .35. Der Wert liegt jedoch deutlich unterhalb der Konvention von .70,
was bei der Interpretation der Daten beachtet werden muss.
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Demographische Merkmale

Am Ende der zweiten Messung wurden die demographischen Angaben erfasst.
Hierzu gehdren das Geschlecht, das Alter, die Klassenstufe, das Fach und die letzte
Zeugnisnote des Faches.

7.3.3 Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der dritten Teilstudie von der Hauptstudie
vorgestellt. Die Ergebnisbetrachtung wird entsprechend der einzelnen Frage-
stellungen vom Anfang der Studie gegliedert (siehe Kapitel 7.3.1). Die zentrale
Fragestellung der Hauptstudie dieser Dissertation bezieht sich auf die Auswirkungen
der AngebotsgréBe von Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation der
Schulerinnen und Schiler. Interessant erschien die Frage, ob der aus der Konsum-
forschung bekannte Uberlastungseffekt bei Entscheidungen durch viele Entschei-
dungsalternativen auf die padagogische Ebene Ubertragbar ist. Die weiteren und
erganzenden Fragestellungen, wie die Auswirkungen der Angebotsgré3e von
Entscheidungsalternativen auf die Merkmale Erwartungsmotivation und Zufrieden-
heit, die explorativen Zusammenhange mit dem Unterstitzungsverhalten der Lehr-
kraft sowie der Ungewissheitstoleranz von Schilerinnen und Schulern, dienen einer
vertiefenden Analyse von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht.

7.3.3.1 Veradnderung der Lernmotivation durch die Variation der AngebotsgréiBe
von Entscheidungsalternativen

Als statistisches Verfahren wurde eine mixed ANCOVA mit Messwiederholung mit
dem unabhangigen Faktor Entscheidungsalternativen (keine, 4 oder 8) und den
abhangigen Variablen intrinsische Lernmotivation und extrinsische Lernmotivation,
welche zu zwei Messzeitpunkten gemessen wurden, ausgewahlt. Zusatzlich wurden
drei Kovariate als mégliche EinflussgréBen aufgenommen: 1) Klassenstufe, 2) kon-
trollierendes Unterstiitzungsverhalten und 3) autonomieférderndes Unterstiitzungs-
verhalten. Mithilfe des statistischen Verfahrens wurde gepruft, ob sich die Angebots-
gréBe der Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation auswirkt und diese sich
Uber die zwei Messzeitpunkte verandert.

Im Vorfeld wurden alle Voraussetzungen hierfiir geprift. So wurden die abhangigen
Variablen intrinsische Lernmotivation und extrinsische Lernmotivation auf einer
vierstufigen Likert-Skala (1 entspricht einer niedrigen Auspragung, 4 entspricht einer
hohen Auspragung) gemessen. Ebenso korrelierten die jeweiligen Motivationsskalen
(intrinsisch und extrinsisch) zu beiden Messzeitpunkten hoch miteinander. Bei der
statischen Testung der Normalverteilung der Residuen ergab sich ein uneinheitliches
Bild. Der zweite Messzeitpunkt der intrinsischen Lernmotivation war danach normal-
verteilt, wohingegen der erste Messzeitpunkt hiervon abwich. Daher wurden die
dazugehdrigen Histogramme genauer betrachtet, bei denen eine Normalverteilung
erkannt werden konnte. Ein ahnliches Bild ergab sich bei der extrinsischen Skala.
Hier war laut den statistischen Tests der erste Messzeitpunkt normalverteilt, jedoch
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der zweite nicht. Bei der Betrachtung des Histogramms konnte an dieser Stelle eine
rechtsschiefe Verteilung aufgedeckt werden. Fir die Auswertung wurde trotz dessen
eine Normalverteilung fir beide Motivationsskalen und beide Messzeitpunkte an-
genommen, da sich an dem zentralen Grenzwertsatz: ,Fir praktische Zwecke
kébnnen wir davon ausgehen, dass die Mittelwerteverteilung auch fir extrem von der
Normalitat abweichende Grundgesamtheiten hinreichend normal ist, wenn n = 30 ist®
(Bortz & Déring, 2016, S. 641) orientiert wurde und Varianzanalysen sehr robust
gegenuber einer verletzten Normalverteilung sind (siehe Field, 2009; Bortz & Déring,
2016). Die Homogenitat der Varianzen war in den meisten Fallen gegeben. Nur
innerhalb der ersten Messung der extrinsischen Lernmotivation nicht. Dies schlie3t
jedoch nicht die Anwendung des Verfahrens aus, muss jedoch innerhalb der
Ergebnisbetrachtung bertcksichtigt werden. Einige Forscher argumentieren auch an
dieser Stelle, dass die Varianzanalyse fir die Verletzung dieser Voraussetzung sehr
robust ist (siehe Bortz, 1999). Eine weitere Prifung der Lernmotivation ergab, dass
die zwei Motivationsskalen nicht oder nur gering miteinander korrelieren. Aus diesem
Grund wurde fir jede Motivationsskala — intrinsisch und extrinsisch — eine eigene
Testung durchgefihrt und zwei eigene Modelle gerechnet.

Neben den Voraussetzungen flr eine messwiederholte Varianzanalyse mussten
auch die Voraussetzungen fur eine Kovarianzanalyse gepruft werden. Die Kovarianz-
analyse stellt durch die Einbeziehung weiterer méglicher Einflussvariablen — Kova-
riaten — eine Erweiterung der Varianzanalyse dar. ,Kovariate sind metrisch skalierte
unabhangige, d.h. erklarende Variablen in einem faktoriellen Design“ (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2010, p. 176). Alle Kovariaten korrelierten nicht mit dem
unabhangigen Faktor der AngebotsgréBe. Bei der Testung der Beziehung zwischen
den Kovariaten und den abh&ngigen Variablen gab es bei beiden Modellen unter-
schiedliche Ergebnisse. Die Kovariate Klassenstufe wies mit dem Messwieder-
holungsfaktor intrinsische Lernmotivation eine signifikante Interaktion auf (F(1,232)
= 5.58, p = .019). Auch zwischen der Kovariate autonomie-férderndes Untersttit-
zungsverhalten und der extrinsischen Lernmotivation wurde eine signifikante
Interaktion ermittelt (F(1,229) = 5.75, p = .017). Auf Grund dessen scheinen die Be-
ziehungen zwischen den abhangigen Variablen und den zwei Kovariaten ungleich zu
sein. Diese ungleiche Beziehung verletzt eine Voraussetzung fir den Einsatz, wes-
wegen die Kovariate Klassenstufe bei dem intrinsischen Modell und die Kovariate
autonomieférderndes Unterstitzungsverhalten bei dem extrinsischen Modell nicht
einbezogen werden.

Manipulations-Check

Mithilfe der Kontrollitems sollte geprift werden, ob die Manipulation der Entschei-
dungsalternativen durch das Material erfolgreich war. Die statistische Prifung der
relevanten Items erfolgte mit einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit dem Faktor
Entscheidungsalternativen (siehe Anhang E, 1, S. 324). Als erstes wurden die
Schilerinnen und Schuiler gefragt, ob sich die Arbeitsauftrage stark in ihrem
Schwierigkeitsgrad unterschieden. Hier konnte, wie erwartet, keine Unterscheidung
zwischen den Bedingungen festgestellt werden (F(2,248) = .96, p = .385). Dies galt
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auch flr die Attraktivitat der Arbeitsauftrage (F(2,261) = .61, p = .54). Anschlie3end
wurden die Schilerinnen und Schiler der zweiten und dritten Bedingung mit
Entscheidungsalternativen nach der empfundenen GréBe des Angebotes gefragt. Zu
Beginn nach einem zu gro3 und anschlieBend nach einem zu klein empfundenen
Angebot. Bei der Testung des zu gro3en Angebotes konnte ein signifikanter Haupt-
effekt der Entscheidungsalternativen (F(1,164) = 18.56, p < .001, n,2 = .102) nach-
gewiesen werden. Die dritte Gruppe mit acht Entscheidungsalternativen fand ihr
Angebot eher zu groBB (M = 2.18, SD = .93), wahrenddessen dies eher nicht fir die
zweite Gruppe mit vier Entscheidungsalternativen galt (M = 1.66, SD = .94). Die
Testung des zu kleinen Angebotes an Entscheidungsalternativen bestétigte dieses
Ergebnis. Auch hier trat ein signifikanter Haupteffekt der Entscheidungsalternativen
auf (F(1,165) = 10.46, p = .001, ny,? = .906). Die Schiilerinnen und Schiler mit den
vier Entscheidungsalternativen empfand das Angebot eher zu klein (M = 2.06, SD =
.91), im Gegensatz zu den Schilerinnen und Schilern mit den acht Entscheidungs-
alternativen (M =1.62, SD = .83).

Insgesamt verdeutlichen diese Ergebnisse, dass sich die Bedingungen in der
Wahrnehmung der Schilerinnen und Schilern hypothesenkonform unterschieden.
Dementsprechend schien die Manipulation der Entscheidungsalternativen zielfth-
rend gewesen zu sein.

Entscheidungsverhalten

FUr die Auswertung des Entscheidungsverhaltens wurden drei ltems erhoben. Zwei
Aussagen von der Bedingung ohne Entscheidungsalternativen gaben einen
interessanten Einblick in die Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht durch die Schilerinnen und Schilern (siehe Anhang E, 7, S. 332). Diese
fanden es namlich gut, dass sie einen vorgegebenen Arbeitsauftrag erhalten haben
(M =2.80, SD = .92). Bei der Frage, ob die Schulerinnen und Schiler sich lieber
selbst einen Arbeitsauftrag ausgesucht hatten, gab es eine leichte Tendenz dies eher
zu verneinen (M = 2.40, SD = 1.10).

Ein Unterschied zwischen den zwei Bedingungen mit Entscheidungsalternativen
bestand in der Aussage ,Ich habe mich einfach fur irgendeinen Arbeitsauftrag
entschieden®. Bei der Uberpriifung mittels einer einfaktoriellen Kovarianzanalyse
(Kovariate Klassenstufe) wurde ein signifikanter Haupteffekt der Entscheidungs-
alternativen verzeichnet (F(1,165) = 7.05, p = .009, n,2 = .041). Offenbar haben sich
die Schuilerinnen und Schiler mit den vier Entscheidungsalternativen eher beliebig
flr einen Arbeitsauftrag entschieden (M = 2.16, SD = 1.03), was bei der Bedingung
mit den acht Entscheidungsalternativen weniger der Fall war (M = 1.76, SD = .90).

Psychologische Grundbediirfnisse

Bevor auf die Lernmotivation eingegangen wird, sollen die psychologischen
Bedurfnisse betrachtet werden. Nach der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
1995 & 2000) kann die Lernmotivation verbessert werden, wenn alle drei
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psychologischen Grundbediirfnisse — Autonomie, Kompetenz und soziale Ein-
gebundenheit — in der untersuchten Situation erfillt werden.

Anhand der generellen deskriptiven Werte wurde ersichtlich, dass diese sehr positiv
und bestéatigend ausfielen (siehe Anhang E, 4, S. 329). Dementsprechend schien die
konzipierte Untersuchungssituation alle drei Bedirfnisse zu erflllen.

Bei der Betrachtung von der Erfillung aller drei Bedlrfnisse hinsichtlich der drei
Bedingungen trat nur bei dem erfassten Bedurfnis nach Autonomie ein signifikanter
Haupteffekt der Entscheidungsalternativen auf (F(2,268) = 4.29, p=.015, n,2 = .031).
Im Durchschnitt erflillte der Arbeitsauftrag von den Schulerinnen und Schiiler ohne
Entscheidungsalternativen weniger das BedUrfnis nach Autonomie (M = 4.99, SD =
1.00), als bei den Gruppen mit den vier (M = 5.32, SD = .76) und acht
Entscheidungsalternativen (M = 5.32, SD = .81) (siehe Tabelle 25).

Tabelle 25

Deskriptive Beschreibung der psychologischen Grundbediirfnisse nach AngebotsgréiBe

Bediirfnisse Kennwerte Gesamt O:)(t?ci::n Op\tlii:;en Osii::en

M 5.14 5.24 5.05 5.09
E;Z;fun denheit SD 92 82 93 1.04

N 267 100 92 75

M 5.20 4.99 5.32 5.32
Autonomie SD .88 1.00 .76 .81

N 267 100 92 75

M 4.51 4.36 4.57 4.63
Kompetenz SD 1.12 1.18 1.07 1.11

N 267 100 92 75

Lernmotivation
Intrinsische Lernmotivationsskala

Nachfolgend werden die Ergebnisse der mixed ANCOVA mit Messwiederholung mit
dem 2 (zwei Messzeitpunkte der intrinsischen Lernmotivation) x 3 (keine, vier und
acht Entscheidungsalternativen) mixed Faktorendesign und den Kovariaten kontrol-
lierendes Unterstitzungsverhalten und autonomieférderndes Unterstlitzungsver-
halten fir die intrinsische Lernmotivation dargestellt (siehe Tabelle 26). Bei der
Testung der intrinsischen Lernmotivation und den Entscheidungsalternativen konnte
unter Einbeziehung der Kovariaten ein signifikanter Interaktionseffekt zwischen dem
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Messzeitpunkt der intrinsischen Lernmotivation und den Entscheidungsalternativen
nachgewiesen werden (F(2, 233) = 3.35, p = .037, ny,? = .028) (siehe Abbildung 7).

Tabelle 26

Deskriptive Beschreibung der intrinsischen Lernmotivationsskala nach AngebotsgréfBBe

Messzeitpunkte AngebotsgroBe Kennwerte
M SD N
Keine Optionen 2.74 57 86
Vier Optionen 2.60 .62 81
Vor Bearbeitung
Acht Optionen 2.81 .58 71
Gesamt 2.72 .60 238
Keine Optionen 2.63 57 86
Vier Optionen 2.71 .64 81
Nach Bearbeitung
Acht Optionen 2.72 .64 71
Gesamt 2.68 .61 238

Zur besseren Einschatzung des signifikanten Interaktionseffekis zwischen den
Messzeitpunkten der intrinsischen Lernmotivation und den drei Bedingungen wurden
weitere Testungen durchgefihrt, in welchen immer nur zwei der drei Bedingungen
einbezogen wurden. Dabei gab es ebenso eine signifikante Interaktion mit den
Messzeitpunkten der intrinsischen Lernmotivation bei der Testung der ersten und
zweiten Bedingung (F(2,163) = 4.79, p = .030, n,?=.029). Ein ahnliches Bild ergab
die Betrachtung der zweiten und dritten Bedingung, auch hier gab es eine signifikante
Interaktion mit dem Messzeitpunkten der intrinsischen Lernmotivation (F(2,148) =
4.72, p = .031, n,2= .031). Unter Einbeziehung der ersten und dritten Bedingung
konnte jedoch keine signifikante Interaktion ermittelt werden (F(2,153) = .01, p =
.934). Dies bedeutet, die zweite Bedingung unterscheidet sich signifikant von den
anderen beiden Bedingungen.
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Intrinsische Lernmotivation
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Abbildung 7. Intrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten innerhalb der Bedingungen.

Extrinsische Lernmotivationsskala

Nun werden die Ergebnisse der mixed ANCOVA mit Messwiederholung mit dem 2
(Messzeitpunkte der extrinsischen Lernmotivation) x 3 (Entscheidungsalternativen)
mixed Faktorendesign und den Kovariaten Klassenstufe und kontrollierendes
Unterstitzungsverhalten fir die extrinsische Lernmotivation dargestellt (siehe
Abbildung 8). Flr die extrinsische Lernmotivation gab es einen signifikanten
Haupteffekt fiir die Messzeitpunkte (F(1, 240) = 18.13, p < .001, n,2 = .070). Jedoch
gab es keinen signifikanten Interaktionseffekt zwischen dem Messzeitpunkt und den
Entscheidungsalternativen (F(2, 240) = .61, p = .544).

Extrinsische Lernmotivation
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Abbildung 8.  Extrinsische Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten innerhalb der Bedingungen.

Validierung der Skalen zum Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

In den vorangegangenen Teilstudien wurde das Unterstitzungsverhalten der
Lehrkraft sowohl aus Sicht eines Beobachters als auch aus Sicht der Lehrkraft
erfasst. Zur Uberpriifung der Validitat von der neu eingesetzten Skala zum Unter-
stitzungsverhalten der Lehrkraft aus Sicht der Schulerinnen und Schiler wurde
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mittels Korrelationen die Ubereinstimmung mit den anderen bereits mehrfach vali-
dierten Instrumenten herangezogen.

Dafir wurden die Stichproben aus den drei verschiedenen Teilstudien zusammen-
geflhrt. Die komplette Stichprobe bestand dann aus insgesamt acht Lehrkraften und
123 Schulerinnen und Schilern der achten und neunten Klassenstufe. Die Lehrkréfte
sowie Schulerinnen und Schiler stammten aus funf verschiedenen Schulen. Es
wurden fur die Validierung insgesamt 16 Beobachtungen einbezogen.

Bei der Auswertung wurden keine Korrelationen zwischen den Fragbdgen der
Schilerinnen und Schiler und den Beobachtungen gefunden. Auch flr die
Fragebdgen der Lehrkrafte und der Schilerinnen und Schiiler konnten keine Korre-
lation aufgedeckt werden. Signifikante Korrelationen konnten jedoch zwischen den
Beobachtungen und den Lehrkréafte-Frageb6gen gefunden werden. So korrelierten
die Autonomie-Skalen sowie Kontroll-Skalen bei beiden Instrumenten hoch positiv
miteinander (siehe Tabelle 27). Bei der Uberpriifung der Autonomie- und Kontroll-
Skala des Fragebogens der Lehrkrafte mit denen der Beobachtungen wurden
theoriekonforme Zusammenhdnge gefunden. So hingen die Autonomie- und
Kontroll-Skala immer negativ miteinander zusammen. Dementsprechend scheint die
beobachtete mit der selbstberichteten Unterstiitzungsleistung der Lehrkraft zusam-
menzuhangen. Die Vermutung liegt nahe, dass beide Instrumente auf analoge Weise
das Unterstitzungsverhalten messen.

Tabelle 27

Signifikante Korrelationen zwischen Autonomie- und Kontroll-Skalen der Beobachtungen und
Fragebdgen fir Lehrkréfte

Fragebdgen fiir Lehrkrafte

Autonomie- Skala Kontroll-Skala
Autonomie-Skala r=.739, r=-.541,
p < .001 p < .001
Beobachtungen o -
r=-. , r=. 7,
Kontroll-Skala b < 001 b 001

7.3.3.2  Verdnderung der Erwartungsmotivation und der Zufriedenheit mit dem
Arbeitsauftrag durch Entscheidungsalternativen

Nicht nur die Lernmotivation, sondern auch andere Variablen kénnten durch die drei
Bedingungen mit verschieden gro3en Entscheidungsalternativen beeinflusst wurden
sein. Aus diesem Grund wurden noch die Erwartungsmotivation als weiteres Moti-
vationsmodell (vgl. Atkinson, 1957; Eccles et al., 1983) und die Zufriedenheit mit dem
Arbeitsauftrag in Anlehnung an die Entscheidungsforschung (vgl. lyengar & Lepper,
2000; Greifeneder et al., 2010) einzelnen betrachtet. Die Erwartungsmotivation
wurde nur zum ersten Messzeitpunkt im ersten Teil des Fragebogens erfasst, wohin-
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gegen die Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag zu beiden Messzeitpunkten ermittelt
wurde.

Erwartungsmotivation

Die erfasste Erwartungsmotivation zum ersten Messzeitpunkt zeigte eine signifikante
positive Korrelation (r = .567, p = .001) mit dem ersten Messzeitpunkt der
intrinsischen Lernmotivation.

Bei der Testung konnte durch eine einfaktorielle Varianzanalyse ein signifikanter
Haupteffekt der Entscheidungsalternativen ermittelt werden (F(2,245) = 4.46, p =
.040, ny,2 = .463). Der Unterschied zwischen den Bedingungen gestaltete sich
ahnlich, wie bei der intrinsischen Lernmotivation zum ersten Messzeitpunkt (siehe
Abbildung 9). Die geringste Erfolgsmotivation wies die Bedingung mit den vier
Entscheidungsalternativen auf (M = 7.41, SD = 2.73). Danach folgte die Bedingung
mit den acht Entscheidungsalternativen (M = 8.15, SD = 2.44). Die héchste
Erfolgsmotivation zeigte sich bei der Bedingung ohne Entscheidungsalternativen (M
= 8.38, SD = 2.57).

Erwartungsmotivation zum 1. Messzeitpunkt
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Abbildung 9. Erwartungsmotivation zum ersten Messzeitpunkt innerhalb der Bedingungen.

Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag

Bei der Durchfuhrung einer mixed ANCOVA mit Messwiederholung und der
Kovariate Klassenstufe wurde ein signifikanter Haupteffekt fiir den Messzeitpunkt der
Zufriedenheit ermittelt (F(1, 247) = 7.70, p=.006, n,? = .030). So ist die Zufriedenheit
vom ersten (M =2.83, SD = .59) bis zum zweiten Messzeitpunkt (M = 3.00, SD = .58)
signifikant angestiegen. Es konnte kein signifikanter Interaktionseffekt zwischen den
Messzeitpunkten der Zufriedenheit und den drei Bedingungen der Angebotsgrde
ermittelt werden (F(2, 247) = 2.41, p = .092).
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7.3.3.3  Zusammenhdnge mit dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Als erstes wurden die Zusammenhange mit den demographischen Merkmalen
betrachtet. Hierbei konnten Korrelationen zwischen dem Alter der Schilerinnen und
Schiler und den Unterstitzungsformen der Lehrkraft festgestellt werden. Das
kontrollierende Unterstitzungsverhalten der Lehrkrafte korrelierte positiv mit dem
Alter der Schilerinnen und Schiller (r = .221, p < .001). Altere Schiilerinnen und
Schuler schatzen die Lehrkréafte als kontrollierender ein als Jingere. Gleichzeitig gab
es einen negativen Zusammenhang zwischen dem Alter der Schilerinnen und
Schiler und der Autonomie-Unterstitzung (r = -.147, p = .021). Die Korrelation
beschreibt, dass altere Schilerinnen und Schiler weniger Autonomie-Unterstiitzung
wahrnehmen als Jingere.

In einem nachsten Schritt wurden die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten
und deren Wahrnehmung von den Schulerinnen und Schilern einbezogen. Dahin-
gehend konnten drei verschiedene Korrelationen aufgedeckt werden. Erstens
korreliert die Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten negativ mit dem kontrol-
lierenden Unterstitzungsverhalten (r=-.153, p = .016). Zweitens korreliert das kon-
trollierende Unterstitzungsverhalten negativ mit der Wahrnehmung von Entschei-
dungsmdglichkeiten (r = - .270, p < .001). Drittens korreliert das autonome Unter-
stitzungsverhalten positiv mit der Wahrnehmung von Entscheidungsmadglichkeiten
(r=.528, p<.001).

Des Weiteren wurden Korrelationen von allen drei Instrumenten zum Unter-
stitzungsverhalten der Lehrkraft (Beobachtungen, Experteninterviews mit Frage-
bogen und Fragebogen flr Schalerinnen und Schiler) mit der Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten und der Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten
dberprift. Im Vorfeld wurde vermutet, dass sich das Unterstitzungsverhalten der
Lehrkraft méglicherweise auf die Sicht der Schilerinnen und Schiler zu Entschei-
dungsmoéglichkeiten im Unterricht auswirkt. So konnte ein negativer Zusammenhang
zwischen dem beobachteten kontrollierenden Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft
und der Wahrnehmung der Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht aus Sicht der
Schilerinnen und Schiler aufgedeckt werden (r = - .206, p = .022).

7.3.3.4  Zusammenhdnge der Ungewissheitstoleranz von Schulerinnen und
Schilern

Im Zusammenhang mit der Ungewissheitstoleranz von den Schilerinnen und
Schuilern konnte nur eine positive signifikante Korrelation zur Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten ermittelt werden (r=.202, p = .002). Dies besagt, dass
ungewissheitstolerante Schilerinnen und Schuler auch verstarkter Entscheidungs-
mdglichkeiten wahrnehmen.

7.3.3.5  Weitere explorative Zusammenhénge

Zu diesen Korrelationen in diesem Abschnitt gab es zuvor keine Annahmen. Sie
ergaben sich aus einer rein explorativen Betrachtung. Diese Exploration ergab
weitere signifikante Korrelationen mit der Wahrnehmung von Entscheidungsmaglich-
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keiten. So hangt die Wahrnehmung von Entscheidungsmdglichkeiten positiv mit der
intrinsischen Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten (1. Zeitpunkt: r = .334,
p < .001 & 2. Zeitpunkt: r = 254, p < .001), mit der Zufriedenheit zu beiden Mess-
zeitpunkten (1. Zeitpunkt: r=.291, p < .001 & 2. Zeitpunkt: r = .254, p < .001) und
der Erwartungsmotivation (r = .325, p < .001) zusammen.

7.3.4 Diskussion

Das Ziel dieser Teilstudie bestand in einer empirischen Uberpriifung der zentralen
Fragestellung der Dissertation. So sollte erfasst werden, ob sich die Lernmotivation
der Schulerinnen und Schuler durch eine unterschiedliche Anzahl von Entschei-
dungsalternativen beeinflussen lasst. Neben diesem Schwerpunkt wurden weitere
Merkmale, wie das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft oder die Wahrnehmung
von Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht erhoben.

Zur Uberpriifung der Merkmale wurde ein Feldexperiment konzipiert, in welchem die
Schilerinnen und Schdler in einer 45-minltigen Unterrichtsstunde einen mit der
Lehrkraft im Vorfeld abgestimmten Arbeitsauftrag bearbeiten sollten. Die zur
Auswahl stehende Anzahl von Arbeitsauftragen (keine, vier oder acht) wurde durch
ein Arbeitsblatt zuféllig verteilt. Nach einem ersten Durchlesen des Arbeitsblattes
erhielten die Schilerinnen und Schiler den ersten Teil des Fragebogens. Darin
wurden die aktuelle Lernmotivation, die Kontrollitems zur erfolgreichen Manipulation,
das Entscheidungsverhalten, die Erwartungsmotivation und die Zufriedenheit mit
dem Arbeitsauftrag erfasst. Nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages flllten die
Schilerinnen und Schiler dann den zweiten Teil des Fragebogens aus. Mit diesem
wurden die aktuelle Lernmotivation, die psychologischen Grundbediirfnisse, die
Erwartungsmotivation, die Zufriedenheit mit dem eigenen Arbeitsauftrag, das
Entscheidungsverhalten, die Wahrnehmung von Entscheidungsméglichkeiten im
Unterricht, die Einstellung zu Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht, das
Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft, die Ungewissheitstoleranz und die demo-
graphischen Angaben erhoben.

Die Ergebnisse der Teilstudie zur Lernmotivation und der Manipulation der Entschei-
dungsalternativen konnten die zuvor aufgestellten Annahmen zur zentralen Frage-
stellung nur teilweise bestatigen. Doch zuvor wurden weitere Merkmale zur Prifung
des Materials und zur Einordnung der erfassten Lernmotivation erhoben. Die
Variation der drei Bedingungen hinsichtlich der Entscheidungsalternativen war den
Ergebnissen des Manipulations-Checks folgend erfolgreich. Das Entscheidungs-
verhalten wurde mittels verschiedener ltems ebenso erfasst. Hierbei zeigte sich,
dass die Schulerinnen und Schiler ohne Entscheidungsalternativen dem Umstand
keine Wahl zu besitzen sogar eher positiv empfanden. Dies stellt die Bestrebungen
Schilerinnen und Schiler Entscheidungsmdéglichkeiten mit verschiedenen Alter-
nativen im Unterricht zu geben in ein komplett neues Licht. Eventuell mdchten die
Schalerinnen und Schiler weniger Auswahl und mehr Struktur oder sie méchten sich
selbst vielleicht gar nicht so stark einbringen, wie angenommen. Die Schilerinnen
und Schiler mit vier Entscheidungsalternativen haben sich nach ihren eigenen
Aussagen eher beliebig fur einen Arbeitsauftrag entschieden. Bei dieser Aussage
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wurde eher angenommen, dass die Schilerinnen und Schiler mit vielen Alternativen
mangels der Zeit oder dem héheren Vergleichsaufwand zur Beliebigkeit tendieren.
Doch anscheinend entschieden sich die Schilerinnen und Schiler mit vier
Alternativen oberflachlicher fir einen Auftrag. Dies kénnte daflirsprechen, dass ein
kleines Angebot nicht kontrar zu einem grof3en Angebot wahrgenommen wird. Bei
der anschlieBenden Erhebung zur Erfillung der psychologischen Grundbedurfnisse
zeigte sich, dass die konzipierte Untersuchungssituation und die dazugehdrigen
Arbeitsauftrage alle psychologischen Grundbedirfnisse erfillten. Interessanterweise
trat ein signifikanter Haupteffekt der Bedingungen bei der Erflllung des Bedirfnisses
nach Autonomie auf. So gaben die Schilerinnen und Schiler mit Entscheidungs-
alternativen ein héheres Autonomieerleben an. Dieses Ergebnis stiitzt die Annahme
der Selbstbestimmungstheorie, die besagt, dass ein hdheres Autonomiegefiihl durch
die Bereitstellung einer Entscheidungsmdglichkeit erzielt werden kann (vgl. Deci &
Ryan, 2000). Nach den psychologischen Grundbedurfnissen wurde die Auswertung
der Lernmotivation mit verschiedenen Kovariaten dargestellt. So ging aus der
Literatur hervor, dass das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft (Autonomie-
Unterstitzung und Kontroll-Unterstltzung) einen entscheidenden Einfluss auf die
Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler besitzen kann (vgl. Reeve, 2002; Assor
et al., 2002; Jang et al., 2010; Bieg et al., 2011). Aus diesem Grund wurden diese
Merkmale des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft als Kovariaten aufgenommen,
wobei aufgrund von verletzten Voraussetzungen fur das statistische Verfahren bei
dem extrinsischen Lernmotivationsmodell nur die Kontroll-Unterstitzung als
Kovariate einbezogen wurde. Auch die Klassenstufe erwies sich als Einflussgréie,
jedoch nur im Bereich der intrinsischen Lernmotivation. Bei den Vorlberlegungen zu
den méglichen Ergebnissen blieb die Klassenstufe als mégliche Einflussgrée noch
unbeachtet. Bei der Lernmotivation zeigten sich insgesamt einige der voraus-
gesagten Verdnderungen durch die Bedingungen bei der intrinsischen Lern-
motivation. Es gab einen signifikanten Interaktionseffekt zwischen den Messzeit-
punkten der intrinsischen Lernmotivation und den drei Bedingungen. Bei genauer
Betrachtung des Interaktionseffektes fiel auf, dass die Schilerinnen und Schiler der
zweiten Bedingung mit vier Entscheidungsalternativen im Vergleich zu den anderen
zwei Bedingungen zu Beginn am wenigsten und zum Ende am héchsten intrinsisch
motiviert waren. Die Schilerinnen und Schiler der dritten Bedingung waren zum
ersten Messzeitpunkt am starksten intrinsisch motiviert. Zum zweiten Messzeitpunkt
wiesen die Schilerinnen und Schiler der ersten Bedingung ohne Entscheidungs-
alternativen die geringste intrinsische Lernmotivation auf. Die aufgezeigten
Veranderungen der intrinsischen Lernmotivation passen weitestgehend zum
gefundenen Muster in der Studie von lyengar und Lepper (2000) zum Uberlastungs-
effekt bei Entscheidungen. Hier wirkte das groBe Angebot mit mehr Entscheidungs-
alternativen der Marmeladen bei dem Verkostungsstand anziehender, jedoch
kauften am Ende mehr Kunden des kleinen Angebotes wirklich eine Marmelade. Im
Unterschied zu dieser Studie wurde in der vorliegenden Teilstudie jedoch immer ein
Merkmal zu beiden Messzeitpunkten erhoben. Die Veradnderungen lassen sich so
konkreter nachvollziehen. Hierdurch ist auch nachvollziehbar, dass gerade
Schulerinnen und Schiler mit den wenigen Entscheidungsalternativen eine positive
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Veranderung der intrinsischen Lernmotivation erlebten. Mdglicherweise liegt es
daran, dass sie bei den vier Entscheidungsalternativen alle genau durchlesen
konnten und sich dann fir die individuell passendste entschieden. Dies kénnte bei
den acht Entscheidungsalternativen nicht in dieser Tiefe mdglich gewesen sein.
Dagegen sprechen allerdings die Ergebnisse zum Entscheidungsverhalten. Hier
gaben die Schulerinnen und Schiler mit vier Entscheidungsalternativen nach dem
Durchlesen aller Arbeitsauftrage an, dass sie beliebig ausgewahlt haben. Eine
weitere moégliche Erklarung fir diesen Interaktionseffekt ware, dass die kognitive
Dissonanz (vgl. Festinger, 1957) gerade bei dem groBen Angebot fir mehr Zweifel
am Arbeitsauftrag sorgte, was die Motivation hemmte. Allerdings wirkte das grof3e
Angebot anfangs durch ein héheres Maf3 individueller Ankndpfungspunkte sicherlich
vielversprechender. Nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages sahen sich die
Schilerinnen und Schuiler mit vier Arbeitsauftragen eventuell bestarkt in ihrer Wahl,
da die anderen Arbeitsauftrage noch prasent waren und der gewahlten Arbeits-
auftrag ihnen immer noch als beste Alternative erschien. Bei den Schulerinnen und
Schilern mit acht Entscheidungsmaéglichkeiten kénnte das abschlieBende positive
Fazit durch die fehlende Prasenz aller Arbeitsaufirage verzerrt wurden sein.
Eventuell ordneten sie Schwierigkeiten mit dem gewahlten Arbeitsauftrag schneller
einer falschen Entscheidung zu.

Die urspringliche Annahme, dass die Schilerinnen und Schiler ohne Entschei-
dungsalternativen zu jedem Messzeitpunkt eine geringe intrinsische Lernmotivation
aufweisen, bestatigt sich nicht. So war die intrinsische Lernmotivation zum ersten
Messzeitpunkt bei der Bedingung ohne Entscheidungsalternativen hdher als bei der
Bedingung mit vier Entscheidungsalternativen. Ansatzpunkte fir mégliche Erkla-
rungen flur diese unerwarteten Effekte liefern die Angaben der Schulerinnen und
Schuler zum Entscheidungsverhalten. Diese sagten in der Bedingung ohne Entschei-
dungsalternativen mehrheitlich, dass sie lieber einen Arbeitsauftrag vorgegeben
bekommen, als diesen selbst auszuwdhlen. Im normalen Schulalltag sind
Schilerinnen und Schiler eventuell eher gewohnt, Vorgaben von Lehrkraften zu
erhalten. Aus diesem Grund wurde dies zum ersten Messzeitpunkt von ihnen noch
nicht in Frage gestellt. Nach der Bearbeitung des Arbeitsauftrages haben sie dies
moglicherweise fur sich hinterfragt, da ihnen das gesamte Arbeitsblatt mit weiteren
Arbeitsauftragen vorlag. Vielleich wurden auch etwaige Schwierigkeiten beim Lésen
des Arbeitsauftrages mit der fehlenden Passung, welche méglicherweise bei einem
anderen Arbeitsauftrag héher ausgefallen ware, verbunden. Dieser Umstand wirde
dann eine Hemmung der intrinsischen Lernmotivation hervorrufen. Die Befunde von
Patall et al. (2008) wirden diesen Effekt erklaren. So wiesen Patall et al. (2008) in
einer Meta-Studie nach, dass bei Versuchspersonen, denen eine Auswahl bewusst
verweigert wurde, im Vergleich zu Versuchspersonen mit einer Wahl, die intrinsische
Motivation deutlich niedriger ausfiel. Dieses Ergebnis kdnnte sich auch in dieser
Untersuchung widerspiegeln, da die Schilerinnen und Schuler ohne Entscheidungs-
alternativen zur Vereinheitlichung der Erscheinungsform drei weitere Arbeitsauftrage
auf dem Arbeitsblatt hatten. Es wurde zwar nicht explizit kommuniziert, aber
eventuell wurden die Schuilerinnen und Schuler durch das Arbeitsblatt mit allen
Arbeitsauftragen dazu angeregt dariiber nachzudenken, warum sie ausgerechnet
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diesen Arbeitsauftrag machen mussten und keinen anderen Arbeitsauftrag davon
wahlen konnten. Es kbénnte als eine bewusste Verweigerung einer Auswahl
aufgefasst werden, weswegen wiederrum die intrinsische Lernmotivation gehemmt
wurde.

Bei der extrinsischen Lernmotivationsskala konnte kein signifikanter Effekt hinsicht-
lich der drei Bedingungen festgestellt werden. Es gab aber einen signifikanten
Haupteffekt von den Messzeitpunkten der extrinsischen Lernmotivation. So nahm die
extrinsische Lernmotivation vom ersten bis zum zweiten Messzeitpunkt signifikant
ab. Diese Veranderung wurde zwar nicht konkret in den Annahmen formuliert, jedoch
passt dieses Ergebnis zur generellen Annahme der Selbstbestimmungstheorie, dass
Menschen automatisch versuchen externe Regulationen aktiv selbstregulierter zu
gestalten (vgl. Ryan & Deci, 2002). Die Reduktion der extrinsischen Lernmotivation
ware dementsprechend ein positiver Effekt, da die Beschaftigung mit dem
Arbeitsauftrag gegebenenfalls flr ein vertieftes Verstandnis gesorgt hat und so eine
gréBere persoénliche Identifikation mit dem Arbeitsauftrag erméglichte.

In einem weiteren Abschnitt wurde auf die Validierung der Skalen zum Unter-
stitzungsverhalten der Lehrkraft aus Sicht der Schilerinnen und Schiler einge-
gangen. Dafir wurden die Korrelationen der Instrumente aus den anderen zwei
Teilstudien (Beobachtungen und Fragebdgen aus den Experteninterviews) zur
Erfassung des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft analysiert. Interessanterweise
erschien der Fragebogen der Schilerinnen und Schiiler losgel6st von den anderen
zwei Erhebungsarten des Unterstiitzungsverhaltens der Lehrkraft. Bei der Uber-
prafung der Reliabilitdt beider Skalen (Kontroll- und Autonomie-Skala) aus dem
Fragebogen fur die Schilerinnen und Schiiler wurden unzureichende Werte fir das
Cronbachs a gefunden. Dies deutet eventuell daraufhin, dass die Validitat der neu
entwickelten ltems unzureichend ist und durch weitere Studien erhdht werden
musste. Eine weitere Erklarung kdénnten die unterschiedlichen StichprobengréBen
sein. Eventuell ist die Vergleichseben zwischen den umfangreichen Fragebdgen der
Schulerinnen und Schiler (n = 123) und den wenigen Beobachtungen (n = 16) sowie
Fragebdgen fur Lehrkrafte (n = 8) ungunstig. Es kénnte nattrlich auch méglich sein,
dass sich die Wahrnehmung der Schulerinnen und Schuler grundlegend von den
anderen Erfassungsweisen unterscheidet. Die Studie von Bieg et al. (2011) verweist
darauf, dass gerade die schilerorientierte Wahrnehmung des Unterstitzungs-
verhaltens der Lehrkraft einen groBeren Effekt auf die ermittelte Lernmotivation
besafl. Dies ware eine mdgliche Erklarung der abweichenden Wahrnehmung des
Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft. Eventuell betrachten die Schuilerinnen und
Schuler das Unterstitzungsverhalten unter emotionaleren Gesichtspunkten als das
es Beobachtungen oder Angaben der Lehrkréfte erfassen kdnnen. Alle diese
Interpretationen sind denkbar. Daher sollten die verwendeten Instrumente und vor
allem die Skala zum Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft aus Sicht der Schulerin-
nen und Schiler explizit durch weitere Validierungsstudien mit &hnlichen Stich-
probengréBen Uberprift und weiterentwickelt werden.

Neben der zentralen Fragestellung zur Lernmotivation wurden weitere interessante
Merkmale in die Auswertung einbezogen.
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Eine zentrale Grundlage fir diese Untersuchung stellte die Selbstbestimmungs-
theorie von Deci und Ryan (1995, 2000) dar. Im Abschnitt zur Motivationspsychologie
wurden bereits zwei weitere relevante Motivationstheorien vorgestellt (siehe Kapitel
4.4), die Interessentheorie (Prenzel et al., 1986) und die Erwartungs-mal-Wert
Theorie (Atkinson, 1957; Eccles et al., 1983). Zur Untersuchung der Lernmotivation
aus einem anderen Blickwinkel wurden ergéanzend ltems flir eine Erwartungs-
motivation nach dem Vorbild der Erwartungs-mal-Wert Theorie in die Erhebung
aufgenommen. Die Erwartungsmotivation wurde im ersten Teil des Fragebogens
zum ersten Messzeitpunkt gemessen und zeigte dabei ahnliche Ergebnisse, wie die
Messung der intrinsischen Lernmotivation nach der Selbstbestimmungstheorie. So
scheint auch die andere Erfassung mittels des Erwartungs-mal-Wert Modelles die
intrinsische Lernmotivation der Schilerinnen und Schiler gleichwertig zu erfassen.
Bei der Operationalisierung der Erwartungsmotivation wurde jedoch nur diese als
eigenstandige Motivation erfasst, dahingegen erfolgte nach der Selbstbestimmungs-
theorie eine Erfassung der intrinsischen und extrinsischen Motivation. Die Parallelen
bei den Ergebnissen zeigen sich nur zwischen der Erwartungsmotivation und der
intrinsischen Motivation. Es ist also davon auszugehen, dass es eine Schnittstelle
zwischen der intrinsischen Motivation und Erwartungsmotivation gibt. Die Informa-
tionen zur extrinsischen Lernmotivation gehen jedoch bei der Erfassung der
Erwartungsmotivation komplett verloren. Bei der vorliegenden Untersuchung wurde
die Erwartungsmotivation nur zum ersten Messzeitpunkt erfasst. Es bleibt daher
unklar, ob sie sich zum zweiten Messzeitpunkt ahnlich entwickeln wiirde. So kann
die hier erfasste Erwartungsmotivation als Erganzung zur intrinsischen Lernmoti-
vation gesehen werden. Sie bestatigt die Ergebnisse der intrinsischen Lern-
motivation, liefert aber keine weiterfiihrenden Erkenntnisse.

Auch die Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag wurde als weitere mégliche beein-
flusste Variable durch die Variation des Angebotes von Entscheidungsalternativen
erhoben. Gerade in der Entscheidungsforschung zu Uberlastungseffekten wurde die
Zufriedenheit mit der Entscheidung fir ein Produkt bei verschiedenen Studien
herangezogen (vgl. lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010). Die
Ergebnisse zur Zufriedenheit zeigten nur einen signifikanten Haupteffekt fur den
Messzeitpunkt. So stieg bei allen Schilerinnen und Schilern die Zufriedenheit mit
dem Arbeitsauftrag vom ersten bis zum zweiten Messzeitpunkt. Es konnte jedoch
keine Unterscheidungen innerhalb der Bedingungen ermittelt werden. Anscheinend
spielt die Variable der Zufriedenheit im Zusammenhang mit der Anzahl von
Entscheidungsalternativen fir die Schuilerinnen und Schiler im Unterricht keine
Rolle. Diese Variable erscheint dementsprechend ungeeignet, um den Uberlastungs-
effekt bei Entscheidungen im Unterricht aufgrund von zu vielen Alternativen und
Informationen zu erforschen.

Das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft wurde in einer weiteren Fragestellung
bezlglich der Zusammenhange mit anderen Variablen noch einmal vertiefend
ausgewertet. Hierbei konnte eine signifikante Korrelation zwischen dem hohen
kontrollierenden Verhalten der Lehrkraft und der niedrigen Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht aus Sicht der Schiilerinnen und Schiiler
aufgedeckt werden. Die Autonomie-Unterstltzung der Lehrkraft ergab das passende
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Spiegelbild. So wurde eine signifikante Korrelation zwischen einem hohen autonom-
fordernden Verhalten der Lehrkraft und hohen Werten bei der Wahrnehmung von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht ermittelt. Auch schatzten die Schilerin-
nen und Schiler die Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht negativer ein, wenn
die Lehrkraft als eher kontrollierend wahrgenommen wurde. Neben den speziellen
Merkmalen fir die Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht, wurde ein Zusammen-
hang zwischen dem Alter der Schilerinnen und Schiler und der Autonomie-
Unterstitzung der Lehrkraft herausgefunden. So nehmen altere Schilerinnen und
Schuler im Durchschnitt weniger Autonomie-Unterstiitzung der Lehrkraft wahr. Damit
scheint das Alter eine relevante GréBe fir die Wahrnehmung der Lehrkraft zu sein.
Méglich wéare auch, dass mit fortschreitendem Alter mehr Vorgaben zu erfullen sind
oder aber auch, dass durch eine fortgeschrittene Entwicklung generell ein gréBeres
Autonomiebedirfnis besteht, was jedoch nicht zufriedenstellend erflllt wird (vgl.
Gillet et al., 2011). Denkbar wére weiterhin, dass die jingeren Schilerinnen und
Schuler mit einem vergleichsweise geringeren Maf3 an schulischen Freiheiten bereits
niedrigschwelliger das Gefluihl von Autonomie versplren. Diese Annahme verbindet
sich mit den Angaben aus dem Experten-interviews. Hier gaben die Lehrkrafte an,
dass jlingeren Schilerinnen und Schilern schon kleine Entscheidungen viel Freude
bereiten. Demgegeniber hat sich bei &lteren Schilerinnen und Schiler das
Autonomieempfinden mdglicherweise Schon deutlicher ausdifferenziert, sodass fir
eine autonomie-unterstitzende Wahrnehmung komplexere Angebote und gréBere
Freiheitsgrade geboten werden muissen. Des Weiteren bestéatigen die gefundenen
Korrelationen zu der Wahrnehmung von Entscheidungsméglichkeiten und dem
Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft die theoretischen Annahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie weitestgehend. Scheinbar hdngen die Einordnung als autonomie-
unterstitzend oder als kontrollierend-unterstitzend stark mit der Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten zusammen. So gab es negative Korrelationen zwi-
schen dem kontrollierenden Unterstitzungsverhalten und der Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten sowie der Einstellung zu Entscheidungsmaoglichkeiten.
Weiterhin wurde eine positive Korrelation zwischen dem autonomie-férdernden
Unterstitzungsverhalten und der Wahrnehmung von Entscheidungsmadglichkeiten
im Unterricht gefunden. Diese Ergebnisse wirden daflirsprechen, dass ein Angebot
tatsachlich mit einem héheren Autonomiegefuhl einhergeht. Auch die Ergebnisse von
Patall et al. (2012) unterstitzen diesen Zusammenhang. Sie konnten nachgewiesen,
dass sich die reine Wahrnehmung von Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht auf
das Autonomiegeflihl der Schilerinnen und Schuler auswirkt.

Ebenso konnte bei der Betrachtung des Unterstltzungsverhalten aus allen drei
erfassten Perspektiven (Beobachtungen, Experteninterviews mit Fragebogen und
Fragebogen fur die Schilerinnen und Schiler) eine signifikante negative Korrelation
zwischen dem beobachteten kontrollierenden Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft
und der Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten aus Sicht der Schilerinnen
und Schiler ermittelt werden. Dies bedeutet, die geringe Wahrnehmung von Ent-
scheidungsmaoglichkeiten und die negativere Einstellung gegentber Entscheidungs-
moglichkeiten aus Sicht der Schilerinnen und Schiiler hdngen mit einem stark
kontrollierenden Verhalten der Lehrkraft zusammen. Bei der Uberpriifung konnte
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kein Zusammenhang zwischen dem autonomie-férdernden Unterstitzungsver-
halten der Lehrkraft und den Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht gefunden
werden. In bisherigen Studien wurden diese Ergebnisse eher mit der Autonomie-
Unterstitzung in Zusammenhang gebracht (vgl. Deci et al., 1981; Assor et al., 2002;
Jang et al., 2010; Bieg et al., 2011). Jedoch spricht der signifikante Zusammenhang
auch dafir, dass die Schilerinnen und Schiler bei weniger kontrollierenden
Lehrkraften mehr Entscheidungsmdglichkeiten wahrnehmen und den Entschei-
dungsmoglichkeiten gegenutber positiver eingestellt sind. Anscheinend spielte die
Autonomie-Unterstitzung der Lehrkrafte aus Sicht der Schilerinnen und Schler
keine tragende Rolle bei der Betrachtung der Entscheidungsméglichkeiten im
Unterricht. So kdénnen die zuvor dargestellten Befunde noch einmal unter einem
anderen Blickwinkel betrachtet werden. Eventuell sorgte nicht die Autonomie-
Unterstitzung, sondern die fehlende Kontroll-Unterstitzung fir eine positive
Wahrnehmung. Daher sollten die bisherigen Studien mit einem Hauptaugenmerk auf
die kontrollierende Unterstitzungsleistung der Lehrkraft explizit GOberprift und
repliziert werden.

Weiterhin wurde die Ungewissheitstoleranz der Schilerinnen und Schiler als
Personenvariable erfasst. Hierbei zeigte sich eine signifikante Korrelation zwischen
der Wahrnehmung der Entscheidungsmaglichkeiten im Unterricht und der Ungewiss-
heitstoleranz. Dieser Befund wirde zu den zuvor getroffenen Annahmen, dass
ungewissheitstolerante Schulerinnen und Schuiler aufgeschlossener gegeniber
Entscheidungsmoglichkeiten sind, passen. Zudem wirde dieses Ergebnis andere
Studien zur Ungewissheitstoleranz bestatigen. So wollen ungewissheitstolerante
Personen mehr Informationen aus ihrer Umwelt aufnehmen und betrachten solche
Situationen eher als Herausforderung (vgl. Sorrentino & Hewitt, 1984; Brouwers &
Sorrentino, 1993). Entscheidungsmdglichkeiten sind grundsatzlich Herausforde-
rungen, welche die Eigenverantwortung schulen. Dies lieBe die Interpretation zu,
dass Personen mit besseren Strategien im Umgang mit ungewissen Situationen
aktiver und bewusster Entscheidungsmaoglichkeiten wahrnehmen und nutzen. Dabei
nehmen sie wahrscheinlich auch kleinere Entscheidungsmdglichkeiten als eine
Chance war, um sich einzubringen und aktiv mitzubestimmen. Allerdings sind die
gepriften Reliabilitatswerte dieser zuvor validierten Skala in dieser Teilstudie sehr
schlecht ausgefallen. Aus diesem Grund muss der Frage nachgegangen werden, ob
die Skala der Ungewissheitstoleranz nach Dalbert (1999) fir die untersuchte
Zielgruppe (Schilerinnen und Schiiler) geeignet war. Bei der genaueren Betrachtung
der Skala fallt beispielsweise das Item ,Ich habe es gerne, wenn die Arbeit
gleichmalig verlauft® auf. Schilerinnen und Schulern Gberfordert eventuell Diese
abstrakte Einschatzung ihrer Arbeit. Auch das vielversprechende Ergebnis, dass
ungewissheitstolerantere Schulerinnen und Schiler mehr Entscheidungsmdglich-
keiten im Unterricht wahrnehmen, sollte vor diesem Hintergrund kritisch hinterfragt
werden. Bei weiteren Erhebungen des Zusammenhangs zwischen Ungewissheits-
toleranz und Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht sollte diese Skala in ihrer
sprachlichen Gestaltung und in den inhaltlichen Themen gezielter auf die
Schilerinnen und Schiler zugeschnitten werden.



148|7. Hauptstudie

Neben den Merkmalen mit Hypothesen wurden noch weitere Zusammenhange
explorativ getestet, um so mdgliche weitere interessante Fragestellungen aufzu-
decken. Dabei fiel das Merkmal Wahrnehmung von Entscheidungsmdéglichkeiten als
interessante Quelle fir weitere Fragestellungen auf. So gab es signifikante Korre-
lationen mit der intrinsischen Lernmotivation zu beiden Messzeitpunkten, der
Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag zu beiden Messzeitpunkten und der Erwar-
tungsmotivation. Je hoher die Auspragung der Wahrnehmung von Entschei-
dungsmadglichkeiten bei den Schilerinnen und Schiler ausfiel, desto héher waren
auch die intrinsische Lernmotivation, die Zufriedenheit und die Erwartungs-
motivation. Dieser Effekt ist ein genereller Effekt unabhangig von der Manipulation
der drei Bedingungen. So besitzt vermutlich alleine die starkere Wahrnehmung von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht einen positiven Effekt auf die Lern-
motivation und Zufriedenheit. Dieser Befund passt zu den anderen Ergebnissen der
psychologischen Grundbedurfnisse (héheres Autonomiegefihl bei acht Optionen)
und der Zusammenhangsanalysen von dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft
(bei autonomie-férdernden Lehrkraften wurden mehr Entscheidungsmadglichkeiten
im Unterricht wahrgenommen). Es konnte schon in einigen Studien gezeigt werden,
dass ein héheres Autonomiegefiihl und damit eine hdhere intrinsische Lernmoti-
vation durch die Schaffung von Entscheidungsmdglichkeiten mit Alternativen
hervorgerufen wurde (vgl. Cordova & Lepper, 1996; Katz & Assor, 2006; Meyer-
Ahrens et al., 2010; Patall et al., 2012). Diese Studien stlitzen genau die vorliegenden
Ergebnisse. So wie von Reeve (2002) postulierte, stellt das Merkmal des
Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft mit dem Angebot von Entscheidungs-
moglichkeiten eine wichtige Stellschraube fir das Autonomiegefiihl und weiter-
fuhrend flr die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schuler dar.

Uberlastungserscheinungen bei Entscheidungen durch eine hohe Anzahl an
Entscheidungsalternativen scheinen auch fir die schulische Ebene zu gelten. Ein
Uberlastungseffekt zeigte sich in den Untersuchen nur bei der intrinsischen
Lernmotivation. Selbst bei einer deutlich kleineren Spannbreite der Entscheidungs-
alternativen scheint der Effekt im schulischen Kontext aufzutreten. In der bisherigen
Forschung zum Uberlastungseffekt wurde das kleine Angebot gréBtenteils durch
sechs und das groBe Angebot durch 30 Entscheidungsalternativen charakterisiert.
Auf der schulischen Ebene reichten demgegenlber anscheinend schon ein kleines
Angebot von vier und ein groBes Angebot von acht Entscheidungsalternativen, um
einen Uberlastungseffekt der intrinsischen Lernmotivation hervorzurufen. Ebenso
lieBen sich der Einfluss des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft und die
Klassenstufe auf die Lernmotivation nachweisen. Denkbar waren auch weitere Stor-
oder Drittvariablen, welche die Beziehung zwischen den Messzeitpunkten der
intrinsischen Lernmotivation und den Entscheidungsalternativen beeinflussten. Dies
lieBe sich durch weitere Replikationen Uberprifen. Bei Nachfolgeuntersuchungen
sollte das Material noch einmal Uberarbeitet werden. Bei der Auswertung der
Kontrollitems fUr die unabhangige Variable der Entscheidungsalternativen konnten
zwar die gewlnschten Unterschiede zwischen den Bedingungen aufgezeigt werden,
jedoch fielen diese relativ klein aus. Moglich ware beispielsweise eine noch
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wirksamere Betonung der Bedingungen durch eine starkere Hervorhebung der
Anzahl von Entscheidungsalternativen auf dem Arbeitsblatt.

Eine besondere Starke dieser Teilstudie besteht darin, dass trotz der breiten
Streuung der Themen, Facher, Klassenstufen und Schulform ein Interaktionseffekt
zwischen den Messzeitpunkten der intrinsischen Lernmotivation und den Ent-
scheidungsalternativen nachgewiesen werden konnte. Eine weitere Starke der
Teilstudie stellt die Umsetzung im natlrlichen Umfeld der Schilerinnen und Schiler
dar. Nur so konnten fiir die Zielgruppe in ihrer Umwelt realitdtsnahe Aussagen durch
das Feldexperiment erlangt werden. Die Schuilerinnen und Schiler flhlten sich mit
der Unterrichtssituation vertraut und konnten in den anonymisierten Fragebdgen ihre
ehrlichen Einschatzungen wiedergeben. Zur Durchfiihrung des Experimentes
erfolgte eine Standardisierung einiger Aspekte. So wurden der Verlauf der
Unterrichtsstunde und die Formalien flr das Arbeitsblatt mit den Arbeitsauftragen
immer gleich gehalten. Eine ausschépfende Standardisierung konnte im Zuge der
Felduntersuchung nicht bei allen relevanten Aspekten umgesetzt werden. Die
Akquise der einzelnen Unterrichtsklassen wurde im Vorfeld auf die achte bis zehnte
Klassenstufe in den sprachlichen und gesellschaftswissenschaftlichen Fach-
bereichen beschrankt. Jedoch nahmen letztendlich Schilerinnen und Schiler von
der sechsten bis zur zehnten Klassenstufe an der Untersuchung teil. Hierdurch
entstand eine breitere Streuung des Alters und der Klassenstufe als urspriinglich
angestrebt. Die potentiellen Stérvariablen, welche mit dem Alter, den verschiedenen
Fachern und Themen einhergehen koénnten, konnten daher nicht komplett als
Erklarung fir einzelne Ergebnisse ausgeschlossen werden. Zur besseren Kontrolle
dieser Spannweiten im Alter, Fachern und Themen wurden bei der Konzipierung der
Studie darauf geachtet, dass innerhalb der einzelnen Klassen die drei Bedingungen
randomisiert wurden. Im statistischen Modell wurde dann nach einzelnen Vor-
berechnungen der potentiellen StérgréBen die Klassenstufe als mdgliche
Einflussgré3e aufgenommen. Das bereinigte Modell lieferte auch nach Einbezug der
Klassenstufe interessante Ergebnisse, welche gréBtenteils mit den zuvor aufge-
stellten Hypothesen Ubereinstimmten. Zukinftige Untersuchungen sollten das Alter
und die Klassenstufe explizit einbeziehen. Dies kdnnte weitere Aufschllsse Uber den
Einfluss des Alters auf Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht geben. Auch die
subjektiven Uberzeugungen der Lehrkrafte aus den Experteninterviews sprechen fir
die Konzeption einer nach dem Alter unterteilten Studie.

Der zweiteilige Fragebogen des Feldexperimentes erwies sich fliir die Schiilerinnen
und Schiler als zu lang und sollte fir nachfolgende Untersuchung gekirzt werden.
Einige nicht relevante Aspekte kdnnten gestrichen werden. So schien beispielsweise
die Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag keine Relevanz bei schilerbezogenen
Entscheidungen zu spielen. Die erhobene Ungewissheitstoleranz war fir die
Schuilerinnen und Schiiler als Skala ebenfalls unpassend. Sie sollte daher entweder
auf die Lebenswelt der Schilerinnen und Schiler angepasst oder komplett weg-
gelassen werden. Das Unterstltzungsverhalten der Lehrkraft (autonomie-férdernd
und kontrollierend) erwies sich als weiterer Einflussfaktor auf die Beziehung
zwischen der Anzahl der Entscheidungsalternativen und den zwei Messzeitpunkten
der Lernmotivation. Die Skalen zum Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft aus Sicht
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der Schilerinnen und Schilern wurde in dieser Dissertation erstmalig verwendet. Zur
Validierung werden weitere Untersuchungen mit den Skalen bendtigt. Bei dem
Vergleich zu etablierten Erhebungsmethoden (Beobachtungsskalen oder Ver-
haltensvignetten fr Lehrkrafte) fiel eine Diskrepanz zu den Skalen der Schiilerinnen
und Schiler (Autonomie- und Kontrolle-Skala) auf. Es kénnte sein, dass diese
Skalen nicht reliabel sind. Daflir sprechen unter anderem die eher geringen
Reliabilitatswerte der zwei Skalen. Méglich wéare jedoch auch eine andere Art der
Wahrnehmung des Unterstitzungsverhaltens der Lehrkraft durch die Schilerinnen
und Schiler. Diese Fragestellung sollte explizit in Nachfolgeuntersuchungen
Uberprift werden, da die Ergebnisse der vorliegenden Hauptstudie keinen
Ruckschluss darauf zulassen.

Grundsétzlich kann jedoch festgestellt werden, dass der Uberlastungseffekt aus der
Entscheidungsforschung von der Konsumwelt auch auf die Schulwirklichkeit
Ubertragen werden kann. So kann geschlussfolgert werden, dass bei zu vielen
Entscheidungsalternativen nach anfénglicher Euphorie eine Demotivation einsetzt.
Im Unterschied zur Konsumforschung, wo es zwischen 16 bis 30 Entscheidungs-
alternativen sind, reichten fiir den Uberlastungseffekt im Unterricht bereits acht
Entscheidungsalternativen aus. Interessant ware die weiterfhrende Frage, ob der
Uberlastungseffekt ebenso bei einer noch geringeren Anzahl von Entscheidungs-
alternativen auftreten wirde. Dieses sowie die explizite Betrachtung des Alters und
des Unterstlitzungsverhaltens der Lehrkraft sollten in weiterfihrenden Studien
aufgenommen werden.

7.4 Vergleich der Teilstudien

In diesem Abschnitt werden einzelne Ergebnisse der drei Teilstudien gegen-
Ubergestellt und konkret miteinander verglichen. Daflr werden in diesem Kapitel
zuerst die zentralen Ergebnisse aller Teilstudien kurz zusammengefasst.

Nach umfassender Sichtung der Literatur und von wissenschaftlichen Studien konnte
bereits im Vorfeld der Untersuchungen festgestellt werden, dass es wenige Erkennt-
nisse, sowohl theoretisch als auch empirisch, zum Einsatz und zur Auswirkung von
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht gibt. Einige Forscher (vgl. Flowerday &
Schraw, 2000; Patall et al., 2010; Meyer-Ahrens et al., 2010; Patall et al., 2012)
befassten sich zwar bereits mit dem Thema, jedoch fehlte bisher eine systematische
wissenschaftliche Betrachtung von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht.
Daher bestand eine zentrale Aufgabe der Dissertation darin, hierfir empirische
Daten zu Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht zu erheben. Die Hauptstudie
beschéaftigte sich schwerpunkimaBig mit der Gestaltung von Entscheidungs-
moglichkeiten im Unterricht. Diese wurden durch unterschiedliche Betrachtungs-
weisen ergrindet. Daflr wurde die gesamte Untersuchung in mehrere Teilstudien
aufgeteilt, welche nacheinander durchgefihrt wurden (siehe Tabelle 28). Durch alle
Teilstudien sollte ein umfassendes Bild von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht, deren Einsatz sowie der besonderen Komplexitat entstehen. Dabei lagen
die Starken der Hauptstudie gerade in der Erfassung der verschiedenen Perspek-
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tiven aller beteiligten Akteure sowie in den sich ergadnzenden Forschungsmethoden.
Dadurch wurde es mdéglich eine vielschichtige Analyse zu Entscheidungs-
maoglichkeiten im Unterricht durchzufihren.

Tabelle 28

Ubersicht der Teilstudien

Teilstudien Erhebungsmethoden

1. Teilstudie Beobachtungen von Schulklassen

2. Teilstudie Experteninterviews mit Lehrkraften

3. Teilstudie Feldexperiment mit Schiilerinnen und Schilern

Die erste Teilstudie diente der Ermittlung von Charakteristiken der Entscheidungs-
maoglichkeiten im Unterricht. Durch die Beobachtungen wurden objektive Daten Uber
den Einsatz von Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht gesammelt und
systematisiert. In die Charakterisierung von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht wurden alle aufgetretenen Formen von Entscheidungsmoéglichkeiten
einbezogen. Hierbei zeigte sich, dass am haufigsten Instruktionsfragen (z. B. ,Kann
ich weitermachen?“, ,Wer mdchte Vortragen?“), Entscheidungsmdglichkeiten
hinsichtlich der freien Themenwahl und hinsichtlich der Sozialform genannt wurden.
AnschlieBend erfolgte eine nahere Betrachtung der durchschnittlichen Angebots-
gréBen fur Schilerinnen und Schilern. Bei diesen Beobachtungen wurden im Mittel
vier Entscheidungsalternativen bei erdffneten Entscheidungsmdglichkeiten proto-
kolliert. AbschlieBend wurde die zeitliche Verortung von Entscheidungsmaglichkeiten
im Unterricht analysiert. Im Ergebnis zeigte sich, dass Entscheidungsmaglichkeiten
im Rahmen eines Unterrichtsthemas haufig in der Ubungsphase gegeben wurden.
Bezliglich der zeitlichen Stellung im Ablauf einer Unterrichtsstunde wurde fest-
gestellt, dass Entscheidungsmadglichkeiten eher am Anfang, zum Einstieg und zur
Erarbeitung eines Themas, gegeben werden. Bei der Vorortung im Tagesablauf,
scheinen Lehrkrafte dazu zu tendieren, Situationen mit Entscheidungsmdglichkeiten
um die Mittagszeit verstarkter einzusetzen. Alle Ergebnisse zur Charakterisierung
von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht ergeben ein umfassendes Bild.
Jedoch kénnen durch die reinen Beobachtungen keine Aussagen getroffen werden,
warum Lehrkréafte beispielsweise Entscheidungsmdglichkeiten einsetzen.

Die zweite Teilstudie beschéatftigte sich insbesondere mit dem Potential sowie den
Risiken von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht aus Sicht der Lehrkréafte. Die
subjektiven Einstellungen der Lehrkrafte wurden mittels Experteninterviews erfasst.
Bei der Befragung zu den Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht wurde festge-
stellt, dass Lehrkrafte Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht als Situationen
sehen, in welchen die Schilerinnen und Schiiler aus einem vorgegebenen Angebot
aktiv und nach eigenem Interesse ihren Weg zum Erreichen eines Lernziels aus-
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wahlen. Die Lehrkrafte wurden auch zu den Formen von Entscheidungsméglich-
keiten im Unterricht befragt. Aus den genannten Beispielen lieBen sich insgesamt 22
verschiedene Formen von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht zusammen-
fassen. Am haufigsten wurden die Wabhl einer Aufgabe, die Wahl der Sozialform und
die Wahl eines Themas genannt. Die Lehrkrafte gaben zumeist enge Wahlen vor,
seltener nannten sie freie Entscheidungsmdglichkeiten, wie zum Beispiel das freie
Schreiben oder die freie Wahl eines Themas. Neben den Formen von Entschei-
dungsmoéglichkeiten im Unterricht, wurden die Lehrkrafte auch nach der durch-
schnittlichen Anzahl von Entscheidungsalternativen fir die Schilerinnen und Schiiler
gefragt. Die angegebene Spanne von Entscheidungsalternativen reichte von einer
bis zehn. Durchschnittlich konnten finf Entscheidungsalternativen ermittelt werden.
Ein groBes Potential fur Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht sahen die
Lehrkrafte vor allem in der Verbesserung der Lernmotivation und der Herstellung
eines produktiven Arbeitsklimas. Die Individualitdt der Schilerinnen und Schuler
kann nach ihrer mehrheitlichen Meinung durch den Einsatz von Entscheidungsmég-
lichkeiten in einer angemessenen Weise im Unterricht gefordert werden. Auch die
vorwiegend positive Resonanz der Schilerinnen und Schiler verstarkt die Motivation
der Lehrkrafte zum Einsatz von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht. Weiterhin
verbinden die Lehrkrafte mit dem Einsatz von Entscheidungsmadglichkeiten eine
Verstarkung der Individualitat, Flexibilitat sowie die Erhéhung der Lernmotivation und
des Interesses. Diese positiven Einschatzungen zeigen sich analog auch in der
Entscheidungsforschung (vgl. lyengar & Lepper, 2000). Trotz, dass Lehrkrafte in
Entscheidungsmadglichkeiten vor allem die Chance zur Erh6hung der Lernmotivation
sahen, berichteten sie auch von méglichen Uberlastungserscheinungen. So
vermuten sie, dass ein groBes Angebot fir Schilerinnen und Schuler schwerer zu
erfassen ware. Aus diesem Grund sollten beim Einsatz der Leistungsstand und das
Alter der Schilerinnen und Schiler beachtet werden. Vor allem jingere sowie
leistungsschwachere Schilerinnen und Schiler waren mit einem grof3en und offenen
Angebot schnell Gberfordert. Das aufgezeigte Potential, wie auch die Risiken von
Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht ermdglichen wichtige Erkenntnisse zum
Einsatz und zur Relevanz von Entscheidungsmdéglichkeiten in schulischen
Kontexten. So verdeutlichten die Ergebnisse der Experteninterviews, dass Lehrkrafte
viele positive und unterrichtsrelevante Aspekte mit Entscheidungsmdglichkeiten
verbinden und diese systematisch in den Unterricht einbeziehen.

Diesen subjektiven Uberzeugungen der Lehrkrafte folgend, scheint sich ein kleines
und ein groBes Angebot unterschiedlich auf die Schuilerinnen und Schiler
auszuwirken. In der Vorstudie zeigte sich, dass die Lernmotivation positiv mit
Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht zusammenhéangt. Daher sollte in einer
weiteren (dritten) Teilstudie insbesondere der Einfluss der AngebotsgréBe von
Entscheidungsalternativen auf die Lernmotivation der Schilerinnen und Schiiler
untersucht werden. Die zentrale Fragestellung dieser Studie, ob sich ein zu groBes
Angebot von Entscheidungsalternativen negativ auf die Lernmotivation von
Schilerinnen und Schilern auswirkt, wurde mittels eines Feldexperimentes
untersucht. Daflr wurden drei Bedingungen zur Manipulation der AngebotsgréBBe
erstellt: 1) keine Entscheidungsalternativen, 2) vier Entscheidungsalternativen und
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3) acht Entscheidungsalternativen. Die Fragestellung nach einer Uberforderung
wurde bereits in anderen Bereichen (vgl. Jacoby et al., 1974; lyengar & Lepper, 2000;
Greifender et al., 2010) untersucht, jedoch nicht im schulischen Kontext. FUr das
Feldexperiment wurden Schilerinnen und Schuler verschiedener Klassen in einer
Unterrichtsstunde mittels eines Fragebogens zu verschiedenen Merkmalen befragt.
Neben der zentralen Variable der Lernmotivation, wurden noch weitere Merkmale
aufgenommen: 1) das Entscheidungsverhalten, 2) die Erwartungsmotivation, 3) die
Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag, 3) das Unterstlitzungsverhalten der Lehrkraft,
4) die Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht und 5) die
Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht. Beim Manipulations-
Check lie3 sich eine erfolgreiche Implementierung der Bedingungen feststellen. Als
Voraussetzung fur die Verbesserung der Lernmotivation wurden durch das Setting
alle drei psychologischen Grundbedirfnisse (Autonomie, Kompetenz und soziale
Eingebundenheit) erfillt. Als weitere Einflussvariable wurden die Klassenstufe der
Schilerinnen und Schiler sowie das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft
(kontrollierende und autonomie-unterstitzend) identifiziert und in die Berechnung
aufgenommen. Die dargestellten Ergebnisse der dritten Teilstudie zeigten deutlich,
dass die AngebotsgroBe einen Einfluss auf die Lernmotivation besitzt. Insbesondere
bei der intrinsischen Lernmotivation war eine ahnliche Veranderung festzustellen,
wie in der Studie von lyengar und Lepper (2000). So war am Anfang die intrinsische
Lernmotivation der Gruppe mit dem kleinen Angebot am niedrigsten und am Ende
am hochsten. Flr das grof3e Angebot zeigte sich eine diametrale Entwicklung. Neben
der Gruppe mit dem groBen Angebot wies auch die Gruppe ohne Auswahl zum
ersten Messzeitpunkt eine hohe und zum letzten Zeitpunkt eine niedrigere
intrinsische Lernmotivation auf. Die Ergebnisse stltzen die zuvor getroffene
Annahme, dass der aus der Konsumforschung bekannte Uberlastungseffekt von
Entscheidungen (vgl. lyengar & Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010) auf die
schulische Ebene Ubertragbar ist. Bei der extrinsischen Lernmotivation lief3 sich Uber
die zwei Messzeitpunkte eine Verringerung feststellen, welche jedoch unabhangig
von den Bedingungen verlief. Neben der Lernmotivation wurden als weitere relevante
Merkmale in Bezug auf die Bedingungen noch die Erwartungsmotivation und die
Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag erhoben. Bei der ermittelten Erwartungs-
motivation (Eccles et al., 1983) lie3 sich eine ahnliche Entwicklung wie bei der
intrinsischen Lernmotivation hinsichtlich der AngebotsgréBe beobachten. Im
Rahmen des Feldexperimentes konnte kein Einfluss auf die Zufriedenheit mit dem
Arbeitsauftrag festgestellt werden. Es wurde nur generell sichtbar, dass die
Zufriedenheit leicht anstieg. Weiterfihrend wurden explorative Zusammenhange mit
dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkrafte betrachtet. So zeigte sich ein
Zusammenhang mit dem Alter der Lernenden. Jiingere Schulerinnen und Schiiler
scheinen Lehrkréfte als weniger kontrollierend und mehr als autonomie-unter-
stitzend wahrzunehmen. Auch die Wahrnehmung von Entscheidungsmaéglichkeiten
hing mit dem Unterstitzungsverhalten der Lehrkrafte zusammen. Die darauf
bezogenen negativen Zusammenhange mit dem kontrollierenden Unterstitzungs-
verhalten zeigten sich hinsichtlich der Wahrnehmung von Entscheidungsmaoglich-
keiten und der Einstellung gegeniiber Entscheidungsmdglichkeiten. Bei einem
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héheren MaB3 an autonomie-unterstiitzenden Verhalten ergab sich ein positiver
Zusammenhang mit einer héheren Wahrnehmung von Entscheidungsmaglichkeiten.
Beim Zusammenhang zwischen der Ungewissheitstoleranz der Schilerinnen und
Schiler und der Wahrnehmung der Entscheidungsméglichkeiten konnte heraus-
gearbeitet werden, dass tolerantere Schilerinnen und Schiler mehr Entscheidungs-
moglichkeiten wahrnehmen. Bei der explorativen Betrachtung weiterer Zusammen-
héange kam ebenfalls heraus, dass die Wahrnehmung der Entscheidungsmdglich-
keiten zumeist positiv mit den Motivationsformen und der Zufriedenheit in Verbindung
stand. Insgesamt lasst sich die zentrale Fragestellung, ob sich zu viele Entschei-
dungsalternativen negativ auf die Lernmotivation auswirken, fir die intrinsische
Lernmotivation bejahen. So bestatigt sich der choice-overload Effekt von lyengar und
Lepper (2000) auch auf der schulischen Ebene.

Die Ergebnisse der Beobachtungen und der Experteninterviews ergeben ein
umfassendes Bild von Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht. Die Charakterisie-
rung von Entscheidungsmaoglichkeiten im Unterricht geht deutlich Gber die Angaben
der Studie von Flowerday und Schraw (2000) hinaus. So eréffnen die Ergebnisse
aus den Beobachtungen eine neue Vergleichsperspektive, welche die Ergebnisse
aus den Experteninterviews bekraftigt und erganzt.

So benannten die Lehrkrafte im Experteninterview eine deutlich gréBere Anzahl (22)
von moéglichen Situationen mit einer Entscheidungsmdglichkeit im Unterricht, als sie
in den Beobachtungen (12) erfasst wurden (siehe Tabelle 6 & Tabelle 12). Werden
beide Ergebnisse zu den Entscheidungsformen inhaltlich gegenibergestellt, fallt auf,
dass die Instruktions- und Zeitfragen nur bei den Beobachtungen protokolliert
wurden. Die Lehrkrafte schienen diese Fragen nicht als Entscheidungsmaéglichkeiten
aufzufassen, obwohl sie ihren Schilerinnen und Schiilern damit eine Entscheidungs-
mdglichkeit offerierten. Ebenso fiel auf, dass Lehrkrafte weniger die freie Wahl eines
Themas als Wabhlsituation wahrnahmen, wohingegen die Beobachtungen vielfaltige
Situationen mit einer freien Themenwahl auswiesen. Lehrkrafte benannten in den
Interviews mehr die Wahl aus einem vorgegebenen Angebot, wohingegen offene
Entscheidungsmadglichkeiten oft nicht oder nur wenig beachtet wurden. Grinde fir
den Uberwiegenden Einsatz von vorgegebenen Entscheidungsalternativen sahen die
Lehrkrafte unter anderem in curricularen Vorgaben, der Zielgerichtetheit sowie in der
Aufgabe einer methodisch-didaktischen Steuerung des Unterrichtes.

Bei der Betrachtung der ermittelten Anzahl von Entscheidungsalternativen fielen
unterschiedliche Spannbreiten auf. Bei den Beobachtungen konnten deutlich mehr
Entscheidungsalternativen aufgenommen werden, als die Lehrkrafte in den
Interviews benannten. Die Spannbreite von Entscheidungsalternativen ging bei den
Beobachtungen von zwei bis 16 und bei den Experteninterviews von eins bis zehn.
Dennoch lieB sich bei der Errechnung der Durchschnittswerte feststellen, dass die
ermittelte Anzahl der Entscheidungsalternativen sehr eng beieinander lag. Bei den
Beobachtungen lag der Durchschnitt knapp bei vier und bei den Experteninterviews
knapp bei flinf Entscheidungsalternativen (siehe Tabelle 7 & Tabelle 14). Werden
beide Werte gemittelt, liegt der Wert bei vier Entscheidungsalternativen. Demzufolge
stellen vier Entscheidungsalternativen sowohl aus Sicht der Beobachtungen, als
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auch aus Sicht der Lehrkrafte den durchschnittlichen Wert fir Entscheidungsalter-
nativen im Unterricht dar. Ahnlich, wie bei den Formen von Entscheidungsmaglich-
keiten, gab es hinsichtlich der offenen Gestaltung von Entscheidungsalternativen
Unterschiede zwischen den Beobachtungen und den Experteninterviews. Viele
Entscheidungsmoglichkeiten ohne Vorgabe von konkreten Entscheidungsalter-
nativen konnten bei den Beobachtungen erfasst werden. Demgegeniber zeigte sich
bei den Experteninterviews hinsichtlich der Anzahl nur ein fester Rahmen von
Entscheidungsalternativen. Allein bei der Vergabe von Referatsthemen wurde auf
ein offenes Angebot seitens der Lehrkréafte verwiesen.

Bei der Gegenlberstellung von Beobachtungen und Interviews werden viele
Ergebnisse bekréftigt. So spielen beispielsweise bei beiden Erhebungen die Wahl
der Sozialform und die Wahl eines Themas eine wichtige Rolle. Jedoch wurde
deutlich, dass gerade hinsichtlich der Offenheit des Angebotes, sowohl bei den
moglichen Formen von Entscheidungsmdglichkeiten als auch bei der Anzahl von
Entscheidungsalternativen, starke Differenzen zwischen den Beobachtungen und
Experteninterviews auftraten. Dabei ergibt sich die Frage, ob die beobachteten
offenen Angebote von den Lehrkraften nicht oder nur unterbewusst als
Entscheidungsmdglichkeit einbezogen werden. Hierbei kénnte es sich um eine
Verzerrung zwischen der objektiven und subjektiven Wahrnehmung von Entschei-
dungsmdglichkeiten im Unterricht handeln.

Im nachfolgenden Abschnitt werden die Ergebnisse der Experteninterviews mit den
Ergebnissen der Feldstudie verglichen. Hierbei sollen insbesondere das Alter bzw.
die Klassenstufe der Schilerinnen und Schiler als relevante Variable diskutiert
werden.

An mehreren Stellen des Experteninterviews bezogen sich die Lehrkrafte auf das
Alter der Schilerinnen und Schiler. So wurde es u. a. bei der Frage nach der
durchschnittlichen Anzahl von Entscheidungsalternativen genannt. Ebenso stellte
sich bei der Frage zur Vorbereitung von Entscheidungsmaéglichkeiten im Unterricht
das Alter als entscheidender Faktor heraus. Dabei wurden viele Unterschiede
zwischen jungeren und alteren Schulerinnen und Schilern von den Lehrkraften
genannt. Unter anderem bendtigen laut den Lehrkraften jingere Schilerinnen und
Schiler ein kleineres und Uberschaubareres Angebot von Entscheidungsalter-
nativen. Auch reagierten sie oft mit Neugier und Interesse auf Entscheidungsmég-
lichkeiten im Unterricht. Altere Schiilerinnen und Schiller wahlen die passende
Entscheidungsalternative eher auf Grundlage des Inhaltes und ihren Fahigkeiten.
Demgegeniber stellen jingere Schilerinnen und Schiler besonders die sozialen
Beziehungen in den Vordergrund. Diese Aussagen stellen die subjektiven
Uberzeugungen von Lehrkraften dar. Im Feldexperiment selbst erwiesen sich bei der
Testung von moglichen Einflussvariablen das Alter und die Klassenstufe als
potentielle EinflussgréBen, sodass die Klassenstufe als Kovariate in die Analysen
einbezogen wurde. Anscheinend stimmen an dieser Stelle die subjektiven
Uberzeugungen der Lehrkrafte weitestgehend mit den erhobenen Daten (berein.
Neben dem Alter bzw. der Klassenstufe wurde bei den Experteninterviews auch die
Bedeutung des Leistungsstandes von den Lehrkraften erwahnt. Dieser bestatigte
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sich jedoch nicht innerhalb des Feldexperimentes anhand der Zeugnisnoten flr das
jeweilige Fach. Anscheinend wirkt sich insbesondere das Alter auf die Lernmotivation
der Schilerinnen und Schiiler aus. Inwieweit diese Wirkung aussieht blieb jedoch bei
dem durchgeflihrten Experiment weitestgehend unklar. Die Ergebnisse kénnten
durch die ungleiche Verteilung der Klassenstufen entstanden sein. So nahmen nur
wenige Schulerinnen und Schiler der sechsten Klasse an der Untersuchung teil. Bei
weiterflhrenden Untersuchungen sollten explizit verschiedene Klassenstufe
gegenulbergestellt werden. Die Wichtigkeit des Alters bzw. der Klassenstufe der
Schulerinnen und Schiler konnte sowohl in den Experteninterviews als auch in dem
Feldexperiment bestatigt werden.

Mithilfe des Vergleiches aller Teilstudien wurde ermdglicht, noch einmal wichtige
Ergebnisse herauszuarbeiten und unter verschiedenen Ansatzpunkten zu
diskutieren. Die Ergebnisse verdeutlichen insgesamt, wie wichtig der Einsatz von
verschiedenen Erhebungsmethoden ist um wirklich ein ganzheitliches Bild von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht zu erhalten. Einige Antworten und
Ergebnisse der Teilstudien lieBen sich durch Ergebnisse der anderen Teilstudien
bestatigen, ergdnzen und Hinterfragen. Die Dissertation bot erstmalig einen
umfassenden Einblick in die Schulwirklichkeit von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht. Durch die mitunter geringen StichprobengréBen konnten des Ofteren nur
Erklarungsversuche fiir die Ergebnisse herangezogen werden. Deren Uberpriifung
sollte durch weitere gezielte Untersuchungen angestrebt werden. Ebenso liefert die
vorliegende Hauptstudie vielféltige AnknUpfungspunkte flr weitere interessante
Forschungsfragen.
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8. Schlussbetrachtung

In der vorliegenden Dissertation erfolgte am Anfang die Erarbeitung einer Synopse
zu den theoretischen Grundlagen der Entscheidungsforschung. Auf dieser
Grundlage wurde eine eigene Arbeitsdefinition flr Entscheidungen erstellt (vgl.
Kapitel 3.1.3). Sie definiert Entscheidungen als individuelle Prozesse, in denen
zwischen mindestens zwei Entscheidungsalternativen, unter Berticksichtigung
eigener Erwartungen und vermuteter Konsequenzen, eine Entscheidungsalternative
zur Ausuibung einer Handlung ausgewdéhlt wird. In die Arbeitsdefinition flossen
unterschiedliche Definitionsversuche (vgl. Kapitel 3.1) und theoretische Perspektiven
(vgl. Kapitel 3.1.2 und Kapitel 3.2) sowie definierte Merkmale von Entscheidungen
(vgl. Kapitel 3.1.1) ein. In dieser Definition wurde bereits deutlich, dass Entschei-
dungen einen immanenten Prozesscharakter besitzen. Entscheidungen gliedern sich
nach Betsch et al. (2011) in drei verschiedene Phasen — die praselektionale, die
selektionale und die postselektionale Phase (vgl. Kapitel 3.3). Dem Gedachtnis
kommt in allen drei Phasen eine zentrale Rolle zu, um aus den Entscheidungen
resultierende Erfahrungen und Lésungsstrategien zu speichern und far die Zukunft
vorzuhalten. So kénnen verschiedene Entscheidungsstrategien identifiziert und
klassifiziert werden (vgl. Kapitel 3.4). Diese ermdglichen ein besseres Verstehen und
eine differenzierte Vorhersage des Entscheidungsprozesses, insbesondere der
selektionalen Phase. Weiterhin wurden unterschiedliche Herausforderungen von
Entscheidungen dargestellt (vgl. Kapitel 3.5). Zu Beginn der Entscheidungsforschung
gab es vorwiegend idealtypische Beschreibungen, wie Entscheider zu handeln
haben oder welche Eigenschaften fir eine rationale Entscheidung bendtigt werden.
Dies wurde insbesondere von Simon (1955) mit der bounded rationality kritisch
hinterfragt (vgl. Kapitel 3.5.1). Er verband in seiner Theorie die praselektionale mit
der selektionalen Phase. Ab diesem Zeitpunkt lieB sich der Entscheider als
menschliches Wesen mit kognitiven Beschrankungen darstellen, welches in den
meisten Fallen keine rationale Entscheidung treffen kann. Hierzu wirden dem
Entscheider grundlegende kognitive Kapazitaten, um alles abwagen oder mégliche
Entscheidungsalternativen mit Informationen aus der Umwelt abgleichen zu kdnnen,
fehlen. Jedoch erkannte Simon (1955), dass der Entscheider nach seinen eigenen
MaBstdben zu einer eigenen optimalen Entscheidung kommen kann. Eine
besondere Herausforderung stellen auch kognitive Dissonanzen, welche oft mit
Entscheidungen einhergehen, dar (vgl. Kapitel 3.5.2). Nach Festinger (1957)
entstehen diese Dissonanzen, wenn verschiedene Kognitionen im Widerspruch
zueinanderstehen. Gerade bei Entscheidungen gibt es immer Entscheidungsalter-
nativen mit positiven und negativen Aspekten. Es kann daher nach der Entscheidung
durchaus passieren, dass der Entscheider an seiner Wahl zweifelt. In der hier
zugrunde liegenden Theorie wird vor allem auf diese postselektionale Phase von
Entscheidungen verwiesen. In einem weiteren Abschnitt zu den Herausforderungen
wurden Uberlastungseffekte im Entscheidungsprozess naher betrachtet (vgl. Kapitel
3.5.3). In der Forschung zu Uberlastungseffekten bei Entscheidungen wurden oft
einzelne Merkmale gezielt manipuliert, um deren unmittelbare Auswirkung auf den
Entscheidungsprozess zu erfassen. So gab es verschiedene Studien, die sich mit
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dem Zeitdruck (vgl. Payne et al., 1988; Haynes, 2009; Fasolo et al., 2009), der
Ahnlichkeit von Entscheidungsalternativen (vgl. Hoffman et al., 1998) oder den
Auswirkungen von Préaferenzen (vgl. Chernev, 2003a; Chernev, 2003b; Mogilner et
al., 2008; Chernev & Hamilton, 2009) befassten. Ein weiterer Forschungsstrang
untersuchte vorrangig die AngebotsgréBe. So untersuchten Jacoby et al. (1974a)
den information-overload Effekt. Dieser sollte bei zu vielen Entscheidungsalter-
nativen und Informationen fir den Entscheider entstehen. Weiterfihrend erforschten
lyengar und Lepper (2000) den choice-overload Effekt. Sie bezogen sich in ihren
Untersuchungen auf eine konkrete Anzahl von zur Verfligung stehenden
Entscheidungsalternativen. Dabei konnten sie nachweisen, dass sich ein grof3es
Angebot auf spéatere Kaufhandlungen negativ auswirken kann. Auch im
deutschsprachigen Raum wurde von Greifeneder et al. (2010) der foo-much-choice
Effekt untersucht und weitestgehend bestatigt. Neben der Manipulation der
AngebotsgrdBe wurde in den Studien von Greifeneder et al. (2010) auch der Einfluss
der Informationsmenge bezlglich einzelner Entscheidungsalternativen untersucht.
Diese drei fUr die Theoriebildung dieser Dissertation grundlegenden Forschungs-
arbeiten befassten sich explizit mit der Anzahl von Entscheidungsalternativen im
Entscheidungsprozess.

An die Aufbereitung theoretischer Grundlagen der Entscheidungsforschung
schlossen sich im zweiten Kapitel eine vertiefende Betrachtung der Motivations-
psychologie an. Hierfir wurde zu Beginn der Begriff Motivation differenziert
dargestellt (vgl. Kapitel 4.1). AnschlieBend konnte eine eigene Arbeitsdefinition zur
Lernmotivation erarbeitet werden. Die im Rahmen der Dissertation erstellte Arbeits-
definition versteht unter Lernmotivation etwas zu lernen, um bestimmte Konse-
quenzen oder Ziele zu erreichen. Nachfolgend wurden geschichtliche Grundlagen
der Motivationsforschung betrachtet (vgl. Kapitel 4.2). Daran schloss sich eine
ausfuhrliche Darstellung der beiden Motivationsformen (vgl. Kapitel 4.3) — extrinsisch
und intrinsisch — an. Insbesondere die intrinsische Motivation wird in vielen
Forschungsarbeiten besonders hervorgehoben. Jedoch konnte innerhalb der
theoretischen Auseinandersetzung aufgezeigt werden, dass beide Motivations-
formen grundsétzlich keine Gegenpole darstellen, sondern durchaus parallel wirken
kénnen. Dieser Aspekt erscheint besonders flr schulische Kontexte relevant. Haufig
sind padagogische Inhalte mit auBeren Bedingungen verbunden, die eng mit
extrinsischen  Handlungsmotivationen einhergehen. Im  Weiteren wurden
exemplarisch drei verschiedene Motivationstheorien (vgl. Kapitel 4.4) und unter-
schiedliche Erfassungsmdglichkeiten von dem Merkmal Motivation betrachtet. Vor
allem die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1995, 2000) zeigte dabei
auf, dass sowohl ein extrinsischer als auch intrinsischer Antrieb in der Person
vorhanden und wirksam sein kann. Auf dem Kontinuum der Selbstbestimmung
lassen sich verschiedene Motivationsformen einordnen. So lassen sich unter der
extrinsischen Motivation vier verschiedene Motivationsformen unterscheiden, welche
in einem immer héheren Grad selbstbestimmter werden und sich letztendlich hin zur
intrinsischen Motivation entwickeln kdnnen. Bei empirischen Arbeiten wird sich
jedoch haufig auf die vier Motivationsformen der extrinsischen Motivation beschrankt,
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da die reine intrinsische Motivationsform und die selbstbestimmteste Form der
extrinsischen Motivation durch einen flieBenden Ubergang gekennzeichnet sind.

Im abschlieBenden Kapitel zu den theoretischen Grundlagen wurden die Schnitt-
stellen der Entscheidungs- und Motivationsforschung néher betrachtet. Ent-
sprechend des Forschungsanliegens dieser Dissertation erfolgte dies insbesondere
unter der Perspektive des Fachgebietes der Padagogischen Psychologie, mit dem
Schwerpunkt auf Entscheidungen im Unterricht (vgl. Kapitel 5). So begegnen
Schilerinnen und Schiler in ihrem Schulalltag vielfaltigen Entscheidungen. Diese
kénnen als etwas Positives aufgefasst werden, weil sie im Realisierungsprozess
Individualitat und Flexibilitat versprechen. Im Rahmen der Dissertation wurden diese
Entscheidungssituationen und -mdglichkeiten in der Schule genauer betrachtet (vgl.
Kapitel 5.1) und durch empirische Befunde veranschaulicht (vgl. Kapitel 5.2).
Individualisierung und Heterogenitat spielen in den Schulen eine immer wichtigere
Rolle. Durch das Anbieten verschiedener sozialer Konfigurationen, einer Vielfalt von
Aufgaben und Themenbereichen kann dieser Individualitdt und Heterogenitat im
Schulalltag entsprochen werden. So wurde bereits in verschiedenen Forschungs-
arbeiten der Zusammenhang zwischen Freiheit im Unterricht und Lernmotivation
(vgl. Blumberg et al., 2003; Hardy et al., 2006; Patall et al., 2010) untersucht. Die
Befunde wiesen aus, dass Freiheiten die Lernmotivation positiv beeinflussen.
Flowerday und Schraw (2000) néherten sich dem Thema von Entscheidungs-
situationen im Unterricht mithilfe von Experteninterviews mit Lehrkraften an. Hierbei
zeigten sich vielfaltige Méglichkeiten, in denen Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht zum Einsatz kamen. Ebenso konnten sie aufzeigen, dass Lehrkrafte
allgemein positiv gegentber Entscheidungsméglichkeiten eingestellt sind und diese
oft auch mit einer Verbesserung der Lernmotivation und einer Steigerung der
schulischen Leistungen verbanden. Vor diesem Hintergrund erscheint es notwendig,
diese subjektive Sichtweise genauer zu hinterfragen und einzelne Aspekte von
unterrichtlichen Entscheidungssituationen naher zu betrachten. Auch stellte sich in
diesem Zusammenhang die Frage nach der Ubertragbarkeit des aus der
Konsumforschung bekannten Uberlastungseffektes bei Entscheidungen auf den
schulischen Kontext. Im Rahmen dieser Betrachtungen wurde weiterflihrend auch
auf zwei Personenmerkmale — das Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft sowie die
Toleranz mit ungewissen Situationen umzugehen — Bezug genommen, welche eben-
falls die Entstehung von Lernmotivation in Entscheidungsprozessen beeinflussen
kdénnen (vgl. Kapitel 5.3).

Den erarbeiteten theoretischen Grundpositionen folgend ergaben sich die zentralen
Fragestellungen dieser Dissertation: Beeinflussen Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht die Lernmotivation? (vgl. Kapitel 6) Wird die Lernmotivation der Schulerin-
nen und Schiler durch die Manipulation der AngebotsgréBe von Entscheidungs-
alternativen gehemmt? (vgl. Kapitel 7). Zur Beantwortung dieser Fragen wurden zwei
Studien durchgefihrt.

In der Vorstudie wurden Veradnderungen der Lernmotivation im Verlauf einer
Unterrichtseinheit empirisch erfasst (vgl. Kapitel 6). Hierflir wurden den Schilerinnen
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und Schilern in jeder Unterrichtsstunde gemeinsam mit den Lehrkraften konzipierte
Entscheidungsmdglichkeiten angeboten. Hierbei zeigte sich, dass die intrinsische
Lernmotivation Gber die Unterrichtseinheit hinweg anstieg, wahrend die extrinsische
Lernmotivation demgegentber tendenziell abnahm. Dadurch konnte ein grund-
satzlich positiver Effekt von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht, entspre-
chend den Ergebnissen von Patall et al. (2010), bestatigt werden. Um der nahe-
liegenden Frage nachzugehen, ob diese positive Entwicklung kausal mit Entschei-
dungsmadglichkeiten zusammenhangen, wurden weitere Merkmale (wie Entschei-
dungskompetenz, Wahrnehmung von Entscheidungsmaoglichkeiten, Einstellung zu
Entscheidungsmdglichkeiten) in die Untersuchung einbezogen. Hierbei konnte
aufgezeigt werden, dass die Schilerinnen und Schiler ihre Entscheidungs-
kompetenz  weiterentwickelten und insgesamt Entscheidungsméglichkeiten
bewusster wahrnahmen. Allerdings ergab sich bei der Einstellung zu Entscheidungs-
moglichkeiten eine leicht negative Tendenz. Dies kdnnte jedoch auch auf ein
kritischeres Hiterfragen, infolge der entwickelten Kompetenzen, zurtickzufiihren sein.
Die Schilerinnen und Schiler hatten demzufolge gelernt, die Tragweite von
Entscheidungen besser einzuschatzen. Weiteren Studien bleibt es vorbehalten, die
Ergebnisse und Tendenzen im Rahmen einer gréBeren Stichprobe zu replizieren. An
der vorliegenden Untersuchung nahm nur eine Klasse mit 20 Schilerinnen und
Schilern im Fach Politik und Wirtschatft teil. Eine wichtige praktische Implikation der
Studie ist, dass Lehrkrafte systematisch Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht
anbieten sollten. Auch vor dem Hintergrund, dass sich unabhangig von der
Verstarkung der Lernmotivation die Fahigkeiten der Schulerinnen und Schiler,
Entscheidungen zu treffen und einzuschéatzen, mit jedem Angebot weiterentwickeln.

Die zweite Untersuchung wurde durch die Unterteilung in drei Teilstudien
(Beobachtungs-, Interview- und Feldstudie) komplexer angelegt (vgl. Kapitel 7). Im
Ergebnis konnte die theoretisch aufgestellte Arbeitsdefinition von Entscheidungen im
Unterricht als von Lehrkraften vorgegebene Situationen prazisiert werden, in welchen
die Schiilerinnen und Schiiler aus einem bereitgestellten Angebot aktiv ihren eigenen
Weg zur Erreichung des Zieles nach eigenen Interessen auswéhlen kénnen. Diese
Arbeitsdefinition spiegelt sowohl den Einbezug des Interesses bzw. der Motivation,
wie auch die bewusste Bereitstellung eines unterrichtlichen Angebotes wider.
Dementsprechend weisen hier beide Aspekte — Entscheidung und Lernmotivation —
in der Definition von Entscheidungsmadglichkeiten im Unterricht einen engen Bezug
auf. Dieser scheint fir die padagogische Praxis von besonderer Relevanz zu sein.
So schéatzten Lehrkrafte das Potential von Entscheidungsmdglichkeiten grund-
satzlich sehr hoch ein, da sie sich davon eine weitreichendere Individualisierung und
Differenzierung sowie eine Verbesserung der Lernmotivation erhoffen. Lehrkréafte
gaben hierzu an, insbesondere aufgrund der positiven Reaktionen von Schilerinnen
und Schuiler Entscheidungsmdglichkeiten regelmaBig in den Unterricht einzu-
beziehen. Sie verwiesen jedoch auch auf Problemstellen, die Entscheidungs-
mdglichkeiten hervorrufen kdnnen. Laut der Lehrkrafte kbnnen Entscheidungsmég-
lichkeiten nur ihr positives Potential entfalten, wenn der Leistungsstand, das Alter
sowie eine systematische Ergebnissicherung beachtet werden. Allerdings zeigten
sich zwischen den Experteninterviews und den Unterrichtsbeobachtungen einige
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Diskrepanzen. So wurden im Gegensatz zu den Interviews wahrend den
Beobachtungen viele Instruktionsfragen (z. B. Wer méchte heute sein Referat
vorstellen? oder Bendtigt ihr noch mehr Zeit) erfasst. In der Beschreibung von
Entscheidungsméglichkeiten im Unterricht durch die Lehrkrafte fiel weiterhin auf,
dass sie sich in ihren Ausflihrungen vorrangig auf ein fest vorgegebenes Angebot an
Entscheidungsalternativen bezogen. Doch die Beobachtungen zeigten, dass
Lehrkrafte ihren Schilerinnen und Schilern wesentlich mehr Méglichkeiten lassen,
um selbst Entscheidungsalternativen zu genieren. So scheinen die Lehrkrafte die
Wirkung und das Potential von Entscheidungsmdglichkeiten haufig noch zu
unterschatzen. Eine weitere Frage in den Beobachtungen und Interviews zielte
darauf, welche Quantitat ein groBes bzw. kleines Angebot im schulischen Kontext
aufweist. Bereits in den Beschreibungen von Entscheidungsmdglichkeiten im
Unterricht berichteten die Lehrkrafte vermehrt von gro3en bzw. kleinen Angeboten.
Hieraus lasst sich vermuten, dass die AngebotsgréBe eine differenzierte Wirkung auf
die Schulerinnen und Schiler besitzt. In der Studie von lyengar und Lepper (2000)
wurden einem kleinen Angebot sechs und einem groBen Angebot 30
Entscheidungsalternativen zugeordnet. Diese GréBenordnungen erscheinen im
schulischen Kontext nicht praktikabel. In der Auswertung der Interviews und
Beobachtungen konnte ermittelt werden, dass vier Entscheidungsalternativen ein
eher kleines Angebot im Unterrichtskontext darstellen. Diese Anzahl wurde fir das
grof3e Angebot — vor dem Hintergrund praktischer Erwagungen — verdoppelt. Aus
den Beobachtungen sowie Interviews lieBBen sich zwei wichtige Aspekte fir diese
Dissertation ableiten: zum einen spielt die Lernmotivation eine zentrale Rolle
Entscheidungen im Unterricht anzubieten, zum anderen scheint sich die Angebots-
gréBe auf unterschiedliche Art auf die Schilerinnen und Schiiler auszuwirken. In
diesem Zusammenhang wurden beide theoretischen Strémungen (Entscheidungs-
und Motivationsforschung) durch die empirischen Befunde bestatigt. Das grund-
legende Erkenntnisinteresse, ob sich die AngebotsgréBe auf die Lernmotivation
auswirkt, resultiert neben den bereits bestehenden empirischen Studien aus den
Ergebnissen der ersten beiden Teilstudien. Um dieser Fragestellung nachzugehen,
wurde im anschlieBenden Feldexperiment gezielt die AngebotsgréBe durch drei
Bedingungen manipuliert. Im Feldexperiment konnten Hinweise zur Bestatigung
dieser Annahme fUr die intrinsische Lernmotivation gefunden werden. Die
Ergebnisse korrespondieren mit den Ergebnissen von lyengar und Lepper (2000).
So zeigten sich die Schilerinnen und Schiler mit dem groBBen Angebot zu Beginn
intrinsischer motiviert, jedoch sank die intrinsische Lernmotivation in dieser Gruppe
zum Ende. DemgegenUber zeigte sich bei den Schiilerinnen und Schilern mit einem
kleinen Angebot eine gegenlaufige Entwicklung. Hieraus kann geschlussfolgert
werden, dass die AngebotsgréBe einen direkten Einfluss auf die intrinsische
Lernmotivation der Schilerinnen und Schuler besitzt. Fir die Gruppe ohne Auswahl
wurde kein Effekt erwartet, jedoch war auch hier die intrinsische Lernmotivation zu
Beginn hoher als zum Ende. Vor diesem Hintergrund sollte die Anzahl von
unterrichtlichen Entscheidungsalternativen Uberdacht werden. In den Interviews und
Beobachtungen lie3 sich eine breite Spanne von zwei bis 16 Entscheidungsalter-
nativen ermitteln. Die extrinsische Lernmotivation fiel tendenziell Gber beide Mess-
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zeitpunkte ab. Dies stellt jedoch eine winschenswerte Veranderung dar, da eventuell
alleine die Beschaftigung mit dem Arbeitsauftrag fur eine verstarkie Selbst-
bestimmungswahrnehmung gesorgt hat (vgl. Ryan & Deci, 2002). In den von den
Schulerinnen und Schulern ausgefillten Fragebégen konnten weiterhin Indizien
daflr gefunden werden, dass alleine die Wahrnehmung von Entscheidungs-
situationen mit Entscheidungsalternativen fiir positive Effekte sorgen kann. So war
unter anderem das Bedirfnis nach Autonomie in den beiden Gruppen mit
Entscheidungsalternativen hoher ausgepragt. Auch lieB sich eine positive
Verbindung zwischen der Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten und der
intrinsischen  Lernmotivation nachweisen. Demgegeniber schien sich eine
kontrollierende Unterstitzung der Lehrkraft eher negativ auf die Wahrnehmung und
Einstellung zu Entscheidungsmdglichkeiten auszuwirken, wohingegen die
Autonomie-Unterstlitzung mit einer héheren Wahrnehmung einherging. So konnte
die Hauptstudie mannigfaltige Ergebnisse herausarbeiten, welche ein reales
Gesamtbild von Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht entstehen lassen. Auch
einige praktische Implikationen legt diese Studie nahe. So sollte u. a. ein besonderes
Augenmerk auf einen bewussten Umgang mit Entscheidungsmoglichkeiten im
Unterricht gelegt werden, um so die vielen positiven Effekte von Entscheidungs-
situationen nutzen zu kénnen. Dies bedarf einer entsprechend zielgerichteten und
systematischen Unterrichtsplanung und -gestaltung. Auch kleine ungeplante
Entscheidungsmoglichkeiten blrgen ein beachtenswertes Potential zur positiven
Verstarkung der Selbstbestimmung und intrinsische Lernmotivation, welches den
Lehrkraften oft nicht bewusst zu sein scheint. Dies setzt jedoch auch ein hohes Malf3
an Flexibilitdt voraus. Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass die
AngebotsgrdBe ebenfalls einen Effekt auf die intrinsische Lernmotivation besitzt. So
sollten sich Lernsettings an vier Entscheidungsalternativen flr die Schilerinnen und
Schuler orientieren. Zu viele Alternativen kdnnten sonst zu dem unerwinschten
Ergebnis der Demotivation fihren.

Insgesamt ermdglichten die beiden Studien weitreichende Einblicke in die Feld-
forschung zu Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht (siehe Abbildung 10). In
beiden ergaben sich Erkenntnisse, die bisherige Ergebnisse und Befundlagen von
internationalen Forschungsarbeiten weitestgehend bestatigen (vgl. lyengar &
Lepper, 2000; Greifeneder et al., 2010; Patall et al., 2010). Die empirisch
gewonnenen Daten der Dissertation konnten ebenso aufzeigen, dass die Rolle der
Lehrkraft in Bezug auf Entscheidungssituationen von zentraler Bedeutung ist.
Hinsichtlich der konkreten Planung von Unterrichtssettings zur Integration von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht sollte insbesondere auf den Leistungs-
stand, das Alter und eine nachhaltige Ergebnissicherung geachtet werden. Damit
gelang mit diesen Studien ein erster Schritt, um sich der Schulwirklichkeit in diesem
Forschungsfeld anzundhern. Im Sinne einer nachhaltigen Ergebnissicherung
erscheint es angebracht, beide Studien mit ahnlichen Inhalten und Aufbau zu
replizieren. Weiterfiihrend waren auch Studien mit anderen Merkmalen (z. B. Art der
Wahl, Untersuchungsdauer, Unterstlitzungsverhalten der Lehrkraft) denkbar. So
lieBen sich auch bisher unbearbeitete Fragen klaren, ob diese Erkenntnisse zum
Beispiel auch auf den naturwissenschaftlichen F&cherbereich oder andere
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Entscheidungsformen (z. B. Wahl eines Themas fir ein Referat) Gbertragbar sind.
Ebenso sind Szenarien vorstellbar, in denen durch Langsschnittstudien die
Auswirkungen einer systematischen Erhéhung von unterrichtlichen Entscheidungs-
moglichkeiten betrachtet werden. Auf dieser Grundlage wére es mdglich, die von den
Lehrkraften haufig angesprochene Entwicklung der Schilerinnen und Schuler im
Umgang mit Entscheidungsmadglichkeiten datenbasiert nachzuvollziehen. Eine
Langzeitstudie erdffnet ebenso die Mdglichkeit, Gewdhnungseffekte durch den
Einsatz von Entscheidungssituationen zu identifizieren.

Die dargestellten weiterfihrenden Fragestellungen zeigen, dass die Thematik von
Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht noch viele bisher unbeachtete Aspekte
aufweist. Dies auch vor dem Hintergrund, dass die bisherige Forschungslage zur
Thematik Entscheidungsmoglichkeiten im Unterricht noch sehr gering ist. Das Ziel
der Dissertation bestand in einer genaueren Betrachtung und Untersuchung von
Entscheidungsmdglichkeiten im Unterricht. Dies mit besonderem Blick auf die
AngebotsgroBe und die Lernmotivation. Mithilfe einer theoretischen und empirischen
Auseinandersetzung mit dieser Thematik konnten die zu Beginn aufgeworfenen
Fragstellungen beantwortet werden. So wurde bereits in den Interviews mit den
Lehrkraften deutlich, dass Lehrkrafte mehrheitlich davon ausgehen, dass sich die
AngebotsgrdoBe unterschiedlich auf die Schilerinnen und Schiler auswirkt. Diese
subjektive Uberzeugung lieB sich durch das Feldexperiment bestatigen. Ein kleines
Angebot scheint sich im besonderen MaBe positiv auf die Lernmotivation
auszuwirken. Dementsprechend konnte der choice-overload Effekt (vgl. lyengar &
Lepper, 2000) im schulischen Kontext nachgewiesen werden. Ebenso konnten
weitere Annahmen, wie die Wirkung von Entscheidungsmdglichkeiten auf das
Autonomiegefthl, im Rahmen der Dissertation bestatigt werden. Die ersten
Ergebnisse in diesem Forschungsbereich sollten als Anregungen dienen, um weitere
vertiefende Untersuchungen in diesem Forschungsfeld zu initiieren. Mit Blick auf die
aktuellen Herausforderungen im Schulbereich erscheinen Entscheidungsmdglich-
keiten als geeignete Herangehensweise um einer notwendigen Individualisierung
und einer zunehmenden Heterogenitat zu entsprechen. So erscheint es sowohl fiir
die Lehrkraft als auch fur die Schilerinnen und Schiler wichtig und sinnvoll, ein
vielfaltiges Angebot an Entscheidungsmdéglichkeiten im Unterricht vorzuhalten. Die
vorliegende Dissertation méchte hierflr einen Beitrag leisten, indem sie daflr eine
wissenschaftliche Grundlage legt.
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1. Instruktionen fir Lehrkraft
Bitte lesen Sie sich die Instruktionen und Hinweise genau durch. Sie sichern die Ver-
gleichbarkeit der verschiedenen Stunden. Danke!

BegriiBung

Wir haben heute einen Gast von der Universitat Kassel da. Sie ist stille Beobachterin.
Ihr braucht sie gar nicht weiter zu beachten. Sie hat fiir diese Stunde Fragebdgen
mitgebracht und es ware schén, wenn ihr die Fragebégen an gegebener Stelle
ehrlich und spontan ausflillt! Sie sind anonym und ich werde auch nicht erfahren, was
ihr angekreuzt habt.

Ablauf

In der Stunde heute geht es um ... . Heute bekommt ihr verschiedene Arbeitsauf-
trage. Ihr bearbeitet die Auftrage allein. Lest euch genau die Anweisungen durch und
beachtet, was ihr machen sollt. Wichtig ist auf dem Aufgabenzettel vor allem das gelb
markierte. Nach dem jeder seinen Arbeitsauftrag hat und genau durchgelesen hat,
bekommt ihr den ersten Fragebogen. Danach bearbeitet ihr die Aufgabe und nach
der Bearbeitung kommt noch ein zweiter Fragebogen. Eure Antworten sind flr die
Universitat Kassel wichtig. Wichtig: nicht sagen, dass es verschiedene Gruppen mit
Wahl und Nicht-Wahl gibt.

Arbeitsblatt mit Themen

Bitte schaut euch das Arbeitsblatt, was ich jetzt austeile, genau an. Nicht wundern.
Ich gebe euch auch schon die zwei Fragebdgen mit. (reihenweise Austeilen des
geordneten Stapels) Die lasst ihr aber einfach liegen bis ich euch auffordere sie
auszuflllen! Bitte beachtet besonders das gelb markierte.

Wahrend der Entscheidung

(Darauf achten, dass die Schiler/innen sich nicht darlber unterhalten.) Jeder soll
alleine das Blatt lesen.

Nach Entscheidung

Hat jetzt jeder einen Arbeitsauftrag und ihn sorgféltig gelesen? (nicht ausgesucht
sagen) Ok, dann nehmt jetzt den ersten Fragebogen mit Teil 1 und fullt ihn bitte
sorgfaltig aus. lhr habt jetzt 5 Minuten (max. 10 Minuten) Zeit, um den Fragebogen
auszufullen. Beachtet auch immer die Rlckseite (doppelseitig). [Auf der ersten Seite
musst ihr euren persdnlichen Code erstellen. lhr seht da auch ein Beispiel, wie ihr
das machen sollt. Flllt die untere Tabelle aus und kreuzt das jeweilige Feld an. Seid
ihr fertig mit dem Fragebogen? Ok, dann legt den Fragebogen wieder beiseite und
nehmt das Blatt mit den Arbeitsauftragen zur Hand.

Vor Bearbeitung der Aufgaben

Jetzt habt ihr 15 Minuten (max. 20 Minuten) Zeit, eure Aufgaben alleine zu bearbei-
ten. Jeder macht das erstmal alleine.

Wahrend der Bearbeitung

(Darauf achten, dass die Schuler/innen alleine arbeiten. Notfalls ermahnen.)

Nach Bearbeitung

Seid ihr alle fertig mit euren Arbeitsauftrdgen? Dann nehmt bitte den zweiten
Fragbogen zur Hand. Ihr bekommt daftr 10 (max. 15 Minuten) Zeit. Bitte fallt ihn
wieder sorgféltig aus. Beachtet auch bitte die Rlckseite (doppelseitig).
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2. Arbeitsauftrage der ersten Stunde

1. Bedingung — keine Wahl:

Schule X, Klasse 9 Was hat der Sozialstatt mit mir zu tun?

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die Aussagen genau an. Die gelb markierte Aussage wirst du
dann bearbeiten. Deine Aufgabe wird es gleiche sein, diese mit dem Ergebnis der
2. World Vision Kinderstudie zu vergleichen. Vor der Bearbeitung bekommst du
noch einen Fragebogen.

1) Felix und sein Vater

Felix, 12 Jahre
»,Mein Papa ist der beste Handwerker, den ich kenne. Er baut ganze Hauser. Gestern
ist er von einer Leiter gestirzt und hat sich schwer verletzt. Ich mache mir grof3e
Sorgen! Er wird wieder gesund, aber ob er wieder arbeiten kann, ist noch nicht klar.
Bald fahren wir auf Klassenfahrt. Ob ich da noch mitfahren kann, wenn Papa nicht
mehr arbeitet?”

Vater von Felix, 47 Jahre

~Was fur ein blédes Missgeschick! Nur kurz habe ich nicht aufgepasst, und schon
falle ich von der Leiter. In meinem ganzen Berufsleben ist mir so etwas noch nicht
passiert. Und nun dauert es wohl, bis ich wieder arbeitsfahig bin. Dank der
Krankenversicherung sind die Arztrechnungen bezahlt. Die Unfallversicherung
kiimmert sich auch. Felix braucht sich keine Sorgen zu machen. Die Klassenfahrt
bekommen wir schon hin. Ich hoffe nur, dass ich nach den Behandlungen und der
Reha wieder vollstandig arbeitsfahig bin. Wir sind schon auf das Geld angewiesen,
da meine Frau nicht arbeitet.”

2) Sema und ihre Mutter

Selma, 14 Jahre

.Ich hatte immer mein eigenes Zimmer. Meine Mama hat bei einer groBen Bank
gearbeitet. Jetzt geht es der Bank nicht mehr so gut und meine Mama wurde
entlassen. Ich habe Angst, dass wir jetzt umziehen missen. Von meinen Freunden
wegziehen méchte ich nicht, aber wie soll meine Mama das weiter bezahlen?®

Mutter von Selma, 45 Jahre

»Ich war sehr Uberrascht, dass es mich getroffen hat. Ich wusste dass die Geschafte
der Bank nicht mehr so gut liefen. Aber ich bin schon so lange dort und ich habe eine
Familie. Da dachte ich einfach, dass ich bleiben kann. Ich verstehe, dass sich Maria
Sorgen macht. Die mache ich mir auch, schlieBlich muss der Kredit fur das Haus
weiter bezahlt werden. Ich bekomme jetzt Arbeitslosengeld. Wir werden uns also
einschranken missen, aber es ist alles noch nicht so schlimm. Dafiir wurden ja jeden
Monat Beitrdge von meinem Lohn abgezogen.
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3) Max und seine Mutter

Max, 11 Jahre

,Meine Eltern haben sich getrennt, als ich sechs Jahre alt wurde. Mein Vater zahit
keinen Unterhalt und meine Mutter arbeitet halbtags in einer Béckerei. Jetzt stehen
bald die groBen Sommerferien an und ich muss wieder zu Hause bleiben. Fir Urlaub
gibt es einfach kein Geld. Das Kindergeld geht flr Lebensmittel und Blicher drauf.”

Mutter von Max, 38 Jahre

,Nachdem ich mich von meinem Mann getrennt habe, musste ich mich und mein
Kind durchbringen. Weil das Geld vorne und hinten nicht ausreicht, misste ich
eigentlich Vollzeit arbeiten. Aber wer kimmert sich dann um Max? Ich habe keinen,
der die Betreuung Ubernehmen koénnte. Und jetzt sind schon bald wieder
Sommerferien... das Geld reicht noch nicht einmal fir das Zeltlager. Es bricht mir das
Herz, dass ich meinen Sohn wieder enttduschen muss.

4) Susi und ihre Mutter

Susi, 16 Jahre

,Mein Vater ist vor 2 Jahren bei einem Verkehrsunfall verstorben. Meine Mutter ist
jetzt die Alleinverdienerin und musste ihre Stunden aufstocken. Irgendwo muss das
Geld ja herkommen, schlieBlich muss unsere Wohnung noch abgezahlt werden. Weil
das Geld so knapp war, musste ich mein Pferd verkaufen. Das war eine Katastrophe
far mich, aber ich habe mir nichts anmerken lassen, schlie3lich hat Mutti schon genug
Kummer.*

Mutter von Susi, 49 Jahre

,2Wir sind auf uns alleingestellt, alles lastet auf meinen Schultern. Als das Pferd
meiner Tochter verkauft werden musste, war ich an meinem personlichen Tiefpunkt
angelangt. Das Geld habe ich dann dafiir genutzt, um die offenen Rechnungen zu
begleichen. AuBerdem héatte ich die Folgekosten flr das Pferd Gberhaupt nicht mehr
tragen konnen.”
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2. Bedingung — 4 Optionen:

Schule X, Klasse 9 Was hat der Sozialstatt mit mir zu tun?
Ubersicht der Arbeitsauftrdge/Aussagen

Bitte schaue dir die 4 Aussagen genau an. Wahle dir eine der 4 Aussagen aus und
markiere sie (z.B. ankreuzen oder mit einem bunten Stift). Deine Aufgabe wird es
gleiche sein, diese mit dem Ergebnis der 2. World Vision Kinderstudie zu vergleichen.
Vor der Bearbeitung bekommst du noch einen Fragebogen.

1) Felix und sein Vater

Felix, 12 Jahre
.Mein Papa ist der beste Handwerker, den ich kenne. Er baut ganze Hauser. Gestern
ist er von einer Leiter gestlrzt und hat sich schwer verletzt. lch mache mir grof3e
Sorgen! Er wird wieder gesund, aber ob er wieder arbeiten kann, ist noch nicht klar.
Bald fahren wir auf Klassenfahrt. Ob ich da noch mitfahren kann, wenn Papa nicht
mehr arbeitet?*

Vater von Felix, 47 Jahre

~Was fur ein blédes Missgeschick! Nur kurz habe ich nicht aufgepasst, und schon
falle ich von der Leiter. In meinem ganzen Berufsleben ist mir so etwas noch nicht
passiert. Und nun dauert es wohl, bis ich wieder arbeitsfahig bin. Dank der
Krankenversicherung sind die Arztrechnungen bezahlt. Die Unfallversicherung
kimmert sich auch. Felix braucht sich keine Sorgen zu machen. Die Klassenfahrt
bekommen wir schon hin. Ich hoffe nur, dass ich nach den Behandlungen und der
Reha wieder vollstandig arbeitsfahig bin. Wir sind schon auf das Geld angewiesen,
da meine Frau nicht arbeitet.”

2) Sema und ihre Mutter

Selma, 14 Jahre

,Ich hatte immer mein eigenes Zimmer. Meine Mama hat bei einer gro3en Bank
gearbeitet. Jetzt geht es der Bank nicht mehr so gut und meine Mama wurde
entlassen. Ich habe Angst, dass wir jetzt umziehen missen. Von meinen Freunden
wegziehen mdéchte ich nicht, aber wie soll meine Mama das weiter bezahlen?*

Mutter von Selma, 45 Jahre

»Ich war sehr Uberrascht, dass es mich getroffen hat. Ich wusste dass die Geschafte
der Bank nicht mehr so gut liefen. Aber ich bin schon so lange dort und ich habe eine
Familie. Da dachte ich einfach, dass ich bleiben kann. Ich verstehe, dass sich Maria
Sorgen macht. Die mache ich mir auch, schlieBlich muss der Kredit fir das Haus
weiter bezahlt werden. Ich bekomme jetzt Arbeitslosengeld. Wir werden uns also
einschranken mussen, aber es ist alles noch nicht so schlimm. Daflr wurden ja jeden
Monat Beitrage von meinem Lohn abgezogen.
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3) Max und seine Mutter

Max, 11 Jahre

,Meine Eltern haben sich getrennt, als ich sechs Jahre alt wurde. Mein Vater zahit
keinen Unterhalt und meine Mutter arbeitet halbtags in einer Béckerei. Jetzt stehen
bald die groBen Sommerferien an und ich muss wieder zu Hause bleiben. Fir Urlaub
gibt es einfach kein Geld. Das Kindergeld geht flr Lebensmittel und Blicher drauf.”

Mutter von Max, 38 Jahre

,Nachdem ich mich von meinem Mann getrennt habe, musste ich mich und mein
Kind durchbringen. Weil das Geld vorne und hinten nicht ausreicht, misste ich
eigentlich Vollzeit arbeiten. Aber wer kimmert sich dann um Max? Ich habe keinen,
der die Betreuung Ubernehmen koénnte. Und jetzt sind schon bald wieder
Sommerferien... das Geld reicht noch nicht einmal fir das Zeltlager. Es bricht mir das
Herz, dass ich meinen Sohn wieder enttduschen muss.

4) Susi und ihre Mutter

Susi, 16 Jahre

,Mein Vater ist vor 2 Jahren bei einem Verkehrsunfall verstorben. Meine Mutter ist
jetzt die Alleinverdienerin und musste ihre Stunden aufstocken. Irgendwo muss das
Geld ja herkommen, schlieBlich muss unsere Wohnung noch abgezahlt werden. Weil
das Geld so knapp war, musste ich mein Pferd verkaufen. Das war eine Katastrophe
far mich, aber ich habe mir nichts anmerken lassen, schlie3lich hat Mutti schon genug
Kummer.*

Mutter von Susi, 49 Jahre

,2Wir sind auf uns alleingestellt, alles lastet auf meinen Schultern. Als das Pferd
meiner Tochter verkauft werden musste, war ich an meinem personlichen Tiefpunkt
angelangt. Das Geld habe ich dann dafiir genutzt, um die offenen Rechnungen zu
begleichen. AuBerdem héatte ich die Folgekosten flr das Pferd Gberhaupt nicht mehr
tragen konnen.”
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3. Bedingung — 8 Optionen:

Schule X, Klasse 9 Was hat der Sozialstatt mit mir zu tun?

Ubersicht der Arbeitsauftrage/Aussagen

Bitte schaue dir die 8 Aussagen genau an. Wahle dir eine der 8 Aussagen aus und
markiere sie (z.B. ankreuzen oder mit einem bunten Stift). Deine Aufgabe wird es
gleiche sein, diese mit dem Ergebnis der 2. World Vision Kinderstudie zu vergleichen.
Vor der Bearbeitung bekommst du noch einen Fragebogen.

1) Felix und sein Vater

Felix, 12 Jahre
,Mein Papa ist der beste Handwerker, den ich kenne. Er baut ganze Hauser. Gestern
ist er von einer Leiter gestirzt und hat sich schwer verletzt. Ich mache mir grof3e
Sorgen! Er wird wieder gesund, aber ob er wieder arbeiten kann, ist noch nicht klar.
Bald fahren wir auf Klassenfahrt. Ob ich da noch mitfahren kann, wenn Papa nicht
mehr arbeitet?”

Vater von Felix, 47 Jahre

~Was fur ein blédes Missgeschick! Nur kurz habe ich nicht aufgepasst, und schon
falle ich von der Leiter. In meinem ganzen Berufsleben ist mir so etwas noch nicht
passiert. Und nun dauert es wohl, bis ich wieder arbeitsfahig bin. Dank der
Krankenversicherung sind die Arztrechnungen bezahlt. Die Unfallversicherung
kimmert sich auch. Felix braucht sich keine Sorgen zu machen. Die Klassenfahrt
bekommen wir schon hin. Ich hoffe nur, dass ich nach den Behandlungen und der
Reha wieder vollstandig arbeitsfahig bin. Wir sind schon auf das Geld angewiesen,
da meine Frau nicht arbeitet.”

2) Sema und ihre Mutter

Selma, 14 Jahre

.Ich hatte immer mein eigenes Zimmer. Meine Mama hat bei einer groBen Bank
gearbeitet. Jetzt geht es der Bank nicht mehr so gut und meine Mama wurde
entlassen. Ich habe Angst, dass wir jetzt umziehen missen. Von meinen Freunden
wegziehen méchte ich nicht, aber wie soll meine Mama das weiter bezahlen?“

Mutter von Selma, 45 Jahre

»Ich war sehr Uberrascht, dass es mich getroffen hat. Ich wusste dass die Geschafte
der Bank nicht mehr so gut liefen. Aber ich bin schon so lange dort und ich habe eine
Familie. Da dachte ich einfach, dass ich bleiben kann. Ich verstehe, dass sich Maria
Sorgen macht. Die mache ich mir auch, schlieBlich muss der Kredit fur das Haus
weiter bezahlt werden. Ich bekomme jetzt Arbeitslosengeld. Wir werden uns also
einschranken missen, aber es ist alles noch nicht so schlimm. Daflr wurden ja jeden
Monat Beitrdge von meinem Lohn abgezogen.
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3) Max und seine Mutter

Max, 11 Jahre

,Meine Eltern haben sich getrennt, als ich sechs Jahre alt wurde. Mein Vater zahit
keinen Unter-halt und meine Mutter arbeitet halbtags in einer Backerei. Jetzt stehen
bald die groBen Sommer-ferien an und ich muss wieder zu Hause bleiben. Flr Urlaub
gibt es einfach kein Geld. Das Kindergeld geht flr Lebensmittel und Blicher drauf.”

Mutter von Max, 38 Jahre

,Nachdem ich mich von meinem Mann getrennt habe, musste ich mich und mein
Kind durchbringen. Weil das Geld vorne und hinten nicht ausreicht, misste ich
eigentlich Vollzeit arbeiten. Aber wer kimmert sich dann um Max? Ich habe keinen,
der die Betreuung Ubernehmen koénnte. Und jetzt sind schon bald wieder
Sommerferien... das Geld reicht noch nicht einmal fir das Zeltlager. Es bricht mir das
Herz, dass ich meinen Sohn wieder enttduschen muss.

4) Susi und ihre Mutter

Susi, 16 Jahre

,Mein Vater ist vor 2 Jahren bei einem Verkehrsunfall verstorben. Meine Mutter ist
jetzt die Alleinverdienerin und musste ihre Stunden aufstocken. Irgendwo muss das
Geld ja herkommen, schlieBlich muss unsere Wohnung noch abgezahlt werden. Weil
das Geld so knapp war, musste ich mein Pferd verkaufen. Das war eine Katastrophe
far mich, aber ich habe mir nichts anmerken lassen, schlie3lich hat Mutti schon genug
Kummer.*

Mutter von Susi, 49 Jahre

,2Wir sind auf uns alleingestellt, alles lastet auf meinen Schultern. Als das Pferd
meiner Tochter verkauft werden musste, war ich an meinem personlichen Tiefpunkt
angelangt. Das Geld habe ich dann dafiir genutzt, um die offenen Rechnungen zu
begleichen. AuBerdem héatte ich die Folgekosten flr das Pferd Gberhaupt nicht mehr
tragen konnen.”

5) Sabine und ihr Vater

Sabine, 14 Jahre

,Meine Eltern beziehen beide Hartz 4. Das Geld ist einfach sehr knapp und jeder
Cent muss dreimal umgedreht werden. Wenn meine Freundinnen am Wochenende
ins Kino gehen, kann ich nie mit. FUr so etwas fehlt einfach das Geld.

Vater von Sabine, 52 Jahre

,Wir missen uns genau Uberlegen, fir was wir unser Geld ausgeben. Luxus ich
einfach nicht drin! Dazu gehért auch der Besuch eines Kinos. Wie gerne wirde ich
meiner Tochter mehr Geld zur Verfigung stellen, aber woher soll ich es nehmen.*

6) Ayse und ihr GroBvater

Ayse, 13 Jahre
,Ich lebe bei meinen GroReltern. Wir verstehen uns sehr gut und verbringen auch
sehr viel Zeit miteinander. Beide sind bereits Rentner. Obwohl sie viele Jahre in die
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Rentenkasse eigezahlt haben, féllt die Rente relativ klein aus. Um unser Budget
aufzubessern, arbeitet mein Opa auf 400 Euro-Basis in einer Gartnerei und meine
Oma raumt regelmaBig die Regale in einem Supermarkt ein. Daher kénnen wir uns
gelegentlich etwas mehr leisten.

Mustafa, 68 Jahre

,Die Rente ist einfach knapp. Das merken wir jeden Monat. Um unsere finanzielle
Situation zu verbessern, gehen meine Frau und ich zusatzlich arbeiten. Wir haben
schlieBlich auch eine Verantwortung gegenltber unserer Enkeltochter. Das
Kindergeld, das wir fir sie bekommen, reicht natlrlich nicht aus. Schulblcher,
Kleidung und alles was ein Madchen so braucht, muss ja schlieBBlich irgendwie
finanziert werden. Mein Rentner-dasein habe ich mir anders vorgestelit.”

7) Maria und ihr Vater

Maria, 13 Jahre

.Meine Eltern haben beide in derselben Firma gearbeitet. Leider ging die Firma vor
einem Jahr Pleite, sodass beide ihren Job verloren haben. Sie sind schon tber 50
und so richtige Hoffnung haben sie auch nicht mehr auf einen neuen Job. Da das
Geld so knapp ist, holen meine Eltern einmal in der Woche Lebensmittel bei der
Tafel.”

Vater von Maria, 52 Jahre

LArbeitslos zu sein und das Gefluhl zu haben, keiner richtigen Aufgabe mehr
nachgehen zu kdnnen ist das eine Problem. Viel schlimmer ist es, dass das Geld
einfach nicht ausreicht, sodass wir einmal wochentlich Lebensmittel von der Tafel
abholen mussen. Da gehe ich aber alleine hin, meine Tochter schadmt sich und das
kann ich verstehen.

8) Lotte und ihr Vater

Lotte, 19 Jahre

,Dieses Jahr habe ich mein Abitur gemacht. In zwei Monaten ziehe ich in eine andere
Stadt, um zu studieren. Zwar werde ich Bafég bekommen, aber das reicht nicht aus.
Es mlssen Studiengebihren bezahlt werden, mein WG-Zimmer und natirlich die
Lebensunterhaltungs-kosten. Meine Eltern beziehen beide Unterstitzung vom Staat,
daher kann ich da finanziell nichts erwarten. Ich muss mich jetzt unbedingt um einen
Nebenjob kimmern, sonst kann ich das mit dem Studium vergessen.*

Wolfgang, 58 Jahre

,Ich bin stolz auf unsere Tochter. Sie ist die einzige in unsere Familie mit Abitur.
Obwohl sie Bafdg erhalten wird, muss sie arbeiten gehen! Das geht gar nicht anders.
Muss schlieBlich alles bezahlt werden. Und dann noch diese Studiengebihr...
manchmal komme ich mir vor wie in einer Zweiklassengesellschaft.”
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3. Fragebégen
1. Fragebogen

Befragung (1)
Teil 1
(1 Bedingung)

Liebe Schilerinnen und Schdler,

nun warden wir Dich bitten diesen Fragebogen auszufallen. Zur Erinnerung: Es
geht nur um Deine persodnliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen
Antworten. Deine Lehrerin wird natlrlich nicht erfahren, was Du angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Dein personlicher Code:

Zur Sicherung, dass die Fragb6gen zusammengefihrt werden kénnen wird dieser
Code bendtigt. Bitte erstelle Deinen persénlichen Code, indem Du die passenden
Felder ankreuzt. Der Code lasst keinen Rickschluss auf Dich zu. Er dient nur der
Zusammenfihrung beider Fragebdgen. Falls Du etwas nicht weif3t, kannst Du die
Felder auch freilassen.

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens A||B||C||D||E|[F[|G|IH|| || J || K|l L ||M{IN S|ITHULVIWXIY|Z
Deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
Deiner Mutter

Zum Beispiel kénnte der Code lauten:

A12
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Welchen Arbeitsauftrag bearbeitest Du? Nummer

Bitte kreuze an, inwiefern die Aussagen auf Dich ganz persénlich zutreffen.

. stimmt
stimmt stimmt stimmt uber-
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, - eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
... weil ich mich auf die Bearbeitung freue. 4 3 2 1
... weil ich mit der Bearbeitung neue Dinge
4 3 2 1
kennenlerne.
... weil ich gerne solche Aufgaben I6se. 4 3 2 1
... weil ich das Wissen spater gut gebrauchen kann. 4 3 2 1
... weil es flr mich wichtig ist gute Noten zu
4 3 2 1
bekommen
... weil mir das Wissen bei meinem spateren Beruf
4 3 2 1
helfen kann.
... weil es sich so einfach gehort. 4 3 2 1
... damit ich kein schlechtes Gewissen bekomme. 4 3 2 1
... damit meine Lehrerin denkt, dass ich ein guter
. . 4 3 2 1
Schdler bin.
... weil ich ihn einfach machen muss. 4 3 2 1
... weil ich sonst Arger mit meiner Lehrerin bekomme. 4 3 2 1
... weil ich sonst bestraft werden kdnnte. 4 3 2 1
. stimmt
. . stimmt ,
- stimmt stimmt tber-
Weitere Aussagen - eher
véllig eher . haupt
nicht :
nicht
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Die Arbeitsauftrage haben sich in ihrem 4 3 5 ]
Schwierigkeitsgrad stark unterschieden.
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. 4 3 2 1
Mich interessiert das Unterrichtsthema. 4 3 2 1
Ich mag das Fach. 4 3 2 1
Ich fand es gut, dass ich per Los einen Arbeitsauftrag
4 3 2 1
bekommen habe.
Ich hatte mir lieber selbst einen Arbeitsauftrag 4 3 > ]

ausgesucht.
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Befragung (1)
Teil 1
(2 & 3 Bedingung)

Liebe Schilerinnen und Schiler,

nun wirden wir Dich bitten diesen Fragebogen auszufillen. Zur Erinnerung: Es
geht nur um Deine persodnliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen
Antworten. Deine Lehrerin wird natlrlich nicht erfahren, was Du angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Dein personlicher Code:

Zur Sicherung, dass die Fragb6gen zusammengefihrt werden kdnnen wird dieser
Code bendtigt. Bitte erstelle Deinen persénlichen Code, indem Du die passenden
Felder ankreuzt. Der Code lasst keinen Rickschluss auf Dich zu. Er dient nur der
Zusammenfuhrung beider Fragebdgen. Falls Du etwas nicht weif3t, kannst Du die
Felder auch freilassen.

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens A|[BI||C||DIE|IF||G|[H|| ]| J || K[| L [IM{IN S|[THUIVIW|[X]|[Y]|Z
Deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
Deiner Mutter

—
N
w
N
(@)
o))
\l
69
©
—
o
—
—
—
N

Zum Beispiel kénnte der Code lauten:
A12

Welchen Arbeitsauftrag bearbeitest Du? Nummer
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Bitte kreuze an, inwiefern die Aussagen auf Dich ganz persdnlich zutreffen.

. stimmt
stimmt stimmt stimmt tber-
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, - eher
vollig eher nicht haupt
nicht
... weil ich mich auf die Bearbeitung freue. 4 3 2 1
... weil ich mit der Bearbeitung neue Dinge
4 3 2 1
kennenlerne.
... weil ich gerne solche Aufgaben I6se. 4 3 2 1
... weil ich das Wissen spater gut gebrauchen kann. 4 3 2 1
... weil es flr mich wichtig ist gute Noten zu
4 3 2 1
bekommen.
... weil mir das Wissen bei meinem spateren Beruf
4 3 2 1
helfen kann.
... weil es sich so einfach gehort. 4 3 2 1
... damit ich kein schlechtes Gewissen bekomme. 4 3 2 1
... damit meine Lehrerin denkt, dass ich ein guter
. . 4 3 2 1
Schdler bin.
... weil ich ihn einfach machen muss. 4 3 2 1
... weil ich sonst Arger mit meiner Lehrerin bekomme. 4 3 2 1
... weil ich sonst bestraft werden kdnnte. 4 3 2 1
. stimmt
: . stimmt .
. stimmt stimmt tber-
Weitere Aussagen - eher
véllig eher nicht haupt
nicht
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Die Arbeitsauftrage haben sich in ihrem 4 3 > ]
Schwierigkeitsgrad stark unterschieden.
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. 4 3 2 1
Mich interessiert das Unterrichtsthema. 4 3 2 1
Ich mag das Fach. 4 3 2 1
Ich hatte mich fir einen besseren Arbeitsauftrag 4 3 > ]
entschieden, wenn ich mehr Zeit gehabt hatte.
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu
4 3 2 1
grofB3.
Mich hat die Entscheidung firr einen Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
Uberfordert.
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu 4 3 > ]

klein.
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2. Fragebogen

Befragung (1)
Teil 2
(1, 2 & 3 Bedingung)

Liebe Schilerinnen und Schiler,

nun wirden wir Dich bitten den zweiten Fragebogen auszufillen. Zur Erinnerung: Es
geht nur um Deine ganz persénliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen
Antworten. Deine Lehrerin wird natdrlich nicht erfahren, was Du persénlich
angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Dein persoénlicher Code:

Bitte erstelle auch hier wieder Deinen persénlichen Code, in dem Du die passenden
Felder ankreuzt. Falls Du Dir vorher den Code notiert hast, trage ihn hier bitte wieder
ein. Der Code lasst keinen Rickschluss auf Deine Person zu. Er dient nur der
Zusammenfihrung beider Fragebdgen.

Kreuze bitte an:

Anfangs-
buchstabe
des
Vornamens
Deiner
Mutter

Dein
Geburts- 11(2]131|4([5]16(78]19](10]|11|{12
monat

Geburts-
monat
Deiner
Mutter

Zum Beispiel konnte der Code lauten:
A12
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A) Zur Unterrichtsstunde

Bitte lies Dir die Aussagen genau durch. Kreuze an, inwiefern Du den
Aussagen zustimmst.

stimmt stimmt stimmt stimmt
Wahrend des stimmt m! stimmt weit- tiber-
Arbeitsauftrages genau weit- ein wenig eher gehend haupt
r ges... gehend nicht . :
nicht nicht
... war die Stimmung sehr 6 5 4 3 > 1
angenehm.
... habe ich mich in der
Klasse wohlgefunhlt. 6 S 4 3 2 1
... fhlte ich mich den 6 5 4 3 5 1
Anforderungen gewachsen.
... fiel es mir nicht leicht den
Auftrag zu bearbeiten. 6 S 4 3 2 1
... konnte ich auf meine Art
und Weise 6 5 4 3 2 1
arbeiten.
konn'Fe ich vieles selbst 6 5 4 3 > 1
entscheiden.
Bitte kreuze wieder an, inwiefern die Aussagen auf Dich zutreffen.
. stimmt
. . stimmt =
. stimmt stimmt tber-
Weitere Aussagen - eher
véllig eher . haupt
nicht .
nicht
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spaf3 4 3 > ]
gemacht.
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich 4 3 5 1
neue Dinge lernen.
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 4 3 2 1
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich
. . . . . 4 3 2 1
jetzt mehr Wissen fir meinen spéateren Beruf.
Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
neue Sachen gelernt, die ich spater gut gebrauchen 4 3 2 1
kann.
FUr mich ist das Ergebnis von der Bearbeitung des
. - 4 3 2 1
Arbeitsauftrages sehr wichtig.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich
. . 4 3 2 1
einfach so gehort.
Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen, weil 4 3 5 1
ich den Arbeitsauftrag gemacht habe.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine 4 3 5 ”

Lehrerin sieht, dass ich gut bin.
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. stimmt
. . stimmt o
. stimmt stimmt Uber-
Weitere Aussagen - eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es
. 4 3 2 1
einfach machen musste.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst 4 3 5 1
Arger mit meiner Lehrerin bekommen hétte.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst
. . 4 3 2 1
eine Strafe bekommen konnte.
Ich habe meine Entscheidung fir den Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
nicht bereut.
Ich wirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 4 3 2 1
Ich habe mir den Arbeitsauftrag anders vorgestellt. 4 3 2 1
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am Thema
. 4 3 2 1
geférdert.
B) Aligemein zum Unterricht
Inwiefern stimmst Du den folgenden Aussagen zu?
stimmt il
A stimmt stimmt cher Uber-
ussagen vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Meine Lehrerin hort uns aufmerksam zu. 4 3 2 1
Meine Lehrerin redet sehr viel, wenn sie uns 4 3 5 1
Anweisungen gibt oder Aufgaben erklart.
Meine Lehrerin ist nicht bereit, ihre Fehler zuzugeben. 4 3 2 1
Meine Lehrerin geht offen mit Kritik und Beschwerden 4 3 5 1
um.
Meine Lehrerin gibt uns oft Lésungen vor ohne es 4 3 5 1
weiter zu erklaren.
Meine Lehrerin gibt mir oft Hinweise, wenn ich bei der 4 3 > 1
Bearbeitung einer Aufgabe nicht weiterkomme.
Meine Lehrerin veranschaulicht sehr oft, warum das
o . 4 3 2 1
Gelernte wichtig fir uns ist.
Meine Lehrerin mdchte immer, dass wir alles nach 4 3 5 1

ihren Vorstellungen machen.
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. stimmt
. . stimmt ..
. stimmt stimmt Uber-
Weitere Aussagen - eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen verschiedenen 4 3 5 1
Themen oder Aufgaben wéhlen.
Durch die Wahiméglichkeiten kann ich etwas
: h L . 4 3 2 1
bearbeiten, was mich wirklich interessiert.
Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, wie wir ein
Thema behandeln (z.B. mit Lehrbuch, Video und so 4 3 2 1
weiter).
Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht nicht gut.
Mir ware es lieber, wenn unsere Lehrerin flir uns 4 3 2 1
entscheidet.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitentscheiden, wie lange 4 3 5 1
wir uns mit einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Wenn wir uns selbst flir etwas entscheiden sollen, 4 3 5 1
flhle ich mich oft Uberfordert.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitbestimmten, wo wir
eine Aufgabe bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, 4 3 2 1
drauBBen).
Meistens bekommen wir eine Auswahl an 4 3 > 1
verschiedenen Méglichkeiten vorgegeben.
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen unterschiedlich
N 4 3 2 1
schweren Aufgaben wéhlen.
Ich mag es, wenn unsere Lehrerin uns verschiedene 4 3 > 1
Méglichkeiten im Unterricht gibt.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitentscheiden, wann wir
o . e 4 3 2 1
uns mit einer bestimmten Aufgabe beschéftigen.
Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, ob wir allein
. , . 4 3 2 1
oder in Gruppen arbeiten méchten.
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen verschiedenen 4 3 5 1
Themen oder Aufgaben wéhlen.
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen verschiedenen 4 3 5 1

Themen oder Aufgaben wéhlen.
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C) Angaben zu Deiner Person

Bitte lies Dir die Aussagen genau durch und kreuze an, inwiefern Du den
Aussagen zustimmst.

stimmt il
stimmt . stimmt stimmt
enau stimmt eher Cllcl nicht haupt
9 nicht
Ich probiere gerne Dinge aus, auch
wenn nicht immer etwas dabei 6 5 4 3 2
herauskommt.
Igh pgschafhge mlch nur mit Aufgaben, 6 5 4 3 5
die fur mich lésbar sind.
Ich mag es, wenn unverhofft
Uberraschungen auftreten. 6 5 4 3 2
Ich lasse die Dinge gerne auf mich 6 5 4 3 >
zukommen.
Ich.habg. eg gern.(_a, wenn die Arbeit 6 5 4 3 >
gleichmaBig verlauft.
Ich warte geradezg darauf, dass etwas 6 5 4 3 5
Aufregendes passiert.
Wenn um mich herum alles drunter
und drlber geht, fihle ich mich so 6 5 4 3 2
richtig wohl.
Ich weil3 gerne, was auf mich 6 5 4 3 >
zukommt.

Nun geht es noch kurz um einige allgemeinen Angaben zu Deiner Person. Mit
diesen Angaben sind keine Riuckschlisse auf Dich méglich.

Geschlecht:  [] mannlich ] weiblich

Alter: Klassenstufe:

Fach: Letzte Zeugnisnote:
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2. & 3. Fragebogen
Befragung (2) & (3)

Liebe Schulerinnen und Schdler,

nun warden wir Dich bitten diesen Fragebogen auszufillen. Zur Erinnerung: Es
geht nur um Deine ganz persdnliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen
Antworten. Deine Lehrerin wird nattrlich nicht erfahren, was Du persénlich
angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Dein persoénlicher Code:

Bitte erstelle auch hier wieder Deinen persénlichen Code, in dem Du die
passenden Felder ankreuzt. Falls Du Dir vorher den Code notiert hast, trage ihn
hier bitte wieder ein. Der Code lasst keinen Ruickschluss auf Deine Person zu. Er
dient nur der Zusammenfihrung der beiden Fragebdgen.

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens A||B||C|IDI|E|F||G|IH|| || J || K|| L [[M|IN SITHUVIWIXI[Y[|Z
Deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
Deiner Mutter

Zum Beispiel kdnnte der Code lauten:

A12



200 | Anhang

A) Zur Unterrichtsstunde

Bitte kreuze an, inwiefern die Aussagen auf Dich zutreffen.

stimmt stimmt
A stimmt stimmt cher tber-
ussagen véllig eher . haupt
nicht .
nicht
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 4 3 > ]
gemacht.
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich 4 3 5 ]
neue Dinge kennenlernen.
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages 4 3 5 ”
gefallen.
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich 4 3 5 ”
jetzt mehr Wissen in dem Fach.
Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
neue Sachen gelernt, die ich spéter gut gebrauchen 4 3 2 1
kann.
Fir mich ist das Ergebnis des Arbeitsauftrages sehr 4 3 > ]
wichtig.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich
. N 4 3 2 1
einfach so gehort.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine 4 3 5 ’
Mitschiler/ innen denken, dass ich ziemlich gut bin.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine 4 3 5 ’
Lehrerin sieht, dass ich gut bin.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es
. 4 3 2 1
einfach machen musste.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst 4 3 > ]
Arger mit meiner Lehrerin bekommen hitte.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst
: .. 4 3 2 1
eine Strafe bekommen hatte.
Ich habe es nicht bereut diesen Arbeitsauftrag zu
4 3 2 1
machen.
Ich wiirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 4 3 2 1
Ich habe mir den Arbeitsauftrag anders vorgestellt. 4 3 2 1
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am Thema 4 3 > ]

gefdrdert.




4. Fragebogen

Liebe Schilerinnen und Schdler,

Schiler/innen-Befragung (4)
Abschluss
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du hast die letzten Wochen schon Fragebdgen von der Universitat Kassel
ausgefullt. Wir wirden dich bitten noch diesen letzten Fragebogen auszufillen.
Zur Erinnerung: Es geht nur um deine ganz persénliche Meinung! Es gibt keine

falschen oder richtigen Antworten.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan! Erstelle bitte wieder deinen

persdnlichen Code, indem du die passenden Felder ankreuzt.

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstab
e des Vornamens
Deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
Deiner Mutter

Zum Beispiel kbnnte der Code lauten:

A12

3

5

8

1
112
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A) Zur Unterrichtsstunde
Bitte lies dir die Aussagen genau durch. Kreuze (mit X) an, inwiefern du den
Aussagen zustimmst.

stimmt stimmt
A stimmt stimmt cher Uber-
ussagen vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 4 3 2 1
Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue
Sachen gelernt, die ich spéater bestimmt gut gebrauchen 4 3 2 1
kann.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine 4 3 > ]
Mitschuler/ innen denken, dass ich gut bin.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst Arger
. : . . 4 3 2 1
mit meiner Lehrerin bekommen hatte.
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 gemacht. 4 3 2 1
Far mich ist das Ergebnis des Arbeitsauftrages sehr wichtig. 4 3 2 1
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine Lehrerin
. . . 4 3 2 1
sieht, dass ich gut bin.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine
.. 4 3 2 1
Strafe bekommen hétte.
Durch die Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt 4 3 > ]
mehr Wissen zur behandelten Thematik.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich musste. 4 3 2 1
Bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue 4 3 > 1
Dinge kennenlernen.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich flr
. . 4 3 2 1
mich so gehort.
Ich wiirde meinen Arbeitsauftrag auch wieder machen. 4 3 2 1
Mir hat der Unterricht heute Spal3 gemacht. 4 3 2 1
Ich bereue es nicht, diesen Arbeitsauftrag gemacht zu
4 3 2 1
haben.
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am Thema
. 4 3 2 1
gefdrdert.
Ich fand es sehr schwer, mich fir einen Arbeitsauftrag zu
. 4 3 2 1
entscheiden.
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Ich habe mich einfach fiir irgendeinen Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
entschieden.
Ich fand es gut, dass ich mir einen Arbeitsauftrag
4 3 2 1
aussuchen konnte.
Ich habe mich spater flr einen anderen Arbeitsauftrag 4 3 > 1

entschieden.




B) Allgemein zum Unterricht

Anhang| 203

Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen Uber den Unterricht zu?

Kreuze (mit X) wieder an!

Weitere Aussagen

stimmt
eher
nicht

Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen verschiedenen
Themen oder Aufgaben wéhlen.

Durch die Wahimdglichkeiten kann ich etwas
bearbeiten, was mich wirklich interessiert.

Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, wie wir ein
Thema behandeln (z.B. mit Lehrbuch, Video und so
weiter).

Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht nicht gut.
Mir wére es lieber, wenn unsere Lehrerin fiir uns
entscheidet.

Im Unterricht kénnen wir oft mitentscheiden, wie lange
wir uns mit einer bestimmten Aufgabe beschéftigen.

Wenn wir uns selbst flir etwas entscheiden sollen,
flhle ich mich oft Uberfordert.

Im Unterricht kbnnen wir oft mitbestimmten, wo wir
eine Aufgabe bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum,
drauBBen).

Meistens bekommen wir eine Auswahl an
verschiedenen Méglichkeiten vorgegeben.

Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen unterschiedlich
schweren Aufgaben wéhlen.

Ich mag es, wenn unsere Lehrerin uns verschiedene
Maoglichkeiten im Unterricht gibt.

Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir
uns mit einer bestimmten Aufgabe beschéftigen.

Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, ob wir allein
oder in Gruppen arbeiten méchten.

Im Unterricht kdnnen wir oft zwischen verschiedenen
Themen oder Aufgaben wahlen.

stimmt
Uber-
haupt
nicht
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
2 1
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Anhang B — Hauptstudie: Materialien
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1. Lehrbeobachtungsprotokoll

Allgemeine Hinweise:
Bitte beachte die Reihenfolge des Bogens! Versuche alle Angaben objektiv zu
geben, d.h. keine Interpretationen, sondern nur wirkliche Beobachtungen.

Angaben zur Beobachtung (vor der Stunde ausfillen)

Dies kann schon als Vorbereitung vor der Beobachtung eingetragen werden. Merke
dir bitte deinen persdnlichen Beobachter-Code. Jede Lehrkraft wird zweimal
beobachtet. Kreuze dementsprechend die Beobachterzeit an.

Beobachter (Code) Datum Unterrichtsstunde/Uhrzeit Beobachtungszeit

1. 2.

Allgemeine Angaben zur Schule bzw. Klasse (vor bzw. in der Stunde ausftillen)
Soll — bis auf KlassengréBe — im Vorfeld eingetragen werden. Siehe dazu den
Code-Plan. Bei Fragen dazu kannst du im Nachhinein auch die Lehrkraft fragen!

Schule (Code) Klasse (Code) Lehrkraft (Code)
Fach Klassenform KlassengréBe (nur anwesende
SuS)
Po. Gesells 10- | 16- | 21- | 26-
D Vl\J/I Powi “lehre Integ | Gym. | Real. | Haup | <10 15 | 20 | 25 | 30 =231

Stimmung des Beobachters (zu Beginn der Stunde ausfllen)

Fall dies bitte direkt vor der Stunde aus und gebe an, wie du dich fihlst. Dies dient
nur als Anhaltspunkt in welcher Stimmung beobachtet wurde.

1 2 3 4
Ich bin gerade ... iberhaupt

) sehr

nicht

.. durcheinander. L] [] L] L]
.. gliicklich. ] [] L] L]
... verargert. ] [] [] L]
.. entspannt. ] ] (] L]
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A WahIimdglichkeiten in Situationen (wahrend der Stunde ausfillen, wenn es zu
einer solchen Situation kommt

Thema.-Ph.

Situation 2:

SRANOR: | anzanl | | (Notfallsim | Unter- | Wer ith S(‘er'sgi‘t’sr["
Maogl. gt Nachhinein Ph./Uhrzeit Entsch.?
ung form)
fragen)
Situation 1: I I . )
Themen Einstiegsph. Einstieg Einzelne Einzel
Unter.- Ubungsph. Erarbeitung | Gruppe Partner
methoden
Abschlussph. | Darbietung | Klasse Gruppe
Medien/ )
Material- Ubung Lehrperson | Plenum
einsatz
Abschluss
Soz. Konfi.
Uhrzeit:
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B Protokoll zum Verhalten der Lehrkraft (wahrend der Stunde ausfillen)

Wie haufig bzw. wie lange kommen folgende Sachverhalte beim Umgang mit
den Sus$S vor?

In dem folgenden Abschnitt geht es darum, das wirkliche Verhalten der Lehrkraft (L)
zu protokollieren. Dies soll mit Hilfe von bestimmten Indikatoren mittels Zeitangaben
(Minuten) oder Haufigkeiten (Strichen) genauer erfasst werden. Zur Ubersicht der
einzelnen Indikatoren wurden ahnliche Aspekte einander immer gegenibergestellt.

Bitte versucht so genau wie méglich die Haufigkeiten und Zeiten festzuhalten.

Haufigkeit | Haufigkeit
(mit (mit
Strichen) Strichen)

Redezeit der Lehrkraft:

Wie viel Zeit zum Reden verwendet
die L. beim instruierenden
Verhalten?

Bitte gib die Zeit dazu an!

1 Strich = ca. 5 Min.

Zuhorzeit der Lehrkraft:
Wie viel Zeit zum Zuhoren
verwendet die L.?

Bitte gib die Zeit dazu an!
1 Strich = ca. 5 Min.

Wie viel Zeit wird auf das
gemeinsame Arbeiten mit der
ganzen Kl. verwendet?

Bitte gib die Zeit dazu an!
1 Strich = ca. 5 Min.

Zeit des gemeinsamen Arbeitens:

Zeit zum selbststandigen
Arbeiten:

Wie viel Zeit wird auf das
selbststéndige Arbeiten (zur
Vertiefung, Ubung) verwendet?
Bitte gib die Zeit dazu an!

1 Strich = ca. 5 Min.

Geschlossene Fragen:

Wie oft stellt die L. Fragen zur
Kontrolle von den SuS/KI.?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu an!
Bsp.: Seid ihr schon fertig? Ja/Nein
Nicht gemeint: Wie viel ist 1 +17?

Offene Fragen:

Wie oft stellt die L. Fragen, um
sich nach
Wiinschen/Vorstellungen zu
erkundigen?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu
an!

Bsp.: Wie viel Zeit braucht ihr
noch?

Nicht gemeint: Was wisst ihr
Uber Goethe?
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Aussagen zu Fristen,
Belohnungen, Konsequenzen:
Wie oft erwéhnt die L. auBere
Anreize, wie Fristen gegenlber den
SuS/KI.?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu an!
Bsp.: Ihr misst die Aufgabe
erfillen, damit ihr eine gute Note
bekommit!

Aussagen zu Interesse,
Nutzen, Wichtigkeit:

Wie oft erwéhnt die L. innere
Anreize, wie Interesse
gegenlber den SuS/KI.?

Bitte gib die Haufigkeit dazu an!
Bsp.: Der Stoff ist auch fur euch
wichtig, weil...

Ubergeht Fragen/ Reaktionen
(Rkt.):

Wie oft Ubergeht die L. Fragen/Rkt.
von den SuS/KI.?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu an!

Reagiert auf Fragen/
Reaktionen (Rkt.):

Wie oft geht die L. auf die
Fragen/Rkt. der SuS/KI. ein?
Bitte gib die Haufigkeiten dazu
an!

Gibt L6sungen:

Wie oft gibt die L. Lésungen zu
Fragen/Aufgabenstellungen?
Bitte gib die Haufigkeiten dazu an!

Gibt Hilfestellungen:

Wie oft gibt die L.
Hilfestellungen/weitere Tipps zu
Lésungen?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu
an!

Kritik/verbale Bestrafungen:
Wie oft Uibt die L. Kritik an den
SuS/KL.?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu an!
Bsp.: Ihr habt das ja alle nicht
verstanden./

Lob/Ermutigungen:

Wie oft ermutigt/lobt L. die
SuS/KL.?

Bitte gib die Haufigkeiten dazu
an!

Bsp.: Ihr habt die Aufgabe sehr
gut geldst!
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C Klassenklima (im Nachhinein bzw. 5 Minuten vor Ende der Stunde ausfiillen)

Wie ist der Eindruck von dem Klima/der Atmosphéare von der beobachteten
Klasse?

Bitte schatze mit Hilfe der Aussagen ein, wie das Klassenklima in der Klasse
insgesamt war.

1 2 3 4 5 6 .
nicht
nicht zu vollig zu

1) Die SuS arbeiten aufmerksam, aktiv und
engagiert mit (bei Fragen, Auftragen, o o O 0O O ] ]
etc.).

2) Die Arbeitsatmosphare ist sehr ruhig H [] ] ] ] [] 0

(keine Storungen).

3) Es gab sehr unruhige Phasen wahrend o H [ ] ] ] ]
des Unterrichts.

4) Die Lehrkraft steuert den
Unterrichtsablauf und behalt gesamte ] ] [ [ [ 0 0
Unterrichtsgeschehen sténdig unter
Kontrolle.

5) Die Lehrkraft greift bei Stérungen schon ] ] [ [ [ [ [
friihzeitig ein.

6) Die Lehrkraft versucht von den meisten
oder allen SuS eine eigene Antwort zu o o O 0O O ] ]
bekommen.

7) Die meisten und alle SuS schienen vom
Unterricht gelangweilt/ nicht am Unterricht [ 0O 00 [0 O ] ]
interessiert zu sein.
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D Einschatzungen zur Lehrkraft (im Nachhinein bzw. 5 Minuten vor Ende der
Stunde ausfullen)

Wie ist der allgemeine Umgang der Lehrkraft mit den SuS/ der Klasse?
Bitte schatze mit Hilfe der Aussagen genau ein, wie die Lehrkraft sich in den

einzelnen Punkten verhalten hat! Versuch dies objektiv einzuschatzen und behalte
die ganze Stunde dazu im Blick.

Die Lehrkraft... 1 2 3 4 5 6 I
tri.fft gar trifft beg;t:ell-
nicht zu VO”Ig zu

1) ... hat seine Vorgehensweisen/ den Stoff ] ] o o 0O 0O [

an die Reaktionen der SuS angepasst.

2) ... hat die SuS oft unter Druck gesetzt. 0 o o O 0O d L]

3) ... ist wertschatzend und freundlich mit den n [ o o O 0O [

SuS umgegangen.

4) ... hat den SuS keine Gestaltungsfreirdume 0 n n n O 0O [

gelassen.
5) ... hat s.ehr oft extrinsische n [ H H 0O 0O ]
Motivationsquellen genutzt.

6) ... hat. klare und verstéandliche [ [ [ [ O O 0
Anweisungen gegeben.

7) ..."hat den SusS differenzierte [ [ o [ O O [
Ruckmeldungen gegeben.

E AbschlieBende Anmerkungen

Nimm dir bitte fir die letzten Fragen noch etwas Zeit und rekapituliere die Stunde fur
dich persénlich! Schreibe alle weiteren Eindriicke auf, die dir noch einfallen, die du
als wichtig empfindest oder flr die in den oberen Fragen kein Platz war.

Besonderheiten

Was ist dir noch aufgefallen? Was konnte im obigen Raster nicht erfasst werden?
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2. Leitfaden fiir Experteninterview

Code Lehrkraft: Code Schule:
Datum: Fach:

Uhrzeit: Beginn Ende
Geschlecht: ] weiblich [0 maénnlich

Kurzer Uberblick zum Projekt/Einstieg:

In meinem Projekt soll ja der Frage nachgegangen werden, was flr
Wahlmdglichkeiten im Unterricht eingesetzt werden, wie diese konzipiert sind und
wie sie sich auf vor allem auf die Lernmotivation von Schilerinnen und Schuler
auswirken.

Dazu wirde ich IThnen nun noch einige Fragen stellen, weil Sie als Experte/in den
besten Einblick haben.

Dabei gibt es keine richtigen und falschen Antworten. Es geht nur um lhre
personlichen Einschatzungen und Eindricke zu Wahlimdéglichkeiten!

Ich wirde den Ton des Interviews gerne aufnehmen, um es spater zu
verschriftlichen. Sind Sie damit einverstanden? Ich schreibe trotzdem die wichtigsten
Punkte schon wahrend des Interviews mit.

Sie kdnnen das Interview natirlich jederzeit abbrechen oder auch unterbrechen.

1) Als Einstieg wurde ich Ihnen gerne eine offene Frage stellen. Und zwar, was sind
far Sie personlich Wahlmoglichkeiten im Unterricht. Wie wirden Sie das
allgemein beschreiben und was sind fur Sie Beispiele von Wahimdglichkeiten im
Unterricht?

Wichtig: Kurze Zusammenfassung des Gesagten und kurze eigene Erklarung, was

mit WahIimdglichkeiten im Allgemeinen gemeint ist.

Definition von Wahlmdglichkeiten im Unterricht:

Im Rahmen des Projekts ist der Begriff Wahimdglichkeiten im Unterricht sehr offen
gehalten. Er kennzeichnet sich aber dadurch aus, dass Sie lhren SuS mind. zwei
verschiedene Wahl-mdglichkeiten geben bzw. zwei Optionen zur Auswahl stellen.
Die SuS kdnnen sich dann — einzeln oder gemeinsam — eine davon aussuchen. Das
Spektrum von Wahlmdglichkeiten im Unterricht ist also sehr gro3. Es kénnen zum
Beispiel Wahlmdglichkeiten sein bei denen die SuS zwischen verschiedenen
Themen sich eines auswéahlen kénnen oder auch wéahlen kénnen wer einen Vortrag
tbernehmen will. Dies sind jedoch nur Beispiele zum besseren Verstandnis, was mit
Wahlmdglichkeiten im Unterricht gemein ist.
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2)

I

9)

Als nachstes wirde ich gerne von Ihnen wissen, ob Sie lhren SuS
Wahlmdglichkeiten im Unterricht geben und wenn ja, welche Sie lhnen geben?

Geben Sie Ihren SuS eher bestimmte Méglichkeiten, die sie wahlen kénnen oder
geben Sie Ihren SuS keine vor und lassen Sie selbst welche finden?

Ein Beispiel: es gibt drei Themen flr einen Vortrag zur Auswahl oder bitte sucht
euch selbst ein Thema, welches in das Uberthema passt.

Was glauben Sie wie viele Wahlmdglichkeiten (Anzahl) sind am besten
geeignet? (Gemeint ist die absolute Anzahl der Wahimdglichkeiten)

Wie reagieren Ihre SuS auf Wahimdglichkeiten?

Inwiefern beachten Sie bei der Planung, ob Sie Wahlmdglichkeiten geben und
in welcher Form Sie welche geben in Bezug auf ...

.. den Leistungsstand?
.. das Fach?

.. das Alter?

.. die Motivationslage?
.. andere Aspekte?

Warum geben Sie lhren SuS Wahlmadglichkeiten im Unterricht? (Begriindung)

Denken Sie, dass Wahimdglichkeiten eine gute und erfolgreiche Strategie
darstellen, um das Lernziel zu erreichen?

Glauben Sie, dass Wahlmdglichkeiten auch Nachteile haben kénnten?

Ich bedanke mich ganz herzlich fiir Ihre Zeit und Ihr Offenheit! Vielen Dank!
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3. Fragebogen fir Lehrkrafte

WahIimaéglichkeiten im Unterricht — Lehrer/innen-Befragung

Liebe Lehrerinnen und Lehrer,

wir freuen uns, dass Sie uns bei dem Schulprojekt ,Wahimoglichkeiten im
Unterricht® von der Universitat Kassel des Fachbereiches Padagogische
Psychologie unterstitzen!

Im Folgenden wirden wir lhnen gerne noch ein paar Fragen stellen. Bitte
beantworten Sie die Fragen ehrlich, spontan und vollstandig. Es gibt keine falschen
und richtigen Antworten, sondern nur lhre ganz personliche Meinung dazu.

Sie kdnnen sich darauf verlassen, dass lhre Antworten streng vertraulich behandelt
werden und Ihre Anonymitat gewahrt bleibt, sodass keine Rickschlisse auf lhre
Person moglich sind.

Zur Gewahrleistung Ihrer Anonymitét haben Sie von uns einen zufallig generierten
Code zugewiesen bekommen, den Sie bitte dem Extrablatt entnehmen. Dieser
Code dient lediglich der Zusammenfuhrung Ihrer Daten aus dem Interview und
dem Fragebogen. Die Zuordnung des Codes zu lhrer Person ist nach Erhebung
der Daten nicht mehr moglich. Die Verwertung der Daten aus dem Interview und
dem Fragebogen dienen lediglich der Wissenschaft.

Ihr Code:
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A) Im Nachfolgenden sind einige Aussagen aufgelistet.
Inwiefern stimmen Sie persénlich den einzelnen Aussagen zu? Bitte kreuzen Sie dies
von 1 (stimmt Gberhaupt nicht) bis 6 (stimmt genau) an.

IS A3 stimmt stimmt stimmt

tber- weit- . . stimmt
haupt  gehend s en weit- genau
nicht nicht nicht wenig gehend
Ich probiere gerne Dinge aus, auch
wenn nicht immer etwas dabei 1 2 3 4 5 6
herauskommt.
Ich habe mein Leben selbst in der 1 5 3 4 5 6
Hand.
I_ph mag es, wenn unverhofft ] > 3 4 5 6
Uberraschungen auftreten.
Ich beschéftige mich nur mit 1 > 3 4 5 6

Aufgaben, die lésbar sind.

Egal ob privat oder im Beruf: Mein
Leben wird zum grof3en Teil von 1 2 3 4 5 6
anderen bestimmt.

Wenn um mich herum alles drunter

und driiber geht, fihle ich mich so 1 2 3 4 5 6
richtig wohl.

Ich weil3 gerne, was auf mich 1 5 3 4 5 6
zukommt.

Wenn ich mich anstrenge, werde ich ’ > 3 4 5 6
auch Erfolg haben.

Ich warte geradezu daragf, dass 1 > 3 4 5 6
etwas Aufregendes passiert.

Ich.habe“ eIs gern.(_a, wenn die Arbeit 1 > 3 4 5 6
gleichmaBig verlauft.

Meine Plane werden oft vom

Schicksal durchkreuzt. 1 2 ° 4 > °
Ich lasse die Dinge gerne auf mich 1 > 3 4 5 6

zukommen.
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B) Nun geht es darum verschiedene Situationen in und um den Schulalltag
einzuschatzen. Es werden lhnen verschiedene Situationen mit verschiedenen
Reaktionsmdglichkeiten vorgestellt.

Bitte schatzen Sie von 1 (auBerst ungeeignetes Verhalten) bis 7 (AuBerst
geeignetes Verhalten) ein, wie geeignet oder ungeeignet Sie die Reaktion auf die
jeweilige Situation persénlich finden!

1. Situation

Hans ist ein mittelmaBiger Schiler. Wahrend der letzten zwei Wochen erscheint er
antriebslos und hat nicht an den Lesegruppen teilgenommen. Seine Leistungen sind
zwar gut, aber er hat in letzter Zeit keine Arbeitsauftréage erfullt. Ein Telefongesprach
mit seiner Mutter brachte keine weiteren Informationen.

auBerst maBig auBerst
Hans Lehrerin sollte... unge- geeig- geeig-

eignetes netes netes

Verhalten Verhalten Verhalten

... ihm zu seinem eigene Wohl die
Wichtigkeit der Auftrége 1 2 3 4 5 6 7
einscharfen.

... ihm mitteilen, dass er die
Auftrage nicht beenden muss und

ihm bei seiner Antriebslosigkeit 1 2 3 4 S 6 7
helfen.

... ihn so lange nacharbeiten

lassen bis er die Tagesauftrage 1 2 3 4 5 6 7
hat.

... ihm seinen Leistungsstand im

Vergleich zu den Mitschdilern ] > 3 4 5 6 7

verdeutlichen und ihn ermutigen,
die Mitschler einzuholen.

2. Situation

Bei dem letzten Elterngesprach wurde den Eltern von Sarah mitgeteilt, dass sie sich
seit dem letzten Gesprach mehr verbessert hat als erwartet wurde. Alle hoffen nun,
dass sie sich weiter verbessern kann und die Klasse nicht wiederholen muss.

auBerst manig auBerst
Die Eltern beschlieBen nach diesen  ungeeig- geeig- geeig-
Informationen... netes netes netes
Verhalten Verhalten Verhalten
... ihr Taschengeld zu erhéhen und
versprechen ihr eine dreifache ’ 5 3 4 5 6 7

Erhéhung, wenn sie sich weiterhin
verbessert.

... ihr mitzuteilen, dass sie nun
genauso gut ist, wie die anderen 1 2 3 4 5 6 7
Kinder in ihrer Klasse.
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... ihr vom Bericht beim
Elterngesprach zu erzahlen und

sagen, dass ihnen ihre héhere 1 4 5 6 7
Unabhéngigkeit in der Schule und

Zuhause positiv aufgefallen ist.

... starker zu betonen, dass sie fur

bessere Noten harter arbeiten 1 4 5 6 7

muss.

3. Situation

Max verliert oft die Beherrschung und schafft es auch flr Unruhe bei den anderen
Kindern zu sorgen. Er reagiert nicht gut darauf, wenn ihm gesagt wird, was er
machen soll. Sein Lehrer ist besorgt, dass er nicht die erforderlichen sozialen
Fahigkeiten erlernt, die er spater braucht.

auBerst manig auBerst

Das Beste, was sein Lehrer machen ungeeig- geeig- geeig-
kann, ist ... netes netes netes

Verhalten Verhalten Verhalten
... zU betonen, wie wichtig
Selbstkontrolle ist, damit er
erfolgreich die Schule und andere 1 4 5 6 7
Situationen im Leben bewaltigen
kann.
... ihn in eine Sonderklasse mit
geeigneten Strukturen und ’ 4 5 6 7
geniigend Aufmerksamkeit zu
versetzten.
... ihm zu zeigen, wie sich andere
Kinder in d|es§n Situationen 1 4 5 6 7
verhalten und ihn loben, wenn er
sich auch so verhalt.
... zU realisieren, dass Max
wahrscheinlich nicht die notwendige ] 4 5 6 7

Aufmerksamkeit bekommt und
versuchen mehr auf ihn einzugehen.

4. Situation

Der Sohn von Frau Meier ist ein sehr guter Spieler der NachwuchsfuBballer des
Ortes. Mit der Jugendmannschaft gewann er bereits viele Spiele. Allerdings macht
sie sich gerade Sorgen. Er hat ihr erzahlt, dass er seinen letzten Test in Deutsch
nicht bestanden hat und ihn Gbermorgen wiederholen muss.

auBerst maBig auBerst
Das Beste, was seine Mutter ungeeig- geeig- geeig-
machen kann, ist... netes netes netes

Verhalten Verhalten Verhalten
... ihn zu fragen, wie er mit der 1 4 5 6 7

Situation plant umzugehen.
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... ihm zu sagen, dass er lieber auf
das morgige Spiel verzichten sollte, 1 2 3 4 5 6 7
um fiir den Test zu lernen.

... zu schauen, ob noch mehr den
Test wiederholen miissen. So

kdnnte er sich gemeinsam mit den 1 2 3 4 S 6 /
anderen auf den Test vorbereiten.

... ihm das Spiel zu verbieten,

damit er lernen kann. Das 1 5 3 4 5 6 7

FuBballspielen hat sich zu stark auf
seine Schularbeiten ausgewirkt.

5. Situation

Seit den letzten Wochen sind Sachen vom Lehrertisch verschwunden und auch das
Essensgeld von einigen Kindern wurde von deren Tischen genommen. Heute wurde
Christian von seiner Lehrerin beobachtet, wie er einen Briefbeschwerer in Form eines
silbernen Eurozeichens von ihrem Tisch genommen hat. Die Lehrerin ruft Christians
Mutter an und erz&hlt ihr von dem Vorfall. Sie versichert ihr, dass sie ihn genau im
Auge behalten wird. Sie glaubt, dass er auch fir die anderen Vorkommnisse
verantwortlich sein kénnte. Dies sagt sie aber nicht seiner Mutter.

auBerst manig auBerst

Das Beste, was Christians Mutter ungeeig- geeig- geeig-
machen kann, ist ... netes netes netes

Verhalten Verhalten Verhalten
... mitihm Uber die Konsequenzen
selngs Dlebstatﬂes zu sprechen“ 1 5 3 4 5 6 7
und ihm zu erzahlen, was das fiir
andere bedeutet.
... mit ihm dartber zu reden, ihr
Vertrauen in ihn zu bestéarken und 5 3 4 5 6 7
versuchen zu verstehen, warum er
das getan hat.
... sehr mit ihm zu schimpfen. Ein
Diebstahl kann nicht toleriert 1 2 3 4 5 6 7

werden.

... ZU betonen, dass es falsch war.

Er muss sich bei seiner Lehrerin

dafiir entschuldigen und 1 2 3 4 5 6 7
versprechen, es nie wieder zu

machen.
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6. Situation

Das Kind von Frau Muller hat auf dem letzten Halbjahreszeugnis mittelmaiige Noten
und sie wlrde gerne sehen, dass es sich verbessert.

auBerst maBig auBerst
Eine nltzliche Herangehensweise ungeeig- geeign- geeig-
fir Frau Mller konnte sein... netes etes netes
Verhalten Verhalten Verhalten
... es zu ermutigen Uber das
Halbjahreszeugnis zu reden und zu
erfahren, was das fir ihr Kind 1 2 3 4 5 6 /
bedeutet.
... mit ihrem Kind das
Halbjahreszgugnls durchzugehen 1 5 3 4 5 6 7
und aufzuzeigen, wo es im
Vergleich zur Klasse steht.
... ihr Kind unter Druck zu setzen,
damit es bgsger wird und bgtonen, 1 5 3 4 5 6 7
dass es mit diesen Noten niemals
eine gute Ausbildung bekommit.
... ihrem Kind in Zukunft fir jede
Eins auf dem Zeugnis zehn Euro ’ 5 3 4 5 6 7

und fur jede Zwei finf Euro zu
geben.

C) Nun geht es noch kurz um einige allgemeinen Angaben zu lhrer Person. Mit
diesen Angaben sind natlrlich keine Rickschllisse auf Sie persénlich méglich. Sie
dienen ausschlieBlich der statistischen Erfassung der Daten.

Geschlecht: O mannlich O weiblich

(teilgenommenes) Fach:

Zweites Fach:

Lehrertatigkeit an Schulen: Jahr(e)

Haben Sie noch Anmerkungen? Wir freuen uns natdrlich tGber lhr Feedback!
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4. Instruktionen fir Lehrkraft
Bitte lesen Sie sich die Instruktionen und Hinweise genau durch. Sie sichern die Ver-
gleichbarkeit der verschiedenen Stunden. Danke!

BegriiBung

Wir haben heute einen Gast von der Universitat Kassel da. Sie ist stille Beobachterin.
Ihr braucht sie gar nicht weiter zu beachten. Sie hat fir diese Stunde Fragebdgen
mitgebracht und es ware schén, wenn ihr die Fragebégen an gegebener Stelle
ehrlich und spontan ausfullt! Sie sind anonym und ich werde auch nicht erfahren, was
ihr angekreuzt habt.

Ablauf

In der Stunde heute geht es um ... . Heute bekommt ihr verschiedene Arbeitsauf-
trage. Ihr bearbeitet die Auftrage allein. Lest euch genau die Anweisungen durch und
beachtet, was ihr machen sollt. Wichtig ist auf dem Aufgabenzettel vor allem das gelb
markierte. Nach dem jeder seinen Arbeitsauftrag hat und genau durchgelesen hat,
bekommt ihr den ersten Fragebogen. Danach bearbeitet ihr die Aufgabe und nach
der Bearbeitung kommt noch ein zweiter Fragebogen. Eure Antworten sind fir die
Universitat Kassel wichtig. Wichtig: nicht sagen, dass es verschiedene Gruppen mit
Wahl und Nicht-Wahl gibt.

Arbeitsblatt mit Themen

Bitte schaut euch das Arbeitsblatt, was ich jetzt austeile, genau an. Nicht wundern.
Ich gebe euch auch schon die zwei Fragebdgen mit. (reihenweise Austeilen des
geordneten Stapels) Die lasst ihr aber einfach liegen bis ich euch auffordere sie
auszuflllen! Bitte beachtet besonders das gelb markierte.

Wahrend der Entscheidung

(Darauf achten, dass die Schuler/innen sich nicht dariber unterhalten.) Jeder soll
alleine das Blatt lesen.

Nach Entscheidung

Hat jetzt jeder einen Arbeitsauftrag und ihn sorgféltig gelesen? (nicht ausgesucht
sagen) Ok, dann nehmt jetzt den ersten Fragebogen mit Teil 1 und flllt ihn bitte
sorgfaltig aus. Ihr habt jetzt 5 Minuten (max. 10 Minuten) Zeit, um den Fragebogen
auszufillen. Beachtet auch immer die Rickseite (doppelseitig). [Auf der ersten Seite
muUsst ihr euren persdnlichen Code erstellen. lhr seht da auch ein Beispiel, wie ihr
das machen sollt. Fillt die untere Tabelle aus und kreuzt das jeweilige Feld an. Seid
ihr fertig mit dem Fragebogen? Ok, dann legt den Fragebogen wieder beiseite und
nehmt das Blatt mit den Arbeitsauftragen zur Hand.

Vor Bearbeitung der Aufgaben

Jetzt habt ihr 15 Minuten (max. 20 Minuten) Zeit, eure Aufgaben alleine zu bearbei-
ten. Jeder macht das erstmal alleine.

Wahrend der Bearbeitung

(Darauf achten, dass die Schuler/innen alleine arbeiten. Notfalls ermahnen.)

Nach Bearbeitung

Seid ihr alle fertig mit euren Arbeitsauftragen? Dann nehmt bitte den zweiten
Fragbogen zur Hand. Ihr bekommt dafir 10 (max. 15 Minuten) Zeit. Bitte fillt ihn
wieder sorgféltig aus. Beachtet auch bitte die Rlckseite (doppelseitig).gfaltig aus.
Beachtet auch bitte die Rickseite (doppelseitig).
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5. Unterrichtsbeispiele fir verschiedene Arbeitsauftrage

Deutsch — 1. Bedingung (keine Wahl)

Schule X Klasse Thema: Effi Briest Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Den gelb markierten
Arbeitsauftrag wirst du dann bearbeiten. Deine Aufgabe wird es sein, diesen

Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1.

Charakterisierung von Effi Briest

Beschreibe die Hauptperson Effi Briest, wie sie in dem Roman dargestellt wird.
Mithilfe welcher Eigenschaften wird sie beschrieben? Gib dazu die passenden
Textstellen an. Beziehe dich dabei vor allem auf die ersten Kapitel.

Dialogformen im Roman

Welche drei Formen von Dialogen kommen in dem Roman vor? Suche dafr
jeweils einen Beispiel-Dialog heraus und begrinde, warum sie diese Form
darstellen.

Erwartungen von Effi Briest an die Ehe

Ab der Seite 33 bis 38 fuhren Effi und ihre Mutter einen Dialog Uber das
Eheleben. Welche Erwartungen von Effi werden darin deutlich? Inwieweit haben
sich lhre Erwartungen erfillt?

Charakterisierung von Geert Baron von Innstetten

Beschreibe, wie Geert Baron von Innstetten in dem Roman dargestellt wird.
Mithilfe welcher Eigenschaften wird er beschrieben? Gib dazu die passenden
Textstellen an.
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Deutsch — 2. Bedingung (4 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: Effi Briest Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 4
Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein, diesen
Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1. Charakterisierung von Effi Briest
Beschreibe die Hauptperson Effi Briest, wie sie in dem Roman dargestellt wird.
Mithilfe welcher Eigenschaften wird sie beschrieben? Gib dazu die passenden
Textstellen an. Beziehe dich dabei vor allem auf die ersten Kapitel.

2. Dialogformen im Roman
Welche drei Formen von Dialogen kommen in dem Roman vor? Suche dafir
jeweils einen Beispiel-Dialog heraus und begriinde, warum sie diese Form
darstellen.

3. Erwartungen von Effi Briest an die Ehe
Ab der Seite 33 bis 38 flihren Effi und ihre Mutter einen Dialog Uber das
Eheleben. Welche Erwartungen von Effi werden darin deutlich? Inwieweit
haben sich |hre Erwartungen erfillt?

4. Charakterisierung von Geert Baron von Innstetten
Beschreibe die Hauptperson Geert Baron von Innstetten, wie sie in dem Roman
dargestellt wird. Mithilfe welcher Eigenschaften wird sie beschrieben? Gib dazu
die passenden Textstellen an.
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Deutsch — 3. Bedingung (8 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: Effi Briest Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage
Bitte schaue dir die 8 Arbeitsauftrage mit den Texten genau an. Wahle dir einen der
8 Arbeitsauftrdge aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein,

diesen Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst
du noch einen Fragebogen.

1.

Charakterisierung von Effi Briest

Beschreibe die Hauptperson Effi Briest, wie sie in dem Roman dargestellt wird.
Mithilfe welcher Eigenschaften wird sie beschrieben? Gib dazu die passenden
Textstellen an. Beziehe dich dabei vor allem auf die ersten Kapitel.

Dialogformen im Roman

Welche drei Formen von Dialogen kommen in dem Roman vor? Suche daflr
jeweils einen Beispiel-Dialog heraus und begrinde, warum sie diese Form
darstellen.

Erwartungen von Effi Briest an die Ehe

Ab der Seite 33 bis 38 fuhren Effi und ihre Mutter einen Dialog Uber das
Eheleben. Welche Erwartungen von Effi werden darin deutlich? Inwieweit haben
sich lhre Erwartungen erfillt?

Charakterisierung von Geert Baron von Innstetten

Beschreibe, wie Geert Baron von Innstetten in dem Roman dargestellt wird.
Mithilfe welcher Eigenschaften wird er beschrieben? Gib dazu die passenden
Textstellen an.

Der Chinesen-Spuk
Was ist mit dem Chinesen-Spuk gemeint? Was drtckt der Chinese fur Effi aus?

Charakterisierung von Major von Crampas

Beschreibe, wie Major von Crampas in dem Roman dargestellt wird. Mithilfe
welcher Eigenschaften wird er beschrieben? Gib dazu die passenden Textstellen
an.

Bedeutung der Orte

In dem Roman gibt es drei zentrale Handlungsorte: Hohen-Cremmen, Kessin
und Berlin. Welche Bedeutung und Zuschreibungen bekommen die Orte? Wofur
stehen sie far Effi?

Verwendete Sprache im Roman

Der Roman entstand in der Zeit des Realismus. Wie wirkt die verwendete
Sprache in dem Roman? Beschreibe die verwendete Sprache des Romans
anhand von Beispielen. Was sagt der Satz von Baron Briest (Effis Vater) ,Das ist
ein zu weites Feld.“ aus? Wofur steht er?
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Englisch — 1. Bedingung (keine Wahl)

Schule X, Klasse X Thema: films / movie industry Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Den gelb markierten
Arbeitsauftrag wirst du dann bearbeiten. Deine Aufgabe wird es sein, diesen
Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1. Bewerbe dich als Schauspieler!
Stell dir vor, du mdéchtest eine Roll in einem Film und sollst dich daftir kurz in
einer Bewerbung vorstellen. Uberlege dir dazu einen geeigneten Film und
berichte den Produzenten, wer du bist und warum sie dich fir die Rolle nehmen
sollten.

2. Dein Werbetext zur Filmvermarktung
Uberlege dir einen geeigneten Film und entwickle dafiir einen kurzen und
ansprechenden Werbetext, welcher die Zuschauer in die Kinos lockt.

3. Entwerfe deine Filmkritik
Als Kiritik bist du einer der ersten Personen, die einen neuen Film anschauen
kénnen. Doch auch die Leser deiner Zeitschrift wollen wissen, ob sich der Gang
ins Kino lohnt. Suche dir einen eigenen Film aus und schreibe dazu eine kurze
Filmkritik. Beachte positive und negative Aspekte.

4. Deine Rede flir den Oskar
Stell dir vor, du hast als beste/r Schauspieler/in einen Oskar gewonnen und nun
sollst du vor dem Publikum eine kurze Rede halten. Entwirf eine kurze Rede fir
den Oskar und Uberlege dir, in welchem Film du ihn gewonnen hast.
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Englisch — 2. Bedingung (4 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: films / movie industry ~ Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 4
Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein, diesen
Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1. Bewerbe dich als Schauspieler!
Stell dir vor, du mdchtest eine Roll in einem Film und sollst dich dafir kurz in
einer Bewerbung vorstellen. Uberlege dir dazu einen geeigneten Film und
berichte den Produzenten, wer du bist und warum sie dich flr die Rolle nehmen
sollten.

2. Dein Werbetext zur Filmvermarktung
Uberlege dir einen geeigneten Film und entwickle dafiir einen kurzen und
ansprechenden Werbetext, welcher die Zuschauer in die Kinos lockt.

3. Entwerfe deine Filmkritik
Als Kritik bist du einer der ersten Personen, die einen neuen Film anschauen
kénnen. Doch auch die Leser deiner Zeitschrift wollen wissen, ob sich der Gang
ins Kino lohnt. Suche dir einen eigenen Film aus und schreibe dazu eine kurze
Filmkritik. Beachte positive und negative Aspekte.

4. Deine Rede fiir den Oskar
Stell dir vor, du hast als beste/r Schauspieler/in einen Oskar gewonnen und nun
sollst du vor dem Publikum eine kurze Rede halten. Entwirf eine kurze Rede flr
den Oskar und Uberlege dir, in welchem Film du ihn gewonnen hast.
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Englisch — 3. Bedingung (8 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: films / movie industry Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage
Bitte schaue dir die 8 Arbeitsauftrdge mit den Texten genau an. Wahle dir einen der
8 Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein,

diesen Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst
du noch einen Fragebogen.

1.

Bewerbe dich als Schauspieler!

Stell dir vor, du mdchtest eine Roll in einem Film und sollst dich daftir kurz in
einer Bewerbung vorstellen. Uberlege dir dazu einen geeigneten Film und
berichte den Produzenten, wer du bist und warum sie dich fiir die Rolle nehmen
sollten.

Dein Werbetext zur Filmvermarktung
Uberlege dir einen geeigneten Film und entwickle daflr einen kurzen und
ansprechenden Werbetext, welcher die Zuschauer in die Kinos lockt.

Entwerfe deine Filmkritik

Als Kritik bist du einer der ersten Personen, die einen neuen Film anschauen
kénnen. Doch auch die Leser deiner Zeitschrift wollen wissen, ob sich der Gang
ins Kino lohnt. Suche dir einen eigenen Film aus und schreibe dazu eine kurze
Filmkritik. Beachte positive und negative Aspekte.

Deine Rede flir den Oskar

Stell dir vor, du hast als beste/r Schauspieler/in einen Oskar gewonnen und nun
sollst du vor dem Publikum eine kurze Rede halten. Entwirf eine kurze Rede fur
den Oskar und Uberlege dir, in welchem Film du ihn gewonnen hast.

Entwirf eine eigene Szene fir ein Drehbuch
Schreibe eine Szene aus einem eigenen Skript fur einen Kurzfilm. Als Hilfe
kannst du dir ein Beispiel einer Szene aus einem Drehbuch anschauen.

Beschreibe deinen Lieblingsfilm

Uberlege dir einen Lieblingsfilm und beschreibe kurz den Film fiir deine
Mitschller. Was passiert in dem Film? Wie lange dauert er und zu welchem
Genre gehort er?

Hinter den Kulissen

Nicht nur die Filme im Kino sind wichtig, sondern auch die Arbeiten hinter der
Kamera. Wie stellst du dir einen Drehtag vor? Was fiir Personen sind daran
beteiligt? Beschreibe kurz deine eigenen Uberlegungen dazu.

Gedanken-Netzwerk zum Thema Film

Entwirf ein Mind-Map mit dem Thema ,Filme”. Als Unterkategorien gibt es noch
Spezialisten, Ausstattung, Genre/Typen von Filmen und Aspekte, die einen Film
gut machen. Fir die Unterkategorien sollten mindestens funf Begriffe gefunden
werden.
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Politik und Wirtschaft — 1. Bedingung (keine Wahl)

Schule X, Klasse X  Thema: Europaischer Binnenmarkt Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsaufirage genau an. Den gelb markierten
Arbeitsauftrag wirst du dann bearbeiten. Deine Aufgabe wird es sein, diesen

Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1)

2)

3)

4)

Grundfreiheit: Freier Warenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Warenverkehr. Was
bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor- und
Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Dienstleistungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie
Dienstleistungsverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir
jeweils zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Personenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Personenverkehr.
Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor- und
Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Kapital- und Zahlungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Kapital- und
Zahlungsverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils
zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.
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Politik und Wirtschaft — 2. Bedingung (4 Optionen)

Schule X, Klasse X  Thema: Europaischer Binnenmarkt Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 4
Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein, diesen

Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1)

2)

3)

4)

Grundfreiheit: Freier Warenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Warenverkehr. Was
bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor- und
Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Dienstleistungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Dienstleistungs-
verkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor-
und Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Personenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Personenverkehr.
Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor- und
Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Kapital- und Zahlungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten. Eine von ihnen ist der freie Kapital- und
Zahlungsverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir jeweils
zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.
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Politik und Wirtschaft — 3. Bedingung (8 Optionen)

Schule X, Klasse X  Thema: Europaischer Binnenmarkt Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage

Bitte schaue dir die 8 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 8
Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es sein, diesen

Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du noch
einen Fragebogen.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Grundfreiheit: Freier Warenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten im europaischen Binnenmarkt. Eine von ihnen ist
der freie Warenverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege dir
jeweils zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Dienstleistungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten im europaischen Binnenmarkt. Eine von ihnen ist
der freie Dienstleistungsverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr?
Uberlege dir jeweils zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.
Grundfreiheit: Freier Personenverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten im europaischen Binnenmarkt. Eine von ihnen ist
der freie Personenverkehr. Was bedeutet dieser freie Warenverkehr? Uberlege
dir jeweils zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.

Grundfreiheit: Freier Kapital- und Zahlungsverkehr

Es gelten vier Grundfreiheiten im europaischen Binnenmarkt. Eine von ihnen ist
der freie Kapital- und Zahlungsverkehr. Was bedeutet dieser freie Waren-
verkehr? Uberlege dir jeweils zwei Vor- und Nachteile dieser Grundfreiheit.
Entstehungsgeschichte des europaischen Binnenmarktes

Lese dir den Text zur Entstehungsgeschichte des europaischen Binnenmarktes
durch und stell die wichtigsten Stationen grafisch dar.

Rolle des europaischen Binnenmarktes flir die deutsche Wirtschaft

Lese dir den Textabschnitt ,Auswirkungen des Europaischen Binnenmarktes auf
die deutsche Wirtschaft® durch und schaue dir die dazugehdrige Grafik an.
Welche Rolle spielt der Europaische Binnenmarkt fiir die deutsche Wirtschaft?
Fallbeispiel I: Als Gastarbeiter in den Niederlanden

Lese dir das Fallbeispiel durch. Fass die Situation zusammen, in welcher sich
Andres befindet. Was hat sich fiir ihn geéndert? Uberlege dir zu der Situation
Vor- und Nachteile.

Fallbeispiel ll: Hans und das Schengener Abkommen

Lese dir das Fallbeispiel durch. Fass die Situation zusammen, in welcher sich
Hans befindet. Weshalb ist er erstaunt? Erldutere, was das Schengener
Abkommen besagt und welche Vorteile es bringt.
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Geschichte — 1. Bedingung (keine Wahl)

Schule X, Klasse X Thema: Napoleon Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrdge/Aussagen

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrége genau an. Den gelb markierten
Arbeitsauftrag wirst du dann bearbeiten. Deine Aufgabe wird es gleiche sein,
diesen Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung
bekommst du aber noch einen Fragebogen.

1) Die Innenpolitik von Napoleon |
Napoleon hat viele Reformen bzw. MaBnahmen in Frankreich eingefthrt, um die
Stabilitat des Landes zu gewéhrleisten. Erlautere, wie Napoleon die Wirtschaft
und das Rechts- und Finanzwesen reformiert hat. Welche Rolle spielten dabei
die Forderungen der franzdsischen Revolution?

2) Die Innenpolitik von Napoleon I
Napoleon hatte aufgrund seines Werdeganges und seiner Veranderungen in
Frankreich viele Gegner. Erlautere, wie Napoleon seine Macht festigte und mit
seinen Gegnern umging. Mit welchen Mitteln versuchte Napoleon das Volk zu
schitzen und die Beziehung zu den vertriebenen Adligen sowie der Kirche
wiederherzustellen?

3) Die AuBenpolitik von Napoleon
Nicht nur innerhalb von Frankreich sorgte Napoleon fir viele neue Reformen,
sondern auch innerhalb Europas kam es zu einigen Anderungen. Welche
auBenpolitischen Ziele verfolgte Napoleon in Europa? Was waren seine
MaBnahmen, um die Ziele zu erreichen?

4) Die AuBBenpolitik von Napoleon I
Erlautere die machtpolitischen Ziele Napoleons beziglich des
deutschsprachigen Raums. Erklare die Bedeutung des Begriffes ,Rheinbund®.
Erlautere wie und weshalb sich die Stimmung der deutschen Bevélkerung
gegenuber Napoleon im Verlauf seiner Herrschaft veranderte.
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Geschichte — 2. Bedingung (4 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: Napoleon Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage/Aussagen

Bitte schaue dir die 4 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 4
Arbeitsauftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es gleiche

sein, diesen Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung
bekommst du aber noch einen Fragebogen.

1)

Der Aufstieg von Napoleon |

Erlautere die Etappen Napoleons bis zum Aufstieg als General des Direktoriums.
Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und versuche den
Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.

Der Aufstieg von Napoleon II

Erldutere die Etappen Napoleons vom General des Direktoriums zum Kaiser von
Frankreich. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und
versuche den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
Der Niedergang von Napoleon |

Erlautere die Etappen Napoleons vom Kaiser von Frankreich bis zu den
Befreiungskriegen. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und
versuche den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
Der Niedergang von Napoleon |l

Erlautere die Etappen Napoleons von den Befreiungskriegen bis zu seiner
Abdankung und Wiederkehr. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen
heraus und versuche den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu
beachten.
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Geschichte — 3. Bedingung (8 Optionen)

Schule X, Klasse X Thema: Napoleon Datum

Ubersicht der Arbeitsauftrage/Aussagen
Bitte schaue dir die 8 Arbeitsauftrage genau an. Wahle dir einen der 8 Arbeits-
auftrage aus und markiere dir diesen. Deine Aufgabe wird es gleiche sein, diesen
Arbeitsauftrag in 15 Minuten zu bearbeiten. Vor der Bearbeitung bekommst du aber
noch einen Fragebogen.
1) Die Innenpolitik von Napoleon |
Napoleon hat viele Reformen bzw. MaBnahmen in Frankreich eingeflhrt, um die
Stabilitat des Landes zu gewahrleisten. Erldutere, wie Napoleon die Wirtschaft und
das Rechts- und Finanzwesen reformiert hat. Welche Rolle spielten dabei die
Forderungen der franzdsischen Revolution?
2) Die Innenpolitik von Napoleon I
Napoleon hatte aufgrund seines Werdeganges und seiner Veranderungen in Frank-
reich viele Gegner. Erlautere, wie Napoleon seine Macht festigte und mit seinen
Gegnern umging. Mit welchen Mitteln versuchte Napoleon das Volk zu schitzen
und die Beziehung zu den vertriebenen Adligen sowie der Kirche wiederher-
zustellen?
3) Die AuBenpolitik von Napoleon
Nicht nur innerhalb von Frankreich sorgte Napoleon fir viele neue Reformen,
sondern auch innerhalb Europas kam es zu einigen Anderungen. Welche aufBen-
politischen Ziele verfolgte Napoleon in Europa? Was waren seine MaBnahmen, um
die Ziele zu erreichen?
4) Die AuBenpolitik von Napoleon Il
Erldutere die machtpolitischen Ziele Napoleons beziiglich des deutschsprachigen
Raums. Erklare die Bedeutung des Begriffes ,Rheinbund®. Erlautere wie und
weshalb sich die Stimmung der deutschen Bevdlkerung gegeniber Napoleon im
Verlauf seiner Herrschaft veranderte.
5) Der Aufstieg von Napoleon |
Erlautere die Etappen Napoleons bis zum Aufstieg als General des Direktoriums.
Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und versuche den Verlauf
dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
6) Der Aufstieg von Napoleon |l
Erlautere die Etappen Napoleons vom General des Direktoriums zum Kaiser von
Frankreich. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und versuche
den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
7) Der Niedergang von Napoleon |
Erldutere die Etappen Napoleons vom Kaiser von Frankreich bis zu den Befreiungs-
kriegen. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus und versuche
den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
8) Der Niedergang von Napoleon |l
Erlautere die Etappen Napoleons von den Befreiungskriegen bis zu seiner Ab-
dankung und Wiederkehr. Schreibe die zentralen Ereignisse dieser Etappen heraus
und versuche den Verlauf dieser Etappen in deinen Aufzeichnungen zu beachten.
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6. Fragebogen — 1. Teil
1. Bedingung — keine Wahl

Schiiler/innen - Befragung
Teil 1

Liebe Schilerin, lieber Schiler,

nun wirden wir dich bitten diesen Fragebogen auszufillen. Zur Erinnerung: Es
geht um deine personliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen
Antworten. Dein/e Lehrer/in wird nicht erfahren, was du angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Zur Zusammenfihrung der zwei Fragbdgen (ohne deine Anonymitat zu
gefahrden), wird ein Code bendétigt. Bitte erstelle hier deinen persénlichen Code,
indem du die passenden Felder ankreuzt. Falls du etwas nicht weif3t, kannst du
die Felder auch freilassen. Du musst den Code nicht extra notieren.

Bitte deins ankreuzen!

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens A|([B||C|ID(E||F[[G]IH|| || J [[K|| L ||M]|IN S||IT{UI[V[IW]|X]|Y||Z
deiner Mutter

I

Dein

Geburtsmonat 2||3||4(|5]|6]|7|8]|9]|10(|11|[12
i ————

Geburtsmonat Mallsllallsllsllz sllolloll11ll12

deiner Mutter
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Welchen Arbeitsauftrag bearbeitest du? Bitte trage die Nummer von dem Zettel mit
allen Arbeitsauftragen ein!

Nummer

Bitte kreuze (mit X) an, inwiefern die Aussagen auf dich zutreffen.

. stimmt
stimmt stimmt stimmt tber-
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, - eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
... weil ich mich auf die Bearbeitung freue. 4 3 2 1
... weil ich ihn machen muss. 4 3 2 1
... weil ich das Wissen spater bestimmt gut gebrauchen 4 3 5 1
kann.
... weil es sich fiir mich so gehort. 4 3 2 1
... weil ich sonst bestraft werden kdnnte. 4 3 2 1
... weil mir das Wissen bei einem spéteren Zeitpunkt
4 3 2 1
helfen kann.
... weil ich bei der Bearbeitung neue Dinge
4 3 2 1
kennenlernen kann.
... damit mein/e Lehrer/in denkt, dass ich ein/e gute/r
I 4 3 2 1
Schdler/in bin.
.. weil es wichtig fur mich ist gute Noten zu bekommen. 4 3 2 1
.. damit ich kein schlechtes Gewissen bekomme. 4 3 2 1
.. weil ich gerne solche Aufgaben I6se. 4 3 2 1

.. damit mein/e Lehrer/in nicht mit mir schimpft. 4 3 2 1
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Bitte kreuze (mit X) wieder an, inwiefern die Aussagen auf dich zutreffen.

stimmt stimmt
stimmt stimmt Uber-
vollig eher s haupt
nicht .
nicht
Ich mag dieses Unterrichtsfach. 4 3 2 1
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Die Arbeitsauftrage von der Ubersicht haben sich in ihrem 4 3 5 ”
Schwierigkeitsgrad stark unterschieden.
Ich denke, ich kann den Arbeitsauftrag gut bearbeiten. 4 3 2 1
Ich fand es gut, dass ich einen Arbeitsauftrag vorgegeben
4 3 2 1
bekommen habe.
Mich interessiert das Unterrichtsthema, was wir gerade
4 3 2 1
behandeln.
Mir fallt es leicht Arbeitsauftrage in diesem Fach zu 4 3 > ’
erfillen.
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages kann ich den
. 4 3 2 1
Unterrichtsstoff besser verstehen.
Ich hatte mir lieber selbst einen Arbeitsauftrag 4 3 > ’
ausgesucht.
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. 4 3 2 1
Die Bearbeitung des Arbeitsauftrages ist wichtig fiir mich. 4 3 2 1
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2. & 3. Bedingung — 4 und 8 Optionen

Schiler/innen - Befragung
Teil 1

Liebe Schulerin, lieber Schiiler,

nun warden wir dich bitten diesen Fragebogen auszufillen. Zur Erinnerung: Es geht
um deine persénliche Meinung! Es gibt keine falschen oder richtigen Antworten.
Dein/e Lehrer/in wird nicht erfahren, was du angekreuzt hast.

Bitte beantworte die Fragen ehrlich und spontan!

Zur Zusammenfuhrung der zwei Fragbdgen (ohne deine Anonymitat zu gefahrden),
wird ein Code bendétigt. Bitte erstelle hier deinen persénlichen Code, indem du die
passenden Felder ankreuzt. Falls du etwas nicht weif3t, kannst du die Felder auch
freilassen. Du musst den Code nicht extra notieren.

Bitte deins ankreuzen!

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens A||B|[C|ID||E||F[|GIH]| || J [|K||L N S(TU[V|IW]||X]||Y|[Z
deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
deiner Mutter
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Welchen Arbeitsauftrag bearbeitest du? Bitte trage die Nummer von dem Zettel mit
allen Arbeitsauftragen ein!

Nummer

Bitte kreuze (mit X) an, inwiefern die Aussagen auf dich zutreffen.

. stimmt
stimmt stimmt stimmt tber-
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, - eher
véllig eher . haupt
nicht .
nicht
... weil ich mich auf die Bearbeitung freue. 4 3 2 1
... weil ich ihn machen muss. 4 3 2 1
... weil ich das Wissen spater bestimmt gut gebrauchen 4 3 > ’
kann.
... weil es sich fur mich so gehort. 4 3 2 1
... weil ich sonst bestraft werden konnte. 4 3 2 1
... weil mir das Wissen bei einem spateren Zeitpunkt
4 3 2 1
helfen kann.
... weil ich bei der Bearbeitung neue Dinge
4 3 2 1
kennenlernen kann.
... damit mein/e Lehrer/in denkt, dass ich ein/e gute/r
P 4 3 2 1
Schuler/in bin.
... weil es wichtig fur mich ist gute Noten zu bekommen. 4 3 2 1
... damit ich kein schlechtes Gewissen bekomme. 4 3 2 1
... weil ich gerne solche Aufgaben l6se. 4 3 2 1

... damit mein/e Lehrer/in nicht mit mir schimpft. 4 3 2 1
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Bitte kreuze (mit X) wieder an, inwiefern die Aussagen auf dich zutreffen.

stimmt stimmt
stimmt stimmt Uber-
Ollig eher eher haupt
vo nicht .
nicht
Ich mag dieses Unterrichtsfach. 4 3 2 1
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Die Arbeitsauftrage von der Ubersicht haben sich in 4 3 5 1
ihrem Schwierigkeitsgrad stark unterschieden.
Ich denke, ich kann den Arbeitsauftrag gut bearbeiten. 4 3 2 1
Mich interessiert das Unterrichtsthema, was wir gerade
4 3 2 1
behandeln.
Ich fand es sehr schwer, mich fir einen Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
zu entscheiden.
Mir fallt es leicht Arbeitsauftrage in diesem Fach zu 4 3 > 1
erfillen.
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages kann ich den
) 4 3 2 1
Unterrichtsstoff besser verstehen.
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. 4 3 2 1
Ich hatte mich flr einen besseren Arbeitsauftrag 4 3 > 1
entschieden, wenn ich mehr Zeit gehabt hatte.
Die Bearbeitung des Arbeitsauftrages ist wichtig fur 4 3 5 1
mich.
Ich habe mir genau Uberlegt, welchen Auftrag ich
. N 4 3 2 1
wirklich machen mdchte.
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu grof3. 4 3 2 1
Mich hat die Entscheidung flir einen Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
Uberfordert.
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu klein. 4 3 2 1
Ich habe mich einfach fiir irgendeinen Arbeitsauftrag
. 4 3 2 1
entschieden.
Ich fand es gut, dass ich mir einen Arbeitsauftrag 4 3 > 1

aussuchen konnte.
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7. Fragebogen — 2. Teil
1. Bedingung — keine Wahl

Liebe Schulerin, lieber Schiler,

Schiiler/innen - Befragung
Teil 2

nun wirden wir dich bitten den zweiten Fragebogen auszufllen.

Bitte beantworte die Fragen wieder ehrlich und spontan!

Bitte erstelle auch hier wieder deinen persdnlichen Code, wie du es auf dem ersten
Fragebogen gemacht hast. Kreuze (mit X) die passenden Felder an!

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens
deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
deiner Mutter

1L

=l

6

10

11

12
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A) Zur Unterrichtsstunde
Bitte lies dir die Aussagen genau durch. Kreuze (mit X) an, inwiefern du den
Aussagen zustimmst.

. . . . stimmt
Wahrend der Erledigung stimmt S\t,:,r:irt St:?nmt stimmt St'gqemhx;'t' tber-
des Arbeitsauftrages... genau e e eher nicht nicht Tq?:r?tt
... war die Stimmung sehr 6 5 4 3 5 1
angenehm.
konn’Fe ich vieles selbst 6 5 4 3 > 1
entscheiden.
... fUhlte ich mich den
Aufgaben gewachsen. 6 S 4 3 2 1
... habe ich mich in der
Klasse wohlgefunhlt. 6 S 4 3 2 1
... konnte ich auf meine Art
und Weise arbeiten. 6 5 4 3 2 1
... fiel es mir nicht leicht den 6 5 4 3 5 1

Auftrag zu bearbeiten.

Bitte kreuze auch bei den folgenden Aussagen an, inwiefern sie auf dich zutreffen.

stimmt stimmt
stimmt stimmt uber-
- eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 4 3 2 1

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
neue Sachen gelernt, die ich spéater bestimmt gut 4 3 2 1
gebrauchen kann.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine

Mitschdiler/ innen denken, dass ich gut bin. 4 3 2 1
If:h habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst 4 3 > ]
Arger mit meinem/r Lehrer/in bekommen hatte.

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spaf3 4 3 5 1
gemacht.

Far mich ist das Ergebnis des Arbeitsauftrages sehr 4 3 5 ]
wichtig.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit mein/e 4 3 5 ]
Lehrer/in sieht, dass ich gut bin.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst

eine Strafe bekommen hétte. 4 3 2 1
Durch die Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich 4 3 5 1
jetzt mehr Wissen zur behandelten Thematik.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich musste. 4 3 2 1
Bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich 4 3 5 1
neue Dinge kennenlernen.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich far 4 3 > 1

mich so gehort.
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Bitte kreuze auch bei den folgenden Aussagen an, inwiefern sie auf dich zutreffen.

stimmt i)
stimmt stimmt Uber-
vollig eher s haupt
nicht .
nicht
Ich bin zufrieden mit der heutigen Stunde. 4 3 2 1
Ich wirde meinen Arbeitsauftrag auch wieder
4 3 2 1
machen.
Mir hat der Unterricht heute Spal3 gemacht. 4 3 2 1
Ich bereue es nicht, diesen Arbeitsauftrag gemacht
4 3 2 1
zu haben.
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am Thema
. 4 3 2 1
geférdert.
Ich habe mir den Arbeitsauftrag anders vorgestellt. 4 3 2 1
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Ich habe mich spater flr einen anderen 4 3 > ’

Arbeitsauftrag entschieden.

B) Allgemein zum Unterricht
Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen Uber den Unterricht bei deinem/r
Lehrer/in zu? Kreuze wieder an.

. . . stimmt
stimmt stimmt stimmt ..
s . Uberhaupt
vollig eher eher nicht .
nicht

Mein/e Lehrer/in hért uns immer aufmerksam zu. 4 3 2 1
Mein/e Lehrer/in gibt uns oft Lésungen vor, ohne 4 3 5 ]
sie weiter zu erklaren.
Mein/e Lehrer/in sagt sehr oft, warum die 4 3 5 ]
Lehrinhalte wichtig fir uns sind.
Mein/e Lehrer/in méchte immer, dass wir alles

. : 4 3 2 1
nach seinen/inren Vorstellungen machen.
Mein/e Lehrer/in gibt mir oft Hinweise, wenn ich
bei der Bearbeitung einer Aufgabe nicht weiter- 4 3 2 1
komme.
Mein/e Lehrer/in ist nicht bereit, seine/ihre Fehler 4 3 > ”
zuzugeben.
Mein/e Lehrer/in fragt uns oft, ob wir etwas an

o 4 3 2 1

dem Unterricht &ndern wollen.
Mein/e Lehrer/in redet sehr viel, wenn er/sie uns 4 3 5 ]

Anweisungen gibt oder Aufgaben erklart.
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Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen Uber den Unterricht zu?
Kreuze (mit X) wieder an!

stimmt Sl
stimmt  stimmt Uber-
- eher
vollig eher . haupt
nicht .
nicht
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen verschiedenen 4 3 > 1
Themen oder Aufgaben wéhlen.
Durch die Wahimdglichkeiten kann ich etwas bearbeiten,
. L . 4 3 2 1
was mich wirklich interessiert.
Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, wie wir ein
Thema behandeln (z.B. mit Lehrbuch, Video und so 4 3 2 1
weiter).
Ich finde Wahiméglichkeiten im Unterricht nicht gut. Mir
ware es lieber, wenn unser/e Lehrer/in fir uns 4 3 2 1
entscheidet.
Im Unterricht kénnen wir oft mitentscheiden, wie lange wir 4 3 > 1
uns mit einer bestimmten Aufgabe beschéftigen.
Wenn wir uns selbst fiir etwas entscheiden sollen, flihle
. . N 4 3 2 1
ich mich oft Gberfordert.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitbestimmten, wo wir eine
Aufgabe bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, 4 3 2 1
drauBBen).
Meistens bekommen wir eine Auswahl an verschiedenen
. . 4 3 2 1
Mdglichkeiten vorgegeben.
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen unterschiedlich
N 4 3 2 1
schweren Aufgaben wéhlen.
Ich mag es, wenn unser/e Lehrer/in uns verschiedene 4 3 > 1
Maoglichkeiten im Unterricht gibt.
Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir uns 4 3 > 1
mit einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, ob wir allein 4 3 > 1

oder in Gruppen arbeiten méchten.
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C) Allgemeine Angaben
Bitte lies dir die Aussagen genau durch und kreuze an, inwiefern du den Aussagen
zustimmest.

stimmt lulul
stimmt . stimmt stimmt Uber-
stimmt eher .
genau eher . nicht haupt
nicht .
nicht

Ich probiere gerne Dinge aus, auch

wenn nicht immer etwas dabei 6 5 4 3 2 1

herauskommt.

Igh pgschaftlge mlch nur mit Aufgaben, 6 5 4 3 > 1

die fur mich lsbar sind.

I_(_:h mag es, wenn unverhofft 6 5 4 3 5 1

Uberraschungen auftreten.

Ich lasse die Dinge gerne auf mich 6 5 4 3 > 1

zukommen.

Ich.habe" e; gern"e, wenn die Arbeit 6 5 4 3 > 1

gleichmaBig verlauft.

Ich warte geradezg darauf, dass etwas 6 5 4 3 > 1

Aufregendes passiert.

Wenn um mich herum alles drunter und

driber geht, fuhle ich mich so richtig 6 5 4 3 2 1

wohl.

Ich weil3 gerne, was auf mich zukommt. 6 5 4 3 2 1
Nun mochten wir dich noch kurz nach einigen allgemeinen Angaben zu deiner
Person fragen.

Wie gut hast du diesen Fragebogen verstanden? Kreuz an.
1 2 3 4 5 6 7
sehr gut/ véllig mittel sehr schlecht
problemlos
Wie wirdest du deine Deutschkenntnisse einschatzen? Kreuz an.
1 2 3 4 5 6 7
sehr gut Mittel sehr schlecht
(z.B. Mutter-
sprache)
Geschlecht:  [] mannlich ] weiblich  Alter:
Klassenstufe: Aktuelles Fach:

Letzte Zeugnisnote im Fach:
Hast du noch etwas zu sagen?
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Liebe Schdlerin, lieber Schiler,
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Schiler/innen - Befragung
Teil 2

nun wirden wir dich bitten den zweiten Fragebogen auszufillen.

Bitte beantworte die Fragen wieder ehrlich und spontan!

Bitte erstelle auch hier wieder deinen persdnlichen Code, wie du es auf dem ersten
Fragebogen gemacht hast. Kreuze (mit X) die passenden Felder an!

Kreuze bitte an:

Anfangsbuchstabe
des Vornamens
deiner Mutter

Dein
Geburtsmonat

Geburtsmonat
deiner Mutter

A

1L

=l

10

11

12
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A) Zur Unterrichtsstunde

Bitte lies dir die Aussagen genau durch. Kreuze (mit X) an, inwiefern du den
Aussagen zustimmst.

stimmt stimmt stimmt UL il

Wahrend der Erledigung des stimmt : . weit- Uber-

Arbeitsauftrages genau Ll ein Elien gehend  haupt
ges... gehend  wenig nicht . .

nicht nicht

... war die Stimmung sehr angenehm. 6 5 4 3 2 1

konnFe ich vieles selbst 6 5 4 3 5 1

entscheiden.

... fuhlte ich mich den Aufgaben 6 5 4 3 5 1

gewachsen.

habenlch mich in der Klasse 6 5 4 3 5 1

wohlgefihlt.

kc?nnte ich auf meine Art und Weise 6 5 4 3 5 1

arbeiten.

... fiel es mir nicht leicht den Auftrag zu 6 5 4 3 > 1

bearbeiten.

Bitte kreuze auch bei den folgenden Aussagen an, inwiefern sie auf dich zutreffen.

: : stimmt stimmt
stimmt stimmt .
vl cher eher Uberhaupt
9 nicht nicht
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 4 3 2 1

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages
neue Sachen gelernt, die ich spéater bestimmt gut 4 3 2 1
gebrauchen kann.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine

Mitschiler/ innen denken, dass ich gut bin. 4 3 2 1
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst 4 3 5 1
Arger mit meinem/r Lehrer/in bekommen hatte.
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 4 3 > ]
gemacht.
Fir mich ist das Ergebnis des Arbeitsauftrages sehr

o 4 3 2 1
wichtig.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit mein/e 4 3 5 1
Lehrer/in sieht, dass ich gut bin.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst

. .. 4 3 2 1
eine Strafe bekommen hatte.
Durch die Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich 4 3 > 1
jetzt mehr Wissen zur behandelten Thematik.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich musste. 4 3 2 1
Bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich 4 3 5 1
neue Dinge kennenlernen.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich fir 4 3 5 1

mich so gehort.
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Bitte kreuze auch bei den folgenden Aussagen an, inwiefern sie auf dich zutreffen.

. : . stimmt
stimmt stimmt stimmt .
s . Uberhaupt
vollig eher eher nicht .
nicht
Ich bin zufrieden mit der heutigen Stunde. 4 3 2 1
Ich wiirde meinen Arbeitsauftrag auch wieder
4 3 2 1
machen.
Mir hat der Unterricht heute Spaf3 gemacht. 4 3 2 1
Ich bereue es nicht, diesen Arbeitsauftrag
4 3 2 1
gemacht zu haben.
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am
. 4 3 2 1
Thema gefordert.
Ich habe mir den Arbeitsauftrag anders 4 3 5 "
vorgestellt.
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 4 3 2 1
Ich habe mich spater flr einen anderen 4 3 5 ’

Arbeitsauftrag entschieden.

B) Allgemein zum Unterricht
Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen Uber den Unterricht bei deinem/r
Lehrer/in zu? Kreuze wieder an.

. . stimmt stimmt
stimmt stimmt .
Vol cher eher Uberhaupt
o9 nicht nicht
Mein/e Lehrer/in hért uns immer aufmerksam zu. 4 3 2 1
Mein/e Lehrer/in gibt uns oft Lésungen vor, ohne 4 3 > 1
sie weiter zu erklaren.
Mein/e Lehrer/in sagt sehr oft, warum die 4 3 > 1
Lehrinhalte wichtig fir uns sind.
Mein/e Lehrer/in méchte immer, dass wir alles
. i 4 3 2 1
nach seinen/ihren Vorstellungen machen.
Mein/e Lehrer/in gibt mir oft Hinweise, wenn ich
bei der Bearbeitung einer Aufgabe nicht 4 3 2 1
weiterkomme.
Mein/e Lehrer/in ist nicht bereit, seine/ihre
4 3 2 1
Fehler zuzugeben.
Mein/e Lehrer/in fragt uns oft, ob wir etwas an
o 4 3 2 1
dem Unterricht &ndern wollen.
Mein/e Lehrer/in redet sehr viel, wenn er/sie uns 4 3 > 1

Anweisungen gibt oder Aufgaben erklart.
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Inwiefern stimmst du den folgenden Aussagen tber den Unterricht zu? Kreuze (mit
X) wieder an!

stimmt Sl
stimmt stimmt Uber-
Ollig eher eher haupt
vo nicht .
nicht
Im Unterricht kdnnen wir oft zwischen verschiedenen 4 3 > 1
Themen oder Aufgaben wahlen.
Durch die WahIimdglichkeiten kann ich etwas bearbeiten, 4 3 > 1
was mich wirklich interessiert.
Im Unterricht kbnnen wir oft entscheiden, wie wir ein
Thema behandeln (z.B. mit Lehrbuch, Video und so 4 3 2 1
weiter).
Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht nicht gut. Mir
R . e . 4 3 2 1
waére es lieber, wenn unsere Lehrerin flir uns entscheidet.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitentscheiden, wie lange wir 4 3 > 1
uns mit einer bestimmten Aufgabe beschéftigen.
Wenn wir uns selbst fiir etwas entscheiden sollen, fiihle
: . N 4 3 2 1
ich mich oft Uberfordert.
Im Unterricht kdnnen wir oft mitbestimmten, wo wir eine
Aufgabe bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, 4 3 2 1
drauB3en).
Meistens bekommen wir eine Auswahl an verschiedenen
. 1 . 4 3 2 1
Méglichkeiten vorgegeben.
Im Unterricht kbnnen wir oft zwischen unterschiedlich
. 4 3 2 1
schweren Aufgaben wéhlen.
Ich mag es, wenn unser/e Lehrer/in uns verschiedene 4 3 > 1
Méglichkeiten im Unterricht gibt.
Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir uns 4 3 > 1
mit einer bestimmten Aufgabe beschéaftigen.
Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, ob wir allein 4 3 > 1

oder in Gruppen arbeiten méchten.
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C) Allgemeine Angaben

Bitte lies dir die Aussagen genau durch und kreuze an, inwiefern du den Aussagen
zustimmst.

stimmt stimmt
stimmt : stimmt stimmt  Uber-
stimmt eher .
genau eher . nicht haupt
nicht .
nicht
Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn
o ) 6 5 4 3 2 1
nicht immer etwas dabei herauskommt.
I?h b(.asch:aftlge rmch nur mit Aufgaben, die 6 5 4 3 5 ”
far mich lésbar sind.
Ich mag es, wenn unverhofft
Uberraschungen auftreten. 6 S 4 3 2 !
Ich lasse die Dinge gerne auf mich 6 5 4 3 5 ”
zukommen.
Ichlhabg_ eg gern:a, wenn die Arbeit 6 5 4 3 > 1
gleichmaBig verlauft.
Ich warte geradezg darauf, dass etwas 6 5 4 3 5 ]
Aufregendes passiert.
Wenn um mich herum alles drunter und 6 5 4 3 5 ”
drUber geht, flhle ich mich so richtig wohl.
Ich weil3 gerne, was auf mich zukommt. 6 5 4 3 2 1

Nun mdéchten wir dich noch kurz nach einigen allgemeinen Angaben zu deiner
Person fragen.
Wie gut hast du diesen Fragebogen verstanden? Kreuz an.

1 2 3 4 5 6 7
sehr gut/ véllig Mittel sehr schlecht
problemlos
Wie wirdest du deine Deutschkenntnisse einschétzen? Kreuz an.
1 2 3 4 5 6 7
sehr gut Mittel sehr schlecht
(z.B. Mutter-
sprache)
] ] ] ] L] ] ]
Geschlecht: [ mannlich [] weiblich
Alter: Klassenstufe: Aktuelles Fach:

Letzte Zeugnisnote in diesem Fach:
Hast du noch etwas zu sagen?
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Anhang C — Vorstudie: Skalenbeschreibungen
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1. Intrinsische Lernmotivationsskala

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

1. Messzeitpunkt: 1. Teil M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Oberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Ausprédgung, 4 2.94 45 .64
entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich mich auf die

Bearbeitung freue. 2.36 93 20
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich mit der Bearbeitung
) 3.14 .66 44
neue Dinge kennenlerne.
Ich werde o_|.en Arbeitsauftrag machen, weil ich gerne solche 043 94 46
Aufgaben lse.
Identifizierte Motivationsform
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich das Wissen spater gut
3.14 .66 .53
gebrauchen kann.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil es fiir mich wichtig ist
3.57 .65 .21
gute Noten zu bekommen.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil mir das Wissen bei
. - 3.08 .76 47
meinem spateren Beruf helfen kann.
1. Messzeitpunkt: 2. Teil M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt voéllig —
stimmt Oberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Ausprédgung, 4 2.64 .66 .87
entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spafl3 gemacht. 2.43 .94 .78
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue Dinge 586 77 68
lernen.

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 2.71 .73 77
Identifizierte Motivationsform

Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt mehr Wissen

. . . 2.79 .98 .76
fir meinen spéateren Beruf.

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue Sachen

. . 2.64 .63 71

gelernt, die ich spéater gut gebrauchen kann.

Fir mich ist das Ergebnis von der Bearbeitung des Arbeitsauftrages 536 63 40

sehr wichtig.
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2. Messzeitpunkt M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig — stimmt
Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der  2.39 52 .83
hohen Ausprégung)

Intrinsische Motivationsform

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 gemacht. 2.57 1.02 44
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue Dinge lernen. 2.43 .76 .68
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 2.14 .86 .82

Identifizierte Motivationsform

Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt mehr Wissen fur

. - 2.71 .73 .60
meinen spateren Beruf.

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue Sachen gelernt,

die ich spater gut gebrauchen kann. 2.43 76 98

Far mich ist das Ergebnis von der Bearbeitung des Arbeitsauftrages sehr

wichtig. 2.07 73 .54

3. Messzeitpunkt M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspradgung, 4 3.05 .46 .68
entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 gemacht. 3.29 .61 45
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue Dinge 571 73 m
lernen.
Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 3.14 77 44
Identifizierte Motivationsform
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt mehr Wissen
. . . 3.36 .63 41
fir meinen spateren Beruf.
Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue Sachen

. . 2.86 77 .50
gelernt, die ich spéter gut gebrauchen kann.
Far mich ist das Ergebnis von der Bearbeitung des Arbeitsauftrages 293 83 o4

sehr wichtig.
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4. Messzeitpunkt M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Oberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4 3.30 46 77
entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spaf3 gemacht. 3.36 .63 .68
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue Dinge 3.01 70 49
lernen.

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 3.50 .65 .36
Identifizierte Motivationsform

Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt mehr Wissen

. . - 3.36 .63 .40
fir meinen spéateren Beruf.

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue Sachen

. . 3.43 .65 .46

gelernt, die ich spater gut gebrauchen kann.

Fir mich ist das Ergebnis von der Bearbeitung des Arbeitsauftrages 293 73 75

sehr wichtig.
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2. Extrinsische Lernmotivationsskala

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschéarfe ().

1. Messzeitpunkt: 1. Teil M SD al/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4 2.43 .63 77
entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil es sich so einfach

e 2.79 .80 .64
gehort.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, damit ich kein schlechtes
. 1.64 .75 .53
Gewissen bekomme.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, damit meine Lehrerin denkt,
) . NP 2.86 1.03 48
dass ich ein/e gute/r Schiiler/in bin.
Extrinsische Motivationsform
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich ihn einfach machen 293 114 60
muss.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich sonst Arger mit
. . 1.79 .89 .49
meiner Lehrerin bekomme.
Ich werde"den Arbeitsauftrag machen, weil ich sonst bestraft 179 89 60
werden kénnte.
1. Messzeitpunkt: 2. Teil M SD al/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Oberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4  2.47 .68 .83
entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich einfach so

s 2.86 .86 .49
gehort.
Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen, weil ich den

. 1.64 .84 .54
Arbeitsauftrag gemacht habe.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine Lehrerin sieht,

, . 2.71 .83 .71

dass ich gut bin.
Extrinsische Motivationsform
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es einfach machen 79 98 62
musste.
Ich'habe den Arbeltsauftrag g?macht, weil ich sonst Arger mit 529 107 87
meiner Lehrerin bekommen hétte.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine Strafe 171 83 59

bekommen kdnnte.
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2. Messzeitpunkt M SD a/’/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4 2.99 .45 71
entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich einfach so

i 2.86 77 15
gehort.
Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen, weil ich den

) 1.50 52 27
Arbeitsauftrag gemacht habe.
Ich hgbe den Arbeltsauftrag gemacht, damit meine Lehrerin sieht, 3.1 58 62
dass ich gut bin.
Extrinsische Motivationsform
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es einfach machen 3.00 88 60
musste.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst Arger mit 301 89 64

meiner Lehrerin bekommen hétte.

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine Strafe

bekommen konnte. 2.64 1.01 43

3. Messzeitpunkt M SD al/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt vollig —
stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 4 2.66 .62 .74
entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich einfach so

i 2.57 1.02 A7
gehort.
Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen, weil ich den

) 1.64 .50 .10

Arbeitsauftrag gemacht habe.
Ich hgbe den Arbeltsauftrag gemacht, damit meine Lehrerin sieht, 279 80 47
dass ich gut bin.
Extrinsische Motivationsform
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es einfach machen 293 73 59
musste.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst Arger mit

. . N 2.64 1.01 .59
meiner Lehrerin bekommen hatte.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine Strafe 235 1.08 48

bekommen kdnnte.
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4. Messzeitpunkt M SD a/’/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig —
stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Ausprégung, 4  2.37 .75 .82
entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich einfach so

. 2.86 .95 .55
gehort.
Ich habe kein schlechtes Gewissen bekommen, weil ich den

. 1.71 91 .61

Arbeitsauftrag gemacht habe.
Ich hgbe den Arbeltsauftrag gemacht, damit meine Lehrerin sieht, 279 1142 79
dass ich gut bin.
Extrinsische Motivationsform
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich es einfach machen 5 1 1.05 69
musste.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst Arger mit

. ! . 2.07 .83 .84
meiner Lehrerin bekommen hatte.
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine Strafe 193 9 30

bekommen kdnnte.
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3. Entscheidungsverhalten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Stichproben-gréBe (N).

Entscheidungsverhalten (vierstufiges Antwortformat; stimmt
vollig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Aus-
pragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

1. Messzeitpunkt M SD N
Mir hat der Unterricht heute Spaf3 gemacht. 2.92 1.12 13
Ich wiirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 2.36 1.22 14
2. Messzeitpunkt M SD N
Mir hat der Unterricht heute Spaf3 gemacht. 2.46 .78 13
Ich wiirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 2.36 1.08 14
Lcohn:]aigf:i es gut, dass ich mir einen Arbeitsauftrag aussuchen 294 77 16
3. Messzeitpunkt M SD N
Mir hat der Unterricht heute Spaf3 gemacht. 3.23 .93 13
Ich wiirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 3.07 .73 14
ch)hnfr]e;zj es gut, dass ich mir einen Arbeitsauftrag aussuchen 313 96 16
4. Messzeitpunkt M SD N
Mir hat der Unterricht heute Spaf3 gemacht. 3.92 .28 13
Ich wiirde den Arbeitsauftrag auch wieder machen. 3.07 .92 14
Ich fand es gut, dass ich mir einen Arbeitsauftrag aussuchen 356 63 16

konnte.
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4. Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschéarfe ().

Wahrnehmung von Entscheidungsméglichkeiten (vierstufiges
Antwortformat; stimmt véllig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

1. Messzeitpunkt M SD al’r

Gesamt-Skalenwert 1.95 .54 .87

Im Unterricht kdnnen wir oft zwischen verschiedenen Themen

oder Aufgaben wéahlen. 183 98 71
Im Unterricht l.<onner.1. wir oft entscheiden, ob wir allein oder in 247 79 75
Gruppen arbeiten méchten.
Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, wie wir ein Thema 175 62 67
behandeln (z.B. Lehrbuch, Video und so weiter). ’ ' '
Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir uns mit
. ) s 1.83 .72 74
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitentscheiden, wie lange wir uns mit
. ) e 2.33 .89 .53
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterricht kdnnen wir oft zwischen unterschiedlich schweren
N 1.83 .72 41
Aufgaben wahlen.
Im Unterricht kénnen wir oft mitbestimmten, wo wir eine Aufgabe
. . 1.50 .67 37
bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, drauB3en).
M?lst.ens t?ekommen wir eine Auswahl an verschiedenen 508 &7 87
Méglichkeiten vorgegeben.
4. Messzeitpunkt M SD a/r
Gesamt-Skalenwert 2.75 .54 .79
Im Unterricht kon?en wir oft zwischen verschiedenen Themen 350 &7 08
oder Aufgaben wahlen.
Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, ob wir allein oder in
. . 2.92 .79 .33
Gruppen arbeiten méchten.
Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, wie wir ein Thema 250 80 73
behandeln (z.B. Lehrbuch, Video und so weiter). ' ' '
Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir uns mit
. ) pes 2.58 .67 51
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterricht kénnen wir oft mitentscheiden, wie lange wir uns mit
. . pe: 2.67 .99 73
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterrlchlt' kénnen wir oft zwischen unterschiedlich schweren 517 75 45
Aufgaben wahlen.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitbestimmten, wo wir eine Aufgabe
. . 2.25 .97 .73
bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, drauB3en).
Meistens bekommen wir eine Auswahl an verschiedenen 342 &7 39

Méglichkeiten vorgegeben.
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5. Einstellung zu Entscheidungsmaéglichkeiten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r). ltems, welche rekodiert in
die Skala einflossen, sind mit einem (rek) versehen.

Einstellung zu Entscheidungsmoéglichkeiten (vierstufiges
Antwortformat; stimmt véllig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

1. Messzeitpunkt M SD al/r
Gesamt-Skalenwert 3.46 .80 .81

Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht nicht gut. Mir wéare es

. - : 3.46 .97 .69
lieber, wenn unsere Lehrerin flir uns entscheidet. (rek)

WePn wir uns selbst flr etwas entscheiden sollen, fihle ich mich 3.46 78 69
oft Uberfordert. (rek)

4. Messzeitpunkt M SD al’/r
Gesamt-Skalenwert 3.19 .78 .76

Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht nicht gut. Mir wéare es

. o . 3.15 .90 .62

lieber, wenn unsere Lehrerin fiir uns entscheidet. (rek)

Wenn wir uns selbst fir etwas entscheiden sollen, fihle ich mich 303 83 62

oft Uberfordert. (rek)
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6. Manipulations-Check von der Manipulation der AngebotsgroéBe

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und StichprobengréBe (N).

Manipulations-Check (vierstufiges Antwortformat; stimmt
véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen
Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

Bed. M SD N
Die Arbeitsauftrdge haben sich in ihrem
Schwierigkeitsgrad stark unterschieden. Gesamt 2.31 63 13
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. Gesamt 3.13 52 15
e , Vier 175 50 4
Ich hatte mich fir einen besseren Arbeitsauftrag Optionen
entschieden, wenn ich mehr Zeit gehabt hatte. Acht
. 2.25 1.23 4
Optionen
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu grofB. Gesamt 2.00 71 9
. | o . vier 160 55 5
Mich hat die Entscheidung flr einen Arbeitsauftrag Optionen
Uberfordert.
Acht 225 96 4
Optionen

Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrdge war zu klein. Gesamt 2.22 .97 9
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7. Intrinsische Lernmotivationsskala nach den drei Bedingungen

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt
vollig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen
Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

1. Messzeitpunkt: 1. Teil 1. Messzeitpunkt: 2. Teil
Bedingung
M SD N M SD N
Keine Optionen 3.12 .48 6 3.08 .43 6
Vier Optionen 2.95 .43 7 2.64 57 7
Acht Optionen 2.78 .59 3 2.28 .98 3
Gesamt 3.00 47 16 2.74 .64 16

8. Extrinsische Lernmotivationsskala nach den drei Bedingungen

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat;
stimmt véllig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht der
niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Aus-

pragung)
1. Messzeitpunkt: 1. Teil 1. Messzeitpunkt: 2. Teil
Bedingung
M SD N M SD N
Keine Optionen 2.33 .82 6 2.10 .84 6
Vier Optionen 2.60 .80 7 2.94 .72 7
Acht Optionen 2.27 .50 3 2.33 A2 3

Gesamt 2.44 .73 16 2.51 .78 16
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9. Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittelwert
(M), Standardabweichung (SD) und Trennscharfe ().

Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft (vierstufiges Antwortformat;
stimmt véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen
Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

1. Messzeitpunkt M SD al’r
Autonomie-Skala 2.88 .54 .72
Meine Lehrerin hért uns aufmerksam zu. 3.82 .39 .34
Meine Lehrerin geht offen mit Kritik und Beschwerden um. 2.11 .60 .66
I\{Ieme L_ehrerm veranschaulicht sehr oft, warum das Gelernte wichtig 571 92 62
fOr uns ist.
Meine Lehrerin gibt mir oft Hinweise, wenn ich bei der Bearbeitung

. . . 3.59 .51 -.04
einer Aufgabe nicht weiterkomme.
Kontroll-Skala 2.37 .56 .66
Meine Lehrerin redet sehr viel, wenn sie uns Anweisungen gibt oder

, 3.00 71 .52

Aufgaben erklart.
Meine Lehrerin gibt uns oft Lésungen vor ohne es weiter zu erklaren. 1.71 .59 .36
Meine Lehrerin méchte immer, dass wir alles nach ihren 5 41 87 48

Vorstellungen machen.

Meine Lehrerin ist nicht bereit, ihnre Fehler zuzugeben. 1.24 .56 10
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Anhang D — 2. Teilstudie der Hauptstudie: Auswertung
der Experteninterviews
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1. Frage Charakterisierung von Wahiméglichkeiten
Was sind WahImoglichkeiten?
Zusammenfassung/
Nr.  Zeile Paraphrasierun
P J Redluktion
A 56-57 in gemeinsamen Entscheidungsprozess auswahlen . )
Gemeinsamer Entscheidungs-
prozess
A 61 Ich treffe Vorauswahl
A 75 Projektartig arbeiten
Offene Unterrichtsformate
K 60-61 Vor allem bei offenen Unterrichtsformaten
C 42-43 Demokratisches Lernen Demokratisches Lernen
C 43-44 Mdoglichkeit sich aktiv inhaltlich zu beteiligen Aktive Beteiligung
C 44-46 Frage nach Interessen
Einbeziehung von
Offen fir Schilervorschlage, die man aufgreifen Schilerinteressen
D 48-50
kann
E 37-38 Wahimdglichkeiten fir die Schuler
E  38-39 Ich offeriere ein Angebot und schaffe eine Auswahl Muss Angebot und Auswahl
vorhanden sein
G 9-10 Voraussetzung das man eine Wahl hat und da gibt
es unterschiedliche Dinge, die man anbieten kann
F 42 Wahlméglichkeiten sind relativ eingeschrankt
F 46-47 Keine Wahl, ob man was macht nur welche
Aufgaben man macht
Gibt keine freie Wahl wegen
Nicht im Unterrichtsgesprach oder bei normaler Lenkung
K 65-71 Aufgabenbearbeitung, weil sonst alles besprochen
werden muss
P 38-41 Freie Wahl nicht richtig, man muss immer lenken
F 51-52 Wahl des Weges, wie man zu einem Ziel kommt
F 68 Gibt verschiedene Mdglichkeiten zum Ziel zu Wahl des Weges zum Ziel
kommen
F 86-87 Wichtig ist die Wahl, wie man zum Ziel kommt
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Schiler kénnen Art und Weise, wie sie Aufgaben

3840 sarbeiten wahlen
38-41 Schuler werden in Entscheidungsfindung einbezogen | Einbeziehung von Schiilern in
mit Ricksicht auf Interessen und Tagesform Entscheidungsfindung
Ganze Situationen, wo Schiler entscheiden kdnnen,
40-42 lche Inhalte sie wahl
welche Inhalte sie wahlen Situationen mit Wahl zwischen
15.1g Sind alle Situationen in welchen die Schiler eine verschiedenen Moglichkeiten
Wahl zwischen verschiedenen Mdglichkeiten haben
20 Gibt einfache und komplexere Wahlmdglichkeiten Einfache und Komplexe Wahlen
35-37 WahImdglichkeiten sind Anlass fur Kinder sich Anlass fur eigene Gedanken

Gedanken zu machen und eigene Meinung zu bilden

und Meinungsbildung

29-30

Mehrarbeit fiir den Lehrer

Mehrarbeit flir Lehrer
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2. Frage Charakterisierung von Wahiméglichkeiten
Welche Beispiele?
Nr.  Zeile Paraphrasierun Zusammentassung/
. 1] ieru
P J Reduktion
A 50-51 WahIimdglichkeiten im Deutschunterricht bei Lektire
A 51-52 Auswahl der Lektire besteht Wahiméglichkeit
Am Beispiel einer Klasse deutlich machen, dass in
A 56-57 einem gemeinsamen Entscheidungsprozess eine
Lektire ausgewahlt wurde
Schiler bekamen 5 bis 6 Biicher vorgestellt und
A 61-62 .
sollten dann abstimmen
Ganz arbeitsteilig arbeiten wére eine weitere
A 68-71 Mdoglichkeit mit unterschiedlichen Blicher lesen, Auswahl von Lektlre
individueller Materialien
C 61-64 Jedes Jahr eine Lektire lesen, die ausgewahlt
werden kann
179- . . . .
F 181 Konnten sich aus vier Blichern eines raussuchen
189-  Alles angelesen und dann in Gruppen flr jedes Buch
F )
190 gearbeitet
Thematische Wahlmdglichkeiten mit verschiedenen
L 86-90 .
Jugendbilichern oder Texten
A 197 Méglichkeiten in den Sozialformen
Schiler kénnen zum Beispiel ein Unterthema, die
B 35-39 Gruppenzusammensetzung, die Sozialform oder die
Methode (Wochenplan) wéhlen
Wahlmdglichkeiten zur Arbeitsmethodik geben,
A 116 : .
entweder in Gruppe oder einzeln
A 197 Méglichkeiten in den Sozialformen
Wahl von Sozialform
D } }; Sozialform jede Stunde
D 50-53 Sozialform nattrlich auch
Angebot von Sozialformen, damit jeder nach seinen
E 84-88 L .
Bedirfnissen arbeiten kann
H 01.04 Die Form, wie man arbeiten mdchte (was schreiben,

was klnstlerisches), Sozialform
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Kdnnen an Rechtschreibschwerpunkten oder

72-76 Textproduktion arbeiten, in welcher Sozialform sie
arbeiten
Unterschiedliche Aufgaben oder Kooperationsformen
34-38 (Gruppenarbeit, Einzelarbeit, Partnerarbeit)
auswahlen
85-86 Sozialform auswéhlen
33-34 Denkt an Aufgaben und Sozialformen
Gestaltung des Unterrichtes nach einzelnen Gruppen
79-87  zur Unterstiitzung und zum Biindeln fr
Klassenarbeit oder Abgabe des Projektes
44-46 Kleinere kdnnen Partnerwahl machen
91-92 Arbeitsmaterial nach unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad zur Verfligung stellen
193 Unterschiedliche Schwierigkeitsniveaus
Fach Mathe verschiedene Aufgaben vor Mathearbeit,
13-17 \ i
die sie sich nach Niveau selbst aussuchen kdnnen
133- . L :
135 Wahl uber den Schwierigkeitsgrad Wahl eines
Schwierigkeitsgrades
51-52 Eine Art von Binnendifferenzierung
Zusatzaufgaben mit unterschiedlichen inhaltlichen
56-57 .
Niveaus
Beim Wochenplan unterschiedliche
71-73  Anforderungsniveaus und motivierender oder nicht
so motivierende Themen dabei
99 Kdnnen nach individuellen Lerntempo arbeiten
94-97 Kinder bestimmen selbst, wann sie welche Aufgabe
bearbeiten Wahl des individuellen
Lerntempos
94-95 Wahl von Zeiten fiir politischen Wochenbericht
40-44 Zeitliche Wahl, wann sie was bearbeiten
Schiler kdnnen zum Beispiel ein Unterthema, die Wahl der Methode zum
35-39  Gruppenzusammensetzung, die Sozialform oder die | gogrpeiten (Wochenplan
Methode (Wochenplan) wahlen Placemate, Think-Pair-Share,
116 Wahlméglichkeiten zur Arbeitsmethodik geben, Rollenspiel, Tagebucheintrag,

entweder in Gruppe oder einzeln

Comic gestalten)
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J 100-  Mit welcher Methode (Placemate, Think-Pair-Share)
106 die Aufgaben gemacht werden
M 51-52 Methodische Wahl, z. B. Rollenspiel entwickeln
p 45-49 Methode auswahlen mit der Thema bearbeitet
werden soll
Q 35-43 An Methodik festmachen (wie Rollenspiel)
Auch Aufgaben aussuchen, ob Tagebucheintrag
/ 107 .
oder Comic gestalten
Schiler kénnen zum Beispiel ein Unterthema, die
B 35-39 Gruppenzusammensetzung, die Sozialform oder die
Methode (Wochenplan) wéahlen Wahl der Zusammensetzung
von einer Gruppe
G 10-14 Wahl von Gruppenzusammensetzung, bei Thema,
bei offenen Vorhaben Thema selbst aussuchen
Schulbuch nach Interesse durchgehen und Themen
C 46-51 .
auswahlen
Beispiel Unit Amerika so viele Themen sollten sich
C 55-57 . . :
eines aussuchen und prasentieren
c 92-94 Bilden von Arbeitsgruppen mit verschiedenen
Themen
135- .
K 136 Verschiedene Themen zur Wahl stellen
o 60-62 Bei I:ekture mtg_ressante Themenbereiche mit
Schilern auswéahlt _
Wahl eines Themas aus
S 38-40 Wahl eines Themas aus einem Themenfeld vorgegebenen Themen
Simple Wahl in Sport zwischen zwei Hallenhélften, in
N 20-32 der einen wird FuBball in der anderen Badminton
gespielt
Q 30-31 Generell thematisch festmachen
Kdnnen an Rechtschreibschwerpunkten oder
H 72-76 Textproduktion arbeiten, in welcher Sozialform sie
arbeiten
0] 78-80 Schwerpunkte setzen in gewissen Rahmen
119- . . .
B 120 Bei Klassenleitung mache ich Klassenrat
Im Klasserat gibt es viele Mdglichkeiten, sehr Klassenrat auswahlen
124- o : .
B 128 partizipativ und bringt Erfahrungen mit der

Demokratie, aber auch mit Mehrheitsentscheidungen
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Beim Darstellenden Spiel kdnnen sie das Thema

43-44 .. Freie Themenwahl
wéhlen
183 11. Klasse Freiarbeit zu Heinrich Heine Freiarbeit zu groBen Thema
195- . . . .
196 Im Deutschunterricht Mittelstufe ein 5-Minuten Heft
. Freie Wahl des Schreibens
96- Freie Texte schreiben (Orte oder Erfindungen
101 ausdenken)
125-  Rollenspiele mit Rollen wahlen oder Szenenspiel mit
128 Requisiten
12(1) Rollen- und Planspiele
. Wahl einer Rolle oder Position
165-  Kdnnen sich fur Rollenspiel selbst Situationen aus
167 der Geschichte ausdenken
143-  Durften sich bei Talkshow zur AuBenwirtschaft selbst
145 Positionen auswahlen
104- .
107 Aufgabenwahl in Mathe
11-13  Aufgabenvielfalt und Mitbeteiligung
78-81 Verschiedene Aufgabe bei den Gedichten
30 Aufgabenstellung
Unterschiedliche Aufgaben oder
34-38 Kooperationsformen (Gruppenarbeit, Einzelarbeit,
Partnerarbeit) auswéahlen
96- . .
100 Wahl zwischen verschiedenen Aufgaben
52-60 Wahlmdglichkeiten in Tests mit Aufgaben Aufgabenwahl
63-67 Wochenplan mit Pflichten und bestimmten
WahImdglichkeiten in Fachern Deutsch und Religion
46 Verschiedene Aufgaben wéhlen kénnen
PoWi oder Geschichte Wahl zwischen zwei
36-44
Aufgaben
Wahl von Textaufgaben aus Lehrbuch, weil gar nicht
82-90 -
alle gemacht werden kénnen
113-  Aus Lehrbuch in PoWi kénnen Aufgaben ausgesucht
117 werden
33-34 Denkt an Aufgaben und Sozialformen
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Verschiedene Aufgaben mit verschiedenen Farben

Q 177- geben, wo die Schiler selbst entscheiden, welche
182 . ! :
sie schon kénnen und die dann weglassen
SOL mit Arbeitsplan und Punktekonto fiir jeden
/ 67-70 -
Schuler
D 43-44 Darstellungsform, wie etwas prasentiert wird
225- . , : .
E 008 Vage und offene Wahl, wie etwas prasentiert wird Wahl der Prasentationsart
Offen, wie Recherche flr Lésungen gemacht wird
S 15-29 . . « :
und wie Ergebnisse prasentiert werden
Thema Verwitterung Uber Texte, schematische
E 44-47 .
Darstellungen, Experimente
E  39-40 Uber Art des Zugangs
Wahl des eigenen Zugangs (z.B.
Uber den Zugang zum Unterrichtsinhalt und das schreiben, kinstlerisch)
E 48
Ansprechen der Lerntypen
Die Form, wie man arbeiten mdchte (was schreiben,
H 21-24 . . .
was kunstlerisches), Sozialform
E 60-61 7. Klgsse eine Ballade von zweien aussuchen und
rezipieren
F 132-  Klasse 9 zwei Gedichte zur Auswahl gestellt zum
134 auswendig lernen
F 72-74 Inhalt verschieden (zum Beispiel Gedichte)
Inhaltliche Wahl (z.B. Balladen
F - T hen ’
85-86 Oder andere Textsorten mache Gedichten, Texten, Referate)
/ 18; Konnten sich aus 3 Balladen eine aussuchen
Thematische Wahlmdglichkeiten mit verschiedenen
L 86-90 p
Jugendbiichern oder Texten
M 35-37 Inhalt!|che W?hlmoghchkenen (Referat, Texte
schreiben) wahlen
H 9-11 Einfachste Form sind verschiedene Aufgaben und
Reihenfolge der Bearbeitung
Ausfillen in unterschiedlicher Reihenfolge je nach Wabhl der Reihenfolge beim
/ 80-85 :
Punktekonto Bearbeiten
Reihenfolge bei der Bearbeitung von verschiedenen
M 29-31
Aufgabenformaten
140- . I .
K Materialwahl wichtig Wahl des Materiales

147
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30-34 Aufgaben aus Materialpool auswéhlen
Plakatanalyse, wo sie ein Partei-Plakat von vieren
48-59 .
wahlen konnten
15-29 Offen, wie Recherche fir Lésungen gemacht wird _
und wie Ergebnisse prasentiert werden Wahl der Medien (z.B.
Hilfezettel, PC, Wérterbuch,
Verschiedene Hilfestellungen geben, wie Helpsheet, | Partnerarbeit)
81-88 - .
PC, Dictionary, Partnerarbeit
181- . Wabhl nur innerhalb einer
183 Innerhalb der Methode eine Wahl Methode
18; Selbststandige Auswahl des Ortes zum Bearbeiten
Wabhl des Ortes
Stationsarbeit, freie Wahl wo Anfang und wie es
89-92
gemacht werden soll
Bei Stationenarbeiten kdnnen auch bestimmte Wahl der zu bearbeiteten
90-94 Stationen ausgewahlt werden und nicht alle gemacht

werden

Stationen
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3. Frage Charakterisierung von Wahiméglichkeiten
Wie sehen WahIimdéglichkeiten aus? (Eingeschrankt oder offen)
N Zeile Paraphrasierun Zusammentassung/
r. ieru
e g J Redluktion
A 209-  Jahrgangsstufe 7 mache ich Vorschldge und lasse
210 sie wahlen
312- . S
E 315 Eindeutig mit Vorgabe
F 262 Gebe ich konkrete Arbeitsanweisungen an
H 106 Eher Vorgabe
M 108 Grenzt generell stark ein
N 97-98 Ganz klar zu engeren Auswabhl, nur bei Referaten
ganz offen im Rahmen des Uberthemas
P 137 Tendenz ganz klar zur Vorgabe
157 Generelle Tendenz zur Vorgabe
P 161_ Vorgaben, damit bestimmte Ziele erreicht werden (wegen Zielerreichung,
Steuerung)
215-
Q 216 Vorgaben wegen Steuerung
P 137 Tendenz ganz klar zur Vorgabe
157- . . . .
P 161 Vorgaben, damit bestimmte Ziele erreicht werden
215-
Q 216 Vorgaben wegen Steuerung
253- . .
Q 554 Fester Rahmen, aber intern Spielraum
106-
S 108 Tendenz zu Vorgaben wegen Steuerung
k29 Generell Tendenz mit Vorgabe
206
A 214- I\/!.|t stelggnder Sicherheit in den Arbeitsformen Vorgaben bei Methoden
216 kénnen sie auch selbst was vorschlagen
290 Buchvorstellungen haben gezeigt, dass Schiiler
A vielleicht auch selbst Bucher zum Vorstellen suchen Freie Auswahl bei Lektire
224 ) .
kénnen, die zur Auswahl gestellt werden
A 008 Ist eine Entwicklung, abh&ngig von Vorgabe abhéngig von

Entwicklungsstufe

Entwicklungsstufe
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243-  Thema wirde ich vorgeben und wie es gemacht wird
244 offen lassen
12; Thema vorgegeben, damit Ziel erreicht wird Vorgabe der Themen
97-98 Ganz klar zu engeren Auswahl, nur bei Referaten
ganz offen im Rahmen des Uberthemas
243-  Thema wuirde ich vorgeben und wie es gemacht wird Freis Bearbeiung sines Themas
244 offen lassen
259 . .
- . . . Vorgabe oder freie Wahl je nach
& Individuum muss im Blickpunkt sein g
Individuum
263
156- Fachunterricht eher vorgegeben, Klassenrat
163 weitestgehend offen, Darstellendes Spiel vollige Vorgabe bei Fachunterricht
Freiheit
156- Fachunterricht eher vorgegeben, Klassenrat
163 weitestgehend offen, Darstellendes Spiel véllige Freie Wahl bei Klassenrat
Freiheit
156- Fac_:hunterncht eher vorgegeben, Klasslenra}_t . Freie Wah! bei Darstellendem
weitestgehend offen, Darstellendes Spiel véllige .
163 . Spiel
Freiheit
200-  5-Minuten Heft Pflicht etwas zu schreiben, aber was
201 vollig frei ) .
Freie Wahl beim Schreiben
;Zl Bei freien Schreibauftrag egal wie, Hauptsache was
258-  Bei Aufgaben meistens bestimmte Aufgaben dazu,
267 die differenziert werden
127-  Aufgaben heraussuchen, die sie Uben kénnen und
131 frei wahlen welche davon
. Vorgabe von Aufgaben
Aufgaben werden mit Sternchen bewertet und am
135- " . - .
Ende missen die Schiler bestimmte Zahl an
138
Sternchen haben
271 Mussen sich dann fiir eine Aufgabe entscheiden
142-  In Deutsch gerade bei Sozialform keine Vorgabe, Freie Wah! bei Sozialform
146 sondern offen
267 Offene Wahl kommt realistisch selten vor Freie Wahl selten
64 Beide Formen werden je nach Ziel angewendet Vorqabg oder frgle Wahl
abhangig von Ziel
124- Inhaltlich nur Vorgaben, sonst mit wem oder was
129 zuerst offen _
Vorgabe bei Inhalt
122-

123

Inhaltliche werden Wahlméglichkeiten vorgegeben
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/ 124- Inhaltlich nur Vorgaben, sonst mit wem oder was Freie Wahl der Partner
129 zuerst offen
/ 124- Inhaltlich nur Vorgaben, sonst mit wem oder was Freie Wahl der Reihenfolge
129 zuerst offen
K 210-  Ungeplante freie Wahl, wenn sich Schuler wirklich fir | Freie Wahl von Themen nur bei
219 ein weiteres Thema interessieren Schilerinteresse
206- Bei Materialwahl unterschiedlich, manchmal komplett
K 509 offen, manchmal missen bestimmte Materialien Bei Materialwahl unterschiedlich
einbezogen werden
L 136-  Inhaltlich kann den Kindern eine freie Auswahl nicht Freie Wahl des Inhalts nicht
139 zugemutet werden zumutbar
108-  Tendenz je schwécher die Schiiler desto starker die | Stérkere Vorgabe bei
M .
109 Vorgabe schwachen Schilern
215- . Starkere Vorgaben bei jingeren
0] 517 Abhangig von Altersstufe, jiingere mehr Vorgabe Schiilern
Zwiespalt zwischen offenen Unterricht und Zwiespalt zwischen curricularen
220- .
Q 500 curricularen Vorgaben, wo man Vorgaben machen Vorgaben und offenem

muss

Unterricht
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4. Frage Charakterisierung von Wahiméglichkeiten
Wie viele Wahimdéglichkeiten? (Anzahl)
. . Zusammenfassung/

Nr.  Zeile Paraphrasierung Reduktion
A 289-  Bei einer Schiilergruppe von ca. 20 Schilern wiirde

290 ich nicht mehr als 4 WahIimdglichkeiten geben o_4
A 294 Zwei ist das Wenigste.
B 212 Wochenplan, kénnen zwischen 6-8 Aufgaben wahlen | Wochenplan: 6 - 8

220- Bei Lesetagebuch mit Pflichtaufgaben 12 bis 15 4o
B 005 Méglichkeiten Lesetagebuch: 12 - 14

225- . . . . . .
B 206 Bei gemeinsamer Textbearbeitung zwischen 2 bis 4 | Textbearbeitung: 2 — 4
C 328 Maximal 4

352- . . .
C 352 Oft nur zwischen zwei, alles andere zu schwierig 2-4, max. 6

361- . . : .
C 362 Auch bei bestimmten Themen bis zu 6 mdglich
D 182 Maximal 4 fir den Alltag

4-6

D 188 Maximal 6 und dann muss die Passung stimmen
E 326 3 ganz nett

351- N . .
E 352 Bei drei entsteht eine kleine Offnung

61 2 -3, max. 4
E 362_ Mehr als 3 Mdglichkeiten werden aufwendig

372- .
E 373 2-3, maximal 4
F 292 In der 9.bis zu 4

296 9.Klasse: 4 -5
F 297 Aber auch schon 5 gemacht
F 297 In unteren Klassen weniger

Bis 9. Klasse: 2 - 3

F 301 2, allerhéchstens 3
F 313 Auch in Musik nicht mehr als 4 Musik: 4 - 5
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F 317 Finf ist selten
G 119 Wirde sich nicht einschréanken wollen Keine Angabe
H 116 2 bis 3 2-3
150- : . . . .
/ 153 Bis zu 10 Méglichkeiten fir Gym. Gymnasiasten.: 10
163- - . . . i
/ 164 3 Méglichkeiten fiir Hauptschiler Hauptschiiler: 3
J 184 Maximal 3 3
304- . . . g .
K 305 Themen zwischen 4 bis 15 Mdglichkeiten Themen: 4 — 15
162- .
L 163 3 bis 4 ok 3-4
M 120 Anfanglich 1-3 1-3
120- . :
M 124 inhaltlicher Wahl (Referate) auch 10-50 Referat: 10 — 50
128- . - . .
M 129 Stationenarbeit bis zu 5 Stationsarbeit: 5
133- N
M 136 Max. 3 Arten bei kleineren Wahlen
N 119 2 mindestens 2-3, max.5
123- . -
N 194 Bei schriftlichen Aufgaben 2-5
N 129-  Bei Referaten Anzahl Xi unbegrenzt so lange es zum Referate: Offen
124 Thema passt
138- .
N 139 Im Sportunterricht ca. 3
155- Sport: 3-7
N 159 Bei Stationenarbeit im Sport auch bis 7
O 269 UnschlUssig bei 3
3-10
305- " .
@) Themen kdnnen auch 10 sein
306
Q 296-  4-5 Wahlmdglichkeiten um auch in Gruppen arbeiten
304 zu kénnen
4 -5, max. 10
Q 334 Nicht mehr als 10 insgesamt
S 179 4 bis 6 4-6
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5. Frage Subjektive Einschatzung
Subjektive Einschatzung der SuS Reaktion?
, , Zusammenfassung/
Nr.  Zeile Paraphrasierung Reduktion
Bisher sind es noch keine persénlichen
304- . . . :
A 306 Entscheidungen, sondern werden im Gesprach mit
Nachbarn geféllt (7.Klasse)
A 316 Wird gerne in ihren Umfeld beSprOChen Entscheiden sich wegen
195 sozialen Umfeld
L 197' Entscheiden sich nach restlichen Freunden
Iy 150-  Bei Stationenarbeiten wéhlen sie eher nach
154 Freunden aus, aber auch schnell
A 326-  So eine Diskussion bringt immer eine Lautstarke mit
327 sich, aber Unruhe wiirde ich das nicht nennen
/ 123 Wird unruhiger, aber ganz normal Lauter und unruhiger
406- . . .
K 416 Unruhig bei Themenbekanntgabe und -verteilung
Eindruck als Mutter bei Sohn in der 8. Klasse mit
B 252-  normalerweise Mehrheitsentscheidung was gelesen
253 wird, bei neuen Lehrer nicht mehr und jetzt Demotivation bei Riicknahme
demotiviert der Freiheit
B 264-  Bei der neuen Vorgabe fiihlt er sich nicht ernst
265 genommen
B 285-  Freiheit bei 5-Minuten Heft wachst, wollten am
287 Anfang nur Vorgabe
291-  Schiler entwickeln selbst Kriterien was ein guter Durch Emsgtz Entwpklung 'm
B . Umgang mit Entscheidungen
292 Wochenplan fir sie ist o
ersichtlich
K 365-  Je odfters man das macht desto routinierter werden
366 sie
B 323-  Mit wenigen Wahimdglichkeiten kommen sie besser | Schnellere Bearbeitung von
327 zurecht und brauchen weniger Zeit wenigen Wahlméglichkeiten
B 327-  Ahnliche Wahlméglichkeiten wurden als (iberflissig Ahnliche Wahiméglichkeiten
329 betrachtet werden als Uberfllissig gesehen
B 371-  Dilemmasituationen durch geplante Gruppenarbeit, Unterschiedliche Reaktionen auf
379 obwohl jemand alleine arbeiten méchte Gruppenarbeit
B 482- Methodenmiidigkeit bei den Schilern Methodenmidigkeit

483
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565-  Jlngere Schiler sind stark durch Wahiméglichkeiten | Jingere Schiiler sind motivierter
B o
567 motiviert und machen es schneller und schneller
B 577- Belohnu.ng. der Schiler, die schnell arbeiten mit Buch Schnellere werden belohnt
580 zum Beispiel
c 132- Sehrﬂoffenen Aufgabenstellung, die sie sehr kreativ Fordert Kreativitat
133 ausflllen
c 137- Npch nie enttauscht, dass sie die Wahlméglichkeiten Werden komplett genutzt
139 nicht nutzen
C };S Schiler hat abgelehnt etwas auszuwéhlen Auch Ablehnung méglich
276-  Schulern fallt es schwieriger selbst etwas
F
278 auszusuchen
C 212 Freie Themenwahl war schon schwierig Freie Wahl berfordert
C 225 Einige Schiler schon mit freier Wahl Gberfordert
¢ 23%  Einenfallt es leicht anderen schwer
237
= 340-  Schiler wahlen entweder das Leichte, das Schéne o .
342  oder das fiir die bessere Note Unterschiedliche Reaktionen
innerhalb einer Klasse (von
O 332  Schiler reagieren unterschiedlich leicht bis Uberfordert)
191- . I
S 192 Je nach Schillertyp, leicht Gberfordert, egal,
C 399 Immer gut und positiv
F 326 Finden es immer gut
H 122 Sehr positiv
/ 177-  Positiv, weil sich jede selbst seinen Kanal, wie er
181 besser lernt, raussuchen kann Immer positive Reaktion wegen
367- o individueller Passung
0] Prinzipiell kommt es besser an
368
E 472 Leicht positiver Effekt
F 330 F.>r|n2|p|ell gut, weil sie hoffen etwas leichtes zu
finden
L 232 Akzeptanz ist und sie kennen es
410- . . : :
C Meisten haben viel Interesse mitzubestimmen
411 GroBes Interesse an
: Mitbestimmun
Q 364 StoBt auf groBes Interesse g

365
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428-  Machen es gerne, weil sie selbst recherchieren

433 kénnen und im Fokus stehen

428-  Machen es gerne, weil sie selbst recherchieren

433 kénnen und im Fokus stehen

183-  So lange nicht zu oft reagieren sie positiv, weil es

185 eine Ablenkung und Mitsprechmdglichkeit darstellt

424- _— . e .

428 Motivation steigt durch die Méglichkeit mitzugestalten

145 Prinzipiell sehr motivierend Motivation durch Mitgestaltung

198-  Kdnnen die Aufgabe wahlen, die mehr Spaf3 macht,

200 was vielleicht die eigene Motivation erhdht

495-  Klasse lernt Entscheidung zu tragen und zu Verantwortungsibernahme bei

462 akzeptieren auch wenn sie falsch war falschen Entscheidungen

202- . . : Bildlastige Aufgaben eher

203 Bildlastige Aufgaben werden eher bearbeitet bearbeitet

207-  Ansprechende Sachen eher als textlastige Sachen Textlastige Aufgaben eher

209 (sowohl in Deutsch als auch in Mathe) weniger bearbeitet

223- . . . . o . . Wahlmdglichkeiten machen

504 Schuler sind mit Wahlmdglichkeiten glucklicher gliicklich

236- . . . Wahlmdéglichkeiten kommen

037 WahImdglichkeiten kommen Schiilern sehr entgegen Schiilern entgegen

420- Schuler“br.auchfan Visualisierung und .S’[I’uktl.Jl’ dler Schnelle Entscheidung bei

Wahlméglichkeiten und dann entscheiden sie sich
423 klarer Struktur
schnell

427-  Meistens wird sich nach kiirzesten Text, wenigsten Entscheiduna nach Textl&nae

428 Aufgaben und weniger nach Interesse entschieden 9 9

457- Entlastet aber schon einmal die Situation Auflocker.ung lder

458 Klassensituation

497 Nur gute Reaktion bei

501 Thema muss stimmen, Stimmung in Gruppe passenden Thema und
Stimmung

236- Biicher wurden sich hinterher ausgeliehen Entwickeln weiterfiihrendes

237 Interesse

129 Je nach Altersstufe teilweise Uberforderung

36 Manchmal Uberforderung

137_ Bei manchen klare Uberforderung

133-  Freude bei Gruppenzusammensetzung, auf3er bei . .

136 AuBenseiter da Frust Freude bei Gruppenbildung

133-  Freude bei Gruppenzusammensetzung, auBBer bei . .

136 AuBenseiter da Frust Frust bei Gruppenbildung

130- roBen fiihlen sich ernstgenommen Altere flihlen sich

132 Ernstgenommen




278 | Anhang

H 132-  Bei den Kleinen ist es einfach eine Freude, da Pure Freude bei Kleinen
136 reichen schon kleine Sachen (wie Reihenfolge) aus
L 187 Entscheiden sich in der Regel aus dem Bauch Bauchentscheidungen
heraus
L 187-  Jungs gehen grundsatzlich nach Lange des Textes, Jungs entscheiden nach
190 nicht nach Interesse Textlange
L 202-  Lernprozess, wo sie ihr Starken und Schwéchen Entdeckung ihrer Starken und
207 selbst entdecken missen Schwéchen
149-  Bei Referaten wahlen sie nach Interesse und sind .
M . Interessenwahl bei Referaten
150 schnell dabei
Wahlmadglichkeiten werden mit Blick auf Bedirfnisse . . .
M 189- der Klasse und der Schiiler erstellt und nicht mit Blick Wah!mqghchkgten spiegeln
194 . . : ) Bedirfnisse wider
auf es missen Wahimdéglichkeiten da sein
N 183-  So lange nicht zu oft reagieren sie positiv, weil es Abnutzung durch haufigen
185 eine Ablenkung und Mitsprechmdglichkeit darstellt Einsatz
183-  So lange nicht zu oft reagieren sie positiv, weil es .
N 185 eine Ablenkung und Mitsprechmdglichkeit darstellt Abwechslungsreich
0 336-  Reflektierte Schiiler kénnen einfacher damit Einfach fir reflektierte Schiller
341 umgehen
351- . . . . . _— Weniger reflektierte Schiler sind
0] 353 Weniger reflektierte Schiler sind hilfsbedurftiger hilfsbedirftiger
310- . Schlechtere Reaktion bei Wahl
P 314 Wahl aus Aufgaben aus Buch kommt weniger gut an aus dem Buch
P g;i Wahl zur Methode macht ihnen Spaf3 Methodenwahl macht Spafi3
Q 226-  Kreative Schiiler kbnnen auch mit geschlosseneren Fir kreative Schiiler muss es
230 Sozialformen und Aufgaben gut umgehen keine Wahlméglichkeit geben
343-  Aufgeschlossen, weil sie nach Interessen Aufgeschlossen wegen
Q . .
344 entscheiden kénnen Interesse
Q 345-  Intuitive Vorstellung, dass sie Unterricht mitgestalten | Vorstellung, dass sie Unterricht
346 kénnen mitgestalten
192- . . .
S ’ argerlich, wenn Wahl weg ist .
93 Argerliche Reaktion, wenn
g 193-  Enttauscht, wenn ein Thema schon weg ist, was sie praferierte Wahl weg ist
194 aus Interesse gerne machen wollten
F 138-  Wahl war nicht vorgesehen sondern von Schiiler Wahl von Schiilern initiiert
142 angesprochen
048- W|cht.|g,IW|e.Bere|tschaft der Schiler ist, bei groBen Muss nachgesteuert werden
A Schwierigkeiten nachsteuern doch auch das .
251 . kénnen
schwierige zu machen
E 277-  Koénnen damit gar nicht umgehen sich selbst Lehrerfixierung erschwer
282 einzubringen, zu starke Lehrerfixierung Umgang mit Wahimdglichkeiten
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6. Frage Charakterisierung von Wahiméglichkeiten

Wann werden Wahlmaéglichkeiten differenziert?

Zusammenfassung/

Nr.  Zeile Paraphrasierung Reduktion

A 347 Natirlich nach Leistungsstand

B 414 Leistungsstand wird beachtet

c 493-  Immer Differenzierungsaufgaben far
495 schwéchere und starkere Schuler dabei
D 2% NachLei d wird hied
85 ach Leistungsstand wird unterschieden Unterscheidung nach
. . i , Leistungsstand durch heterogene
F 379-  Leistungsstand ist wichtig, weil es keine Klassen
381 homogenen Klassen mehr gibt
G 169 Auch Binnendifferenzierung
L 253-  Muss bei vielen unterschiedlichen
255 Niveaus nach Leistung differenzieren
360- . . _
P 361 Leistungsstand wird definitiv beachtet
351-  Aufgabenstellung darf bei schwéacheren
A . . .
352 Schuler nicht zu offen sein Keine offenen

Hauptschtiler groBere Schwierigkeiten Aufgabenstellungen bei

c 320 damit, wenn dann nicht so offene schwachen Schilem
322 - :
Méglichkeiten
B 414-  Im Wochenplan sind unterschiedliche
416 Leistungsanforderungen in den Aufgaben
385- Bgl sglbst Zu wahlenlden. Aufgab_en far Aufgaben werden nach
F sich gibt es unterschiedliche Leistungs- \ . 0
387 . Leistungsniveaus variiert
anspriche
/ 210 Wie Aufgabenstellung formuliert ist wird
bei Leistungsstand beachtet
Individualisierte Formen lassen unter-
433- - . Bessere Anpassung an
B schiedlichen Umgang mit schnelleren/ o
438 . individuelles Tempo
langsameren Schilern zu
Leistungsstarke Schiler brauchen Aus-
c 1% h Find individuell
170 ~ wahizum Finden von individuelien Zielerreichung schneller durch
Wegen eigene Wege bei
D 390-  Leistungsstarkere motivierter, weil sie Leistungsstarken

392 schneller zum Erfolg kommen
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Trage und meist leistungsschwachere

228- . . .
D 532 Klgssen springen nicht auf WahIimdglich- Keine Auswirkung von
keiten an Wahlméglichkeiten bei
472-  Bei nicht gymnasialen Niveau bringt alles | Leistungsschwachen
E .
475 nichts
D 285-  Leistungsschwéchere kriegen auch Aus-
287 wahl aber kleiner gestaffelt
/ 153-  Bei den Hauptschilern muss es
154 strukturierter sein
/ 198~ Bgi 10 Sachen tiberfordert
159 el achen uberioraer Kleineres Angebot mit
N ) N ) ausfiihrlicher Aufgabenstellung
M 108- Je sghwachgr die Schiler desto einge- fiir Leistungsschwéchere
109 schrankter die Wahl
Q 401-  Schwéchere Klassen bekommen nicht so
402 viele Wahimdglichkeiten
/ 214-  Fir schwachere Schiler ausfiihrlicher
215 und enger, fir starkere freier
Generell oft nicht bzw. noch nicht méglich
E 541 nach Leistungsstand zu differenzieren,
weil zu aufwendig
Bei genligend Vorbereitungszeit wird
N 215-  zwischen Leistungsstarken und -schwa-
223 chen durf:h verschiedene Aufgaben Differenzierung nach Leistung
differenziert bendtigt viel Vorbereit
Wenn man die Schiler kennt gibt man
219- . 1 . .
J gerne WahIimdglichkeiten um einige zu
223 o i,
férdern oder andere zu unterstiitzen
o 166-  Nicht immer binnendifferenzierte
168 Aufgaben, das kommt mal vor
E 545-  Leistungsstarken Schilern wird versucht
546 ein etwas héheres Niveau zu bieten
/ 145-  Gymnasiasten kénnen mit mehreren
146 Wahlmdglichkeiten gut umgehen
/ 214-  Fur schwachere Schiler ausfihrlicher
215 und enger, fur starkere freier GroBes Angebot und freiere
234-  Gerade Starke werden mit Extramaterial | Aufgaben fur Leistungsstarke
J .
236 unterstitzt
Q 412-  WahIimdglichkeiten bieten sich vor allem
415 fir die Spitze der Klasse an
172-  Gibt interessierten oder Experten mehr
0] .
178 zur Verfligung
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Ansage bei Wahimdglichkeiten, welche

550- Aufgabe komplexer ist und welche Ko.mplexe Aufgaben fir
558 o . . Leistungsstarke
deskriptiv zu l6sen ist
550- Ansage bei Wahlmogllchkenen, welche Deskriptive Aufgaben fr
Aufgabe komplexer ist und welche :
558 o . . Leistungsschwache
deskriptiv zu l6sen ist
Texte werden dafir gekirzt, andere Auf- | Kirzere Texte, andere Aufgaben
259- : - .
gaben genommen und andere Schrift- und SchriftgréBe fir
260 ) ) -
gréBe Leistungsschwéachere
420-  Beim Merken von zu groBBen Unter- Differenzierung erst bei groBen
422 schieden wird nach Leistung differenziert | Unterschieden
296- Ja, differenziert Schwierigkeitsgrad und
231 lenkt dann die Schdler in jeweilige Lenkung der Differenzierung
Richtung
Ganz groBe Unterschiede zwischen
397-  Fachern (Chemie, Deutsch), aber
398 trotzdem Gberall Wahlmdglichkeiten
maglich
469-  Deutsch mehr Wahimdglichkeiten als in
471 Religion
Ja, Unterschied bei Fachern Mathe
309
Deutsch
566-  Schon Unterschiede beim Fach (Deutsch, | Unterschiede:
567 Geo) Chemie — Deutsch
429 In Eachern U hiede. D h meh Deutsch — Religion
e - Z|r1 Fac e\;n f“ntersc :e .e,M egit(sc mehr Mathe — Deutsch
5 eit zur Verfligung als in Musi Deutsch — Musik
466-  Organisatorischer Aufwand in Musik viel | Deutsch —Englisch
468  hoher als in Deutsch PoWi — Geschichte
Mathe — Wirtschaft
199-  In Deutsch einfacher als in Englisch, Englisch — PoWi
202 Englisch brauchen sie mehr Input
In PoWi durch die aktuellen Themen
392- .0 . .
396 noch mehr Wahiméglichkeiten als in
Geschichte mdglich
445-  Mathe und Wirtschaft unterschiedliche
446 Wahlmdéglichkeiten
251-  In Englisch klarere Vorstellung, was offen
256 gelassen werden kann als in PoWi
397.  Ganz groBe Unterschiede zwischen Keine Unterschiede:
s08  Fachern (Chemie, Deutsch), trotzdem Chemie — Deutsch
iiberall Wahlméglichkeiten méglich PoWi — Biologie — Religion
Sport - Deutsch
405 WahImdglichkeiten werden in beiden Geschichte — PoWi — Erdkunde

Fachern nicht anders geplant

Religion — Geschichte
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Keinen Unterschied in Fachern (PoWi,

Englisch — Darstellendes Spiel

G 192 Bigiogie & Religion) Deutsch — PoWi
226- .
/ 008 Im Sport, wie Deutsch genauso
J 246-  Nein, gibt immer Mdglichkeiten egal
248 welches Fach
K 534 In allen Fachern (Geschichte, PoWi &
Erdkunde) grundséatzlich gleich
L 279 Keine Unterschiede bei Fachern
(Religion, Geschichte)
M 252 Beide Facher (Englisch und Darstel-
lendes Spiel) werden auf Ziel hingefihrt
o 494-  Nicht wirklich eine groBe Unterscheidung
495 zwischen Deutsch und PoWi
D 309-  Mathe weniger Sozialform, schon eher
312 eingegrenzter
D 309- Mathe weniger Sozialform, schon eher Mathe:
312 eingegrenzter weniger Sozialform
Sozialwissenschaftlichen Fachern gibt es | &ingeschranktere
446,  Verschiedene Anstze und Modelle, die Wahlmdglichkeiten
Q ,cy leuchtetwerden kinnen. In Mathe kann Uber Schwierigkeitsgrad der
man Abstufen in den Aufgaben oder Aufgaben
Tipp-Karten machen Gabe von Tipp-Karten
Q 455-  Mathematik Wahlmdglichkeiten tber
457 Schwierigkeitsgrad
312-  Deutsch ist vielfaltiger und Méglichkeiten
D
314 offener
312-  Deutsch ist vielfaltiger und Mdglichkeiten
D
314 offener
Geo kdnnen komplett verschiedene
577- .
E 579 Themen angegeben werden, geht bei Deutsch:
Deutsch nicht Vielfaltige Mdglichkeiten
422-  In Fachern Unterschiede, Deutsch mehr Off.ene Maglichkeiten
F . . . . Keine kompletten Themen
425 Zeit zur Verflgung als in Musik .
Einfacherer
£ 4pg  Deutscheinfacherer und wird auch mehr Geringer Organisationsaufwand
gegeben Weniger Input notwendig
454- Musik braucht man verschiedene Raume,
F in Deutsch kénnen kleinere Ecken daflir
456
genutzt werden
F 466-  Organisatorischer Aufwand in Musik viel

468

héher als in Deutsch
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199- In Deutsch einfacher als in Englisch,
202 Englisch brauchen sie mehr Input
577. Geo kdnnen komplett verschiedene Erdkunde:
Themen angegeben werden, geht bei Komplett verschiedene Themen
579 . .
Deutsch nicht maoglich
422-  In Fachern Unterschiede, Deutsch mehr
425 Zeit zur Verfigung als in Musik
433-  Von der Masse her schon logisch, Musik | Musik:
434 nur Wahl zur Leistungskontrolle Wenig Zeit
. . ) N . Nur zur Leistungskontrolle
32:3 Techhmzche Mdglichkeiten fir Musik nicht Technische Mdglichkeiten
vorhanden begrenzen
454. Musik braucht man verschiedene Raume, Hoher Organisationsaufwand
in Deutsch kénnen kleinere Ecken daflir
456
genutzt werden
466-  Organisatorischer Aufwand in Musik viel
468 héher als in Deutsch
199- In Deutsch einfacher als in Englisch, _
202  Englisch brauchen sie mehr Input Englisch:
Mehr Input
251-  In Englisch klarere Vorstellung, was offen | Kiare Vorstellungen
256 gelassen werden kann als in PoWi
240-  Im Sport raumbedingt eingeschranktere Sport:
241 WahImdglichkeiten Hoher Organisationsaufwand
467 PoWi hat thematisch schon so viele
Wahlméglichkeiten
In PoWi durch die aktuellen Themen
392- . . .
noch mehr Wahiméglichkeiten als in
396 . .
Geschichte mdglich _
PoWi:
Sozialwissenschaftlichen Fachern gibt es | Viele thematische Mdglichkeiten
verschiedene Ansatze und Modelle, die Verschiedene Ansétze und
446- .
451 leuchtet werden kénnen. In Mathe kann Modelle
man Abstufen in den Aufgaben oder Unklare Vorstellungen
Tipp-Karten machen
251-  In Englisch klarere Vorstellung, was offen
256 gelassen werden kann als in PoWi
390- In den Gesellschaftsfachern kann man
391 generell viele Wahimdglichkeiten geben
462- Ja, Unterschiede im Alter, nur bei
465 jUngerep \{Vochgnplan, altere weniger Jiingere bekommen wegen
Wahiméglichkeiten Uberforderung kein groBes
487-  Bei Kleineren kein groBes Angebot, mehr | Angebot
491 die Reihenfolge die gewéahlt werden darf




284 | Anhang

Jingere Schiiler bekommen kein groBBes

G 183 Angebot, weil es (iberfordert, Altere
bekommen ein gréBeres Angebot
Wird vom Alter her allm&hlich aufgebaut,
285- . . g
L je alter sie werden desto mehr Méglich-
291 . .
keiten bekommen sie
Auch bei Jingeren werden Wahlméglich-
167- ) . . .
M 169 keiten eingegrenzt, weil man sonst zu viel
Zeit mit ausdiskutieren verbringt
Ja, Unterschiede im Alter, nur bei
462- .. - .
B 465 jungeren Wochenplan, altere weniger
Wahlmdéglichkeiten
Tendenz je &lter desto mehr Wahlmdg-
N 271 lichkeiten (wobei erst ab Klasse 7 Schiler
hat)
S 270 Offenheit steigt mit zunehmenden Alter
H 77.78 I.(Ieme. kriegen nicht so viele Wahimdg-
lichkeiten
G 42.44 erd nach Schileralter gestaffelt, wird
beigebracht
105- Jiingere Schiiler bekommen kein groBBes
G 109 Angebot, weil es liberfordert, Altere
bekommen ein gréBeres Angebot
Wird vom Alter her allm&hlich aufgebaut,
285- . . g
L je alter sie werden desto mehr Méglich-
291 . .
keiten bekommen sie
Tendenz je &lter desto mehr Wahlmdg-
N 271 lichkeiten (wobei erst ab Klasse 7 Schiler
hat) Altere (ab 10.) bekommen groBes
Angebot
S 270 Offenheit steigt mit zunehmenden Alter
H 71.72 19. Klasse viele Wahiméglichkeiten, weil
sie es gut nutzen
0 221-  Tendenziell mehr und weitere Wahimég-
223 lichkeiten
G 42-44 Wlll’d nach Schileralter gestaffelt, wird
beigebracht
624-  Uberraschend, wie Kleinere genauso
C 625 ahlen ko ie GroB
wahien konnen wie Lrol>ere Kein Unterschied, kdnnen gleich
g 637-  Keine Unterschiede bei Alter, muss eben wahlen
638 auf Alter angepasst werden




Anhang | 285

629  Altere trager
591-  Oberstufe mehr vorgegebene Inhalte Altere:
592 ohne Wahl trager
Vorgaben durch Prifungen
637-  Bei Oberstufe Gefahr, dass sie dann
638 nicht fir Prifung vorbereitet sind
638-  Jungere empfanglicher, neugieriger,
641 nimmt dann ab
649 Jungere eigentlich sehr interessiert Junge.zre.:
Neugierig
339-  Ja, Unterschied im Alter. Jingere (bis zu | EMPfanglich
340 7. Klasse) haben mehr SpafB Interessiert
Spaf3
254-  Prasentieren, Richtung Pubertat (8.) wird
260 Gruppenarbeit nach Madchen-Junge
schwierig, lieber offen lassen
Altere Schiiler haben gréBeres Pilicht-
344- )
bewusstsein und machen alles was
348
kommt
294-  Intellekt ist gereifter und Komplexitat
296 starker vorhanden
294-  Intellekt ist gereifter und Komplexitat
296 stéarker vorhanden
Bei gréBeren viel leichter, weil sie selbst-
479- . . ) ; ) .
483 standiger sind und sich einschéatzen Altere:
kénnen Pflichtbewusst
" Gereifter Intellekt
273- Altere sind reflektierter, fir Kleinere durch Sslrbiténdiger
277 die extra Arbeit abschreckend Reflektierter
Geflhl, dass die Kleineren noch ein Wahl nach Interesse
369-  geflihrteren Unterricht brauchen als
375 Oberstufenschiler, die sich schon mehr
entwickelt haben
Bei der Oberstufe wird vorausgesetzt,
330- . : _
dass sie zwischen wichtigen und
335 . . .
unwichtigen unterscheiden kénnen
Desto alter Schiller werden, desto reifer
675- .
679 werden sie auch Themen nach Interesse
auszuwahlen
Jingere Schiler missen erst einmal Entwicklung von dem Umgang mit
286-  Lernen mit Méglichkeiten umzugehen Wahlméglichkeit, dass sie
288 und zu merken, dass sie ernstgenommen | ernstgenommen und

werden

selbststandiger werden
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Jiingere Schiiler missen erst einmal

286-  Lernen mit Mdglichkeiten umzugehen
E )
288 und zu merken, dass sie ernstgenommen
werden
173-  Muissen an Freiheit langsam ran gefiihrt
M
174 werden
125. Entwicklung der Selbststandigkeit durch
0] 130 sukzessive Erhéhung der Freiheit (jung =
wenig, alter = mehr)
G 42.44 erd nach Schileralter gestaffelt, wird
beigebracht
500- ) . . .
E 501 Wertschatzung bei 7. Klasslern geringer
Geringere Wertschatzung bei
J 273-  Altere sind reflektierter, fir Kleinere durch | Jingeren
277 die extra Arbeit abschreckend
Freiheit der Materialwahl kommt auf Jahr-
315- .
K gangsstufe an, Kleinen muss man mehr
320 .
zur Verfligung stellen
Geflhl, dass die Kleineren noch ein ge-
369-  fuhrteren Unterricht brauchen als Ober-
Q 375 stufenschiiler, die sich schon mehr
i : Jiingere bekommen mehr
entwickelt haben Vorgaben, aber kein Angebot
275-
S 275 5.,6. Klasse nicht mdéglich, weil
& Uberforderung fiir die Schiiler
279
215- .
0] 517 Jingere bekommen eher Vorgaben
p 328-  Methoden kdnnen vor allem in hdheren Altere (9./10.) vor allem
332 Klassen (9. Und 10.) angewendet werden | Methodenwahl
H 215-  Kleinere (5-6) kdnnen sich selbst noch
216 nicht richtig einschatzen
Kleineren féllt Entscheidung schwer, weil
Q 378-  sie kein Uberblickwissen haben, ent-
382 scheiden sich dann oft nach Freunden
und nicht nach Thema Jingere fehlt Wissen im Umgang
274 Gerade bei Jiingeren kann das mit Entscheidungen und ihren
G 276_ passieren, dass sie verwirrt sind und eigenen Fahigkeiten
keine Strategie zum Bearbeiten haben
Bewusstsein flir eigene Schwachen und
2 310-  Vorlieben braucht eine gewisse Stufe an
312 Selbstbehauptung und Selbstbewusst-

sein, was die 7. Klasse noch nicht hat
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Kleineren fallt Entscheidung schwer, weil

378-  sie kein Uberblickwissen haben, ent- Jiinaere wahlen nach Freunden
382 scheiden sich dann oft nach Freunden g
und nicht nach Thema
Motivationslage wird bei Vorbereitung
472
beachtet
Generell beachtet
655 Ja, nach Motivationslage differenziert
Motivationslage wird durch Rickmeldung
522-  der Schiller beachtet, wobei die Schiiler
530 sehr heterogen sind in dem was sie
erne machen
9 Individuelle Anpassung an
641-  Personenabhéngig, ob Interesse oder einzelne Schiilerinnen und
645 weniger Interesse Schiiler
Wenn man die Schiler besser kennt,
277- . .
280 weil3 man das sie etwas anderes
motiviert und kann das einbeziehen
668-  Schiler durften etwas wahlen, weil Unter-
674 richt mit Vorgaben nicht mehr lief Stellt ein methodisches Mittel dar
299-  Differenzierung ein methodisches Mittel | UM Interesse zu schaffen
300 um Interesse zu behalten (10.)
683-  Bei motivierteren Schiilern einfach Wahl-
684 méglichkeiten anzubieten Motivierte einfacher
510-  Bei motivierten Klassen einfacher, die Wahlmoglichkeiten einzusetzen
512 machen das einfach
684- Interessierte Schiiller bekommen mehr
688 Wahlméglichkeiten
649-  Angenehmere Klassen bekommen mehr
650 Wahlmdéglichkeiten
505- Urpsc.) mehr MOtIV?tlon umso mehr Wahl- Motiviertere bekommen mehr
moglichkeiten, weil dann das ganze . .
510 . . Wahlmdglichkeiten
Potenzial abgerufen wird
288-  Bei groBer Motivation hohe WahIimdglich-
292 keit und weniger Steuerung
172-  Gibt interessierten oder Experten mehr
178 zur Verfagung
654-  Belohnungseffekt flr sich selbst, weil es
655 mehr Spal3 macht
659-  Man denkt gerne noch langer Uber Lehrkraft motivierter mehr zu
661 Stundenplanung nach gestalten bei Motivierteren
Bei Interesse von Schilern meine
288- N .
593 Motivation ganz anders, ich suche

akribischer
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o 539-  Bei motivierterer Klasse besseres Geflihl,
541 das es mit Wahimdglichkeiten funktioniert
E 661-  Bei unangenehmeren Klassen ist eigene
664 Motivation nicht hoch
G 213-  Uberall nette Klasse, kann nicht auf
214 Motivation antworten
Auf keine Richtung festlegen, ob es
238-  Unterschiede wegen Motivation gibt,
H . S . . :
241 auch bei Unmotivierten werden Kein Unterschied zwischen
Wahlmdéglichkeiten gegeben Motivierteren und Unmotivierteren
K 737-  Kann man eigentlich mit allen Schilern
738 jeglicher Motivation machen
284- -
M 087 Hat nur motivierte Klassen
261-  Umfang bei Motivierten und Unmotivie- Art und"W_e|se \{on .
H . Wahlmdglichkeiten unterscheidet
262 rten gleich, aber Art anders . .
sich, nicht Menge
Unmotivierte bekommen eine Anzahl an
291- Aufgab.en,.dle gemacht werde.n mussen, .| Nur Auswahl von Reihenfolge von
H 295 aber wie sie gemacht werden ist egal, bei Aufaaben und Heranaehensweise
Motivierten kénnen sich selbst aus Auf- 9 9
gaben welche aussuchen
Unmotivierte bekommen eine Anzahl an
291- Aufgablen,.dle gemacht werdep MUSSEN, | £reie Auswahl von Aufgaben bei
H 295 aber wie sie gemacht werden ist egal, bei Motivierteren
Motivierten kdnnen sich selbst aus Auf-
gaben welche aussuchen
299- . . .
H 301 Strenge Kontrolle bei Motivierten fallt weg
Q 484-  Motivation sehr wichtig, weil sie sonst
490 nicht effektiv an den Aufgaben arbeiten . .
Motivierte brauchen weniger
Umso mehr Motivation umso mehr Wahl- | Steuerung und arbeiten effektiver
505- . . . ;
Q mdglichkeiten, weil dann das ganze damit
510 . .
Potenzial abgerufen wird
S 288-  Bei groBBer Motivation hohe WahIlmdéglich-
292 keit und weniger Steuerung
309-  Unmotivierte kdnnen so festgenagelt Unmotivierte miissen streng
H ) .
310 werden, was sie schaffen mussten kontrolliert werden
Intuitiv nach Motivationslage unterschied-
K 729-  lich, weil bei schwierigeren Klassen das
233 Gefuhl entsteht sie bei der Stange halten
zu missen Unmotivierte bekommen
Tendenziell wird unruhigen oder wenig WahIméglichkeiten zur Mitarbeit
N 292-  motivierten Klassen mehr Wahlmdglich-
295 keiten angeboten um sie zur Mitarbeit zu

bewegen
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Auch unmotivierte Klasse bekommt

565 WahImdglichkeiten
Vielleicht wachst Interesse und
316-  Motivation, weil sie Wahimdglichkeiten
319 haben, aber ich kann das nicht klar
differenzieren Motivation hangt nicht von
) - Wahlmbglichkeiten ab
Nicht das Gefiihl, dass
455- . . L .
Wahlméglichkeiten fur eine hdhere
464 o
Motivation oder Interesse sorgen
494-  Weniger motivierte Klassen haben Unmotivierte bekommen weniger
495 weniger Wahimdglichkeiten Wahlmdglichkeiten
Einige Mdglichkeiten scheiden dann
356-  schon einmal aus, wobei gerade die
359 Zusammensetzung der Klasse wichtiges "
Kriterium dafr ist Gruppendynami
gg? Gruppendynamik spielt mit rein
155- _
156 Grundsatzlich auf Klasse achten
298-  Weitere Aspekte: nicht zu viel und nach
299 Lerngruppe
542 Weiterer Aspekt die Klassensituation Klassenklima
Klima mit Motivation der Klasse, zum
546
Fach, zum Lehrer
310 Stimmung innerhalb der Lerngruppe
214-  Jungs wollten eine Vorgabe, was sie
216 machen sollen
310 Weiterer Aspekt: Geschlecht
Geschlecht
Madchen bekommen in Sport tendenziell
314-  mehr Wahimdglichkeiten als Jungs, weil
320 sie eine breitere Streuung an Interessen
haben
Abhé&ngig von Schulform, Gymnasiasten
312- L L <
316 motivierter und intelligenter, kbnnen Schulform
besser mit Wahimdglichkeiten umgehen
401-  Erwartung an Thema und Stunde wirken
402 sich auch aus
382-  Wobei weniger auf Schiler sondern mehr Abhangig vom Thema
384 auf Thema geachtet wird
396-

401

Thema selbst ist motivationsférdernd
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Weiterer Aspekt ist das zur Verfligung

E 683 stehende Material Abhéangig vom Material
187-  Hangt mit Lehrerpersénlichkeit zu- .o .
G 188 sammen, ob man Unterschiede macht Lehrerpersonlichkeit
H 165 Eher Arbeitsverhalten als Leistungsstand
Arbeitsverhalten gut und Anstrengungs-
169- : .
H 170 bereitschaft gegeben, dann gebe ich ,
Wahimaglichkeiten Gutes Arbeitsverhalten
Bei gentigend Anstrengung wird nach
174- ) .
H 177 dem Sinnvollen ausgewahlt und man
drickt sich nicht vor der Arbeit
K 784-  WahIimdglichkeiten werden zielgeleitet
789 aufgestellt nach Inhalten
Zielfuhrung
303-  Wahlmdglichkeiten missen zielfiihrend
M .
308 sein
Wichtiger ist die Gewdhnung der Lern-
420-  gruppe an die Arbeitsformen, Beziehung . , . wpe
A 429 zu den Schillern zur Einschatzung was Einschatzung eigener Fahigkeiten
sie kénnen wichtig
Wenn sie eine Arbeitsform nicht kennen
A 442- sol!te lmap esl nicht so gffen formglleren, Gewshnung an Arbeitsform
447 weil sie vielleicht gar nicht, was sie

machen sollen
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7. Frage Subjektive Einschatzung

Warum Wahlméglichkeiten gegeben werden?

, . Zusammenfassung/
Nr. Zeile Paraphrasierung Reduktion
A 502 Unterschiedliche Lerntypen
Unterschiedliche Zugange zu einer Auf-gabe
machen, manche prasentieren es lieber und
503- . .
A 506 bekommen direkte Riickmeldung, andere
schreiben lieber etwas und bekommen lieber
eine schriftliche Rickmeldung
E ;12 Leichterer Zugang zum Thema
H 320 Nicht alle Schiler brauchen das Gleiche
324- . .
H 305 Muissen etwas anders Uben als andere
G 238- Gipt unterschiedliche Lemnkandle
240 Ansprechen von
297 Jeder Schiler lernt anders und findet einen untgrsc?e@hchen Lle.rnrt]ypen,
/ besseren Zugang durch unterschiedliche YVO, L,"C sie einen e'C, teren
298 Aufgaben individuellen Zugang finden
335-  Spannender etwas zu sehen als etwas
M
336 vorgelesen zu bekommen
123-  Gibt ja unterschiedliche Lerntypen oder
(0]
124 Tagesform
606- i
(0] 607 Ganz unterschiedliche Lerntypen
A 506-  Stark was mit individuellen Lernen und
508 Wahrnehmung der eigenen Person zu tun
J 354-  Schiler entsprechend férdern und abholen
357 mochte, damit sie optimal vorbereitet sind
A 506-  Abhangig vom individuellen Lernen und
508 Wahrnehmung der eigenen Person zu
574, Kinder miissen ihre Starken und Schwachen Eigen Person wahrnehmen
C selbst kennenlernen, nur so werden sie fit
573 .
firs Leben
B 622-  Besserer Umgang mit Heterogenitat durch Umgang mit Heterogenitat

625 mogliche AnknlUpfungspunkte
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Entwicklung zur Individualisierung und da

L 335-  muissen Lerninhalte und Methoden auf
337 Kinder zugeschnitten werden und nicht von
jedem das gleiche verlangen
644-  Eigene Personlichkeit maBgeblich, weil ich . .
B 647 es selbst gut finde Wegen Lehrerpersonlichkeit
616-  Positiver Effekt in kleinen Gruppen arbeiten
B .
618 zu kénnen
831-  Arbeit in kleineren Gruppen erhdht den
K Druck h wirklich arbeit ¥
833 ruck auch wirklich arberten zu mussen Erméglicht effektiveres Arbeiten
359-  Kann Gruppenweise auf Schiler und deren | i Kleinen Gruppen
M .
364 Tempo eingehen
S 309-  Chance bei groBen Lerngruppen intensiver
310 und ergiebiger zu arbeiten
205- o . . I . .
C 209 Motivation nicht so hoch bei Vorgaben Motivation bei Vorgabe geringer
450- Schdler sollen Lernen mitentscheiden zu
D 458 dirfen auch fur das Leben, wie Politik
wichtig Freies Denken férdern durch
Mitentscheiden
539-  Frei im Denken werden und mit Wahl-
Q
546 prozessen vertraut werden
G 246-  Schule muss zum selbststandigen
248 Individuum hin bilden Ausbildung eines
o g35  Umaus Schilern mindige Staatsbiirger zu selbststandigen Individuum
machen
539-  Frei im Denken werden und mit Wahl-
Q Wahlprozesse kennenlernen
546 prozessen vertraut werden
C 779 Vielseitigkeit ist toll
Iy 336-  Immer wieder das gleiche dann sinkt die Sorgt durch Vielseitigkeit fiir
338 Motivation Abwechslung
342-  Buntere Prasentation durch Wahiméglich-
M .
343 keiten
C 783-  Wenn Kinder wissen was sie wollen wird der
784 Unterricht interessanter
792-  Eigennitzig, weil es nicht so ein stupider Interessanterer Unte:\rrlcht'durch
C . Abwechslung und Einbeziehung
794 Unterricht ist .
der Wiinsche
So wird der Unterricht interessanter,
C 805 : " o
vielseitiger, motivierter
C 820-  Eigenmotivation, weil man denkt da lernen

821

sie etwas
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Motivation fiir die Lehrkraft

825 Und es macht einen selbst mehr Spal3 héher, weil sie etwas dabei
Lernen
437-  Mdglichkeit haben Unterrichtsgegenstand _ _
439  selbst klar zu kommen Eigene Reflexion des
Unterrichtsgegenstandes
710-  Schiler sollen Thema hinterfragen, reflek- méglich
715 tieren und Vielfaltigkeit verstehen
222 Schiler mehr Spa3 am Unterricht haben Mehr Spaf3 am Unterricht
444- . .
446 Bei nur Vorgaben keine Selbstentfaltung
. . . - , Férderung der Selbstentfaltung
476-  WahIimdglichkeiten sind motivieren, weil
479 Schdler sich selbst finden kénnen
345-  Bei Vorbereitung fallen mehrere Sachen ein
346 und es ware schade, die nicht zu machen
gg? Aus der Not wird eine Tugend Bei genligend Zeit und Ideen
zur Vorbereitung
Gibt nicht grundsétzliche Wahimdglichkeiten,
110- : - .
111 nur wenn eine Mdglichkeit gesehen und
moglich ist vorzubereiten
710- Schiler sollen Thema hinterfragen,
715 reflektieren und Vielféltigkeit verstehen
Verstehen der Vielfaltigkeit
240-  Sollen unterschiedliche Dinge kennenlernen
242 und ausprobieren
718- . - .
790 Wird motivierter gearbeitet
578 Wegen der Motivation
325- . - .
306 Durch die Auswahl motivieren méchte
818- I .
802 Wichtig um eigenes Interesse zu schaffen
830- Einfgch qie Motivation, teilweise intrinsisch Zur Erhdhung der Motivation
831 erhoht wird durch Mitbestimmung und
Int férd
355 Motivation zu bekommen nieresseniorderung
42.44 Motivation erhéht sich, weil die Schiler sich
selbststandig daflir entschieden haben
Schiler bekommen das Gefihl mitzube-
351- . .
356 stimmen und bekommen dadurch eine

héhere intrinsische Motivation

314

Hoéhere Motivation fiir Unterricht
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Vielleicht motivieren gerade Wahlmdég-

K ;ig lichkeiten, weil man wei3 dass man es mit
jemanden zusammen machen kann
742- . . .
E 247 Verantwortung der Schiiler wird gestéarkt
114 wie man eine Aufgabe bearbeiten kann starken
N 360-  Wahlen sich etwas aus, was sie selbst
365 schaffen kénnen
582- . . .
F 583 Kann selber wahlen, was ihnen gefallt
330- Das sie das Gefiihl des Mitentscheidens
H 331 haben. Dirfen Mitentscheiden
813-  Einfach wichtig, dass man entscheiden
K .
814 kann, was man machen will
Verschiedene Wege aufzeigen, wie man Aufzeigen von verschiedenen
F 595 . .
zum Ziel kommt Wegen zum Ziel
Je nach Zielsetzung bekommen Schiiler
G 46-50 Wahimdglichkeiten, danach richtet sich das Zielgeleitetes Angebot
Angebot
G gjg Formt das Selbstbewusstsein
. ) ) Selbstbewusstsein starken
361-  Schuler ernst nehme und mich um sie
J .
362 kiimmere
H 336 Sich selbst die Arbeitszeit einteilen kdnnen Lo
Ermdglicht individuelles
. I Arbeitstempo
/ 303 Arbeitstempo auch wichtig
J 362 Job gut machen Job gut machen
841- Man muss einfach mit verschiedenen
K 847 Methoden im Unterricht arbeiten sonst wird Gegen Langeweile
es zu langweilig
359- . R
L 360 Einzelne Interessenlage zu beriicksichtigen
Interessen aufnehmen und
Interessengeleitetes Arbeiten bietet beriicksichtigen
S 305
Chancen
Iy 358-  Entlastet den Lehrer im Unterricht durch Ausbildung von Experten, die
359 Expertenbildung Lehrkraft entlasten
479- Schdlerorientierter Unterricht, wo Schdler in
P 486 den Mittelpunkt gestellt werden und selbst Schiler im Mittelpunkt

wahlen kénnen
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8. Frage Subjektive Einschatzung
Gute Strategie?
, , Zusammenfassung/
Nr.  Zeile Paraphrasierung Reduktion
A 529 Ja, aber kommt auf Thema an
A 533 Kommt auf die Lerngruppe an
B 672 Ja, gute Strategie
832- .
C 833 Ja, auf jeden Fall
770- . .
E 774 Lehrziel auf jeden Fall
E 795-  Lernziel muss methodisch abgesichert werden, dass
800 alle etwas von allem gehért bzw. gelernt haben
F 614 Ja, erfolgreiche Strategie
F 643-  Lehrziel wird auch erreicht, weil etwas Neues
644 beigebracht werden soll
F 618 Auf alle Falle
Ja, auf jeden Fall unter
H 350  Wegen der extremen Heterogenitat der Klassen Beachtung des Themas,
Lerngruppe, Ergebnissicherung
354-  Unterschiedliche Kinder und ohne WahIimdéglichkeit
H o
355 schwierig
/ 308 Auf jeden Fall
Gibt Gruppenlernziel und individuelle Lernziele und
371- o S ) .
J damit kdnnen sie Uber ihre eigenen Lernziele
375 )
hinausgehen
K 891-  Man merkt sich das was man selbst bearbeitet
892 besonders gut
L 375 Ja, auf jeden Fall
M g;? Ja, um Motivation zu erhalten
N 384-  Wahlmdoglichkeit hei3t nicht gleich gute Stunde, aber
385 es gibt eine Tendenz dahin

643

Ja, absolut
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S 327 Ja, mit den Einschréankungen
D 471-  Nur eine Komponente aber nicht komplett
472 ausgleichbar damit
D 479-  Man brauch vorher Basiswissen, es ist nur eine
483 Methode oder Mdglichkeit
256-  Hangt von Personen ab, ob das mit Wahimdglich-
G 260 keiten angesprochen wird
Nein, kann nie alleine stehen.
590- . 5 . . . . . Brauch immer mehr als nur
Q Wahlméglichkeiten kénnen nie alleine stehen bleiben
591 9 Wahiméglichkeiten.
Q 595 Bedarf immer Input vom Lehrer
598 P
N 384-  WahIimdglichkeit heif3t nicht gleich gute Stunde, aber
385 es gibt eine Tendenz dahin
S 327 Ja, mit den Einschrédnkungen
681-  Wegen Aspekt der Motivation und der eignen
B
684 Verantwortung ) o .
Weil es zur Motivation beitragt
M 370- Ja, um Motivation zu erhalten
371
B 681-  Wegen Aspekt der Motivation und der eignen
684 Verantwortung Entwicklung von eigener
Verantwortung
B 688 Eigenstandiges Lernen
852- N . . :
C 853 Lernziel viel schneller erreicht Ziele schneller erreicht
E 795-  Lernziel muss methodisch abgesichert werden, dass | Brauch Ergebnissicherung zur
800 alle etwas von allem gehért bzw. gelernt haben Erreichung
F 622 Ziel ist, dass Schiler was lernen
F 626-  Schiiler sind ganz verschieden und wenn sie mit
627 verschiedenen Wegen Ziel erreichen ist es ja gut
631-  Mussen verschiedene Wege ausprobieren, um zum
F 632 Ziel zu k
el zu kommen Zielerreichung auf
| 313-  Um an Ziel zu kommen kénnen sie sich verschiedenen Wegen
315 verschiedene Sachen raussuchen
375-  Bedienen von individuellen Lerntypen und ihren
M -
378 Kanalen
F 636- Das ist heutzutage wichtig, friiher war es nicht so im
637 Fokus
Ist etwas Neues
F 643-  Lehrziel wird auch erreicht, weil etwas Neues
644 beigebracht werden soll
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350 Wegen der extremen Heterogenitét der Klassen

- ) o , Umgang mit Heterogenitéat
354-  Unterschiedliche Kinder und ohne Wahlmd@glichkeit
355 schwierig
891-  Man merkt sich das was man selbst bearbeitet .

Bessere Erinnerungen

892 besonders gut
379-  In der Gesellschaft gibt es vielfaltige Angebote und Lernen mit Vielfaltigkeit
383 darauf missen wir die Kinder vorbereiten umzugehen
679-  Hilft groBe Probleme langsam anzugehen und zu Kleinschrittige Ldsungen fur
682 beseitigen Probleme
582-  Bieten Mdglichkeit individuelle Kompetenzen zu Férderung der individuellen
586 férdern Kompetenz
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9. Frage Subjektive Einschatzung
Was die Nachteile sind?
. , Zusammenfassung/
Nr.  Zeile Paraphrasierung Reduktion
544- Ja, bei Beliebigkeit und die Schiler nicht das Ziel
A
549 kennen
A 514 Durfen nicht beliebig sein Bei Beliebigkeit des Angebotes
A 518 —  Nicht mach was du willst, sondern davon muss du
523 das und das machen
544- Ja, bei Beliebigkeit und die Schiler nicht das Ziel
A
549 kennen
M ggi Wenn Ziel unklar ist schwer Bei fehlender Transparenz
627- . g . :
Q 630 Wahlmdoglichkeiten ohne Wissen geben
Ausgewogenes Verhaltnis zwischen freieren
552- . , . -
A Aufgabenstellungen und gemeinsamen Arbeiten zur | Bei unausgewogenen Verhéltnis
558 . o - ,
Sicherheit fir Schiler, aber auch Lehrer zwischen Input und
Wahlmdglichkeiten
/ 332 Nur mit Wahlaufgaben arbeiten schwierig
B 703 Ja, bei Gruppenzusammensetzung
B 741 Schwer sie in Gruppen zu zwingen bei alteren ) .
Klassen mit Priifungsrelevanz Zwang in Gruppen zu arbeiten
745- In 5. Klasse wichtig Gruppenzusammensetzung zu
B
748 machen
776- N
B 777 Gefahr des Vereinseitigen
B 781- Wahlméglichkeiten ohne Pflichten erméglichen es
782 sich bestimmten Dingen zu entziehen
672- . . : .
F 673 Bestimmte Schiller suchen immer das leichte raus
Vereinseitigung durch Wahl des
Wenn sich Schiiler um verschiedene Aufgaben einfachen
H 369 .
dricken
H 373 Sachen meiden, die ihnen sehr schwer fallen
H 377- Problem, wenn sie sich immer das Leichteste und

378

das was sie schon kdnnen aussuchen
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2(1)? Bei Gruppen Gefahr das sich Starkere durchsetzen

836- Ungleiche Verteilung des Angebotes, weil welche

840 schnell hinrennen und andere nicht Ungerechte Gruppenbildung

874-  Thematische Zuordnung schwierig, aber auch nach Schnelligkeit oder

876 Gruppenordnung schwierig Durchsetzungsvermdgen
Streit beim Auswahlprozess, weil ich Schiller nicht

407- )

414 auf alle Aufgaben verteilen, sodass doch
eingegriffen werden muss

517- Bei freier Gruppenwahl machen immer Freunde

520 zusammen

533- Zum Umgehen von unginstigen Gruppen missen Wahl nach Freunden

534 sie Spielkarten aus Sackchen ziehen

779 Wahl nach Freunden und nicht nach Féhigkeiten

543 Schimpfen lSchuIer dber zufalllge Verteilung oder Entscheidungen der Lehrkraft

545 tauschen bis es klappt, dann sind werden unteraraben
WahImdglichkeiten schwierig 9

870 Nachteil fir mich, ich muss viel vorbereiten

874 Muss viele Ideen haben

885- Tolles Kollegium tauscht Ideen aus und hilft sich,

887 um das abzupuffern

901 Nachteil fir Lehrkraft, weil sie vorbereiten muss GroBeE Arbeitsaufwand fur

Lehrkrafte

gg? Mehr Arbeitsaufwand fir Lehrer

400- . .

402 Mehr Arbeitsbelastung fiir den Lehrer

378- Als Lehrkraft muss man Gber alle

380 Wahlméglichkeiten bescheid wissen

915- Wahlméglichkeiten kénnen auch Gberfordern, wenn

919 alles offen ist

923- Vorgaben sind gut, freie Wahl im Leben

926 Uberfordernd

273- . . GroBes und offenes Angebot

574 Zu viel Angebot kann Uberfordern iberfordert

394- Kleinen Kindern zu viele

397 Entscheidungsmdglichkeiten zu lassen tberfordert

182- Eine zu groBe Anzahl nicht gut, weil Schiler

184

Uberblick verlieren
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/ 325- Wenn es zu viele sind und sie gar nicht wissen,
328 womit sie anfangen sollen
335- . I : .
S 336 Grofe Diversifikation kann zu Verwirrung fihren
@) 273 Zu viel kdnnte Uberfordern
Klassen, die es nicht gewohnt sind oder nicht wollen
724- e ; . . .
E 797 fir die wird es eher eine Belastung, oder fihrt zu Uberférderung und
einer noch mehr ich-habe-kein-Bock Stimmung Verweigerung durch
357- ungewohnte Situationen
S 359 Gefahr, dass sich Schiler komplett ausklinken
1006- . . Akzeptanz von nicht gewahlten
C 1008 Nicht Wahl muss auch akzeptiert werden Aufgaben/Themen
D 415- Wichtig, dass es nicht nur im Kopf der Schiiler drin
417 ist sondern auch Wissen genutzt werden kann
D 504- Ergebnissicherung und Reflexion bei zu vielen
509 Mdglichkeiten schwierig
513- o : . .
D 514 Zur Ergebnissicherung einen Lésungsteil erstellen
D 518- In Gruppenarbeit in Deutsch sollen sie es am Ende
524 vorstellen fiir die Ergebnissicherung
E 823- Bei Gruppenarbeiten ist manchmal unklar, was alle Sch d auf gi
825 verstanden haben ¢ wer.e gn autwendige
Ergebnissicherung um alles zu
H 378- Fur Lehrer schwierig und aufwendig die Ergebnisse | reflektieren
381 zu sichern
Einziger Nachteil, wenn wichtige Inhalte bearbeitet
903- : .
K werden, dass nicht alle es bearbeiten und man auch
905 . . o
nicht wei3, ob es richtig ist
Zu viele WahIimdglichkeiten, die alle gar nicht
296- . .
Q 304 besprochen und gesichert werden kénnen, sodass
sich Schiler nicht gewertschatzt fihlen
360- Sicherstellung des Verstehens schwierig und
B L
367 wichtig
497- Bei zu groBer Auswahl werden Aufgaben nur
D 500 oberflachlich bearbeitet und es geht mehr um
Quantitdt als Qualitat Quantitat geht Gber Qualitat,
E 835- Verstandnistiefe kann ein kleiner Nachteil sein was fir geringe Verstandnistiefe
836 sorgt
L 392- Manche Kinder wollen alles abdecken, das ist aber
396 ein Entwicklungsschritt
E 732- Manchmal ist es eher eine Pseudo Wahl, weil man Eigentlich Pseudowahl wegen
738 ja trotzdem Vorgaben hat Vorgaben
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333- Muss echte WahIimdglichkeit geben und nicht nur
334 nach SpaBprinzip sondern auch nach Kompetenzen
Gibt viele verklarte Formen von Freiheiten, zum
313- Beispiel Aufgaben den Schilern als Wochenplan
317 geben, die die Lehrkraft selbst nicht im Unterricht
schafft
333- Muss echte Wahlmdglichkeit geben und nicht nur
334 nach SpaBprinzip sondern auch nach Kompetenzen
677- . _
678 Aufpassen, dass man nicht zu viel gibt
682 GroBes Angebot ermiidet
683' Zu viele Wahiméglichkeiten ermiiden
909- Liegt in Verantwortung der Schiiler und es kann Nachbearbeitung notwendig,
911 sein, dass man es noch einmal gemeinsam wenn Ausfliihrungen nicht
nachbearbeiten muss ausreichend sind
382- . . . .
383 Zu viel zu hektisch GroBes Angebot sorgt flir Hektik
429- Schler werden demotiviert und unruhig bei zu offen
431 und zu vielen Wahlméglichkeiten GroBes Angebot sorgt fiir
648-  Kontroliverlust bei zu vielen Wahiméglichkeiten in | Démotivation und Unruhe
651 der Sekundarstufe 1
395- Prozess des Auswahlens dauert Ianger im .
403 Unterricht Brauch mehr Zeit
418- ; .
423 Waéhlen sich falsche oder zu schwere Aufgabe aus
710- Wabhlen einfachste Aufgabe, weil Falsche Wahl von Aufgaben
. ) wegen fehlender
713 Selbsteinschatzung fehlt . .
Selbsteinschatzung
726 Wéhlen das Falsche
705- Gruppenarbeit wahlen, um weniger machen zu Gruppenarbeit um weniger
706 muissen arbeiten zu miissen
ggg Mehrarbeit durch Wahlméglichkeiten Bedeutet fir alle Mehrarbeit
563- Zu v.lel Freiraum nicht gut, weil Lernziel nicht Nicht Erreichung des Lernziels
571 erreicht werden kann
655- Lehrer muss auf Entwicklung der Schiller achten Entwicklungsstand muss
659 sonst sind sie Uberfordert berlcksichtig werden
340 Far Unklarheiten sorgen Entstehung von Unklarheiten
344- Mulssen noch gelenkt werden, weil sie die Fahigkeit | Lehrkraft muss lenkend
347 nach Wichtigkeit auszusuchen lernen missen eingreifen
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Anhang E — 3. Teilstudie der Hauptstudie:
Skalenbeschreibungen
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1. Manipulations-Check von der Manipulation der AngebotsgroBe

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und StichprobengréBe (N).

Manipulations-Check (vierstufiges Antwortformat;
stimmt véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen

Auspragung)
Bed. M SD N
Keine
Optionen 2.16 .70 92
Die Arbeitsauftrage von der Ubersicht haben sich in Vier 231 70 84
ihrem Schwierigkeitsgrad stark unterschieden. Optionen ’ ’
Acht
Optionen 2.24 .71 75
Keine 2.54 77 99
Optionen
Ich fand die Arbeitsauftrage sehr ansprechend. \{ler 2.42 74 88
Optionen
Acht
Optionen 2.44 .75 77
, _ . Vier 1.66 94 90
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu Optionen
rof3.
g Acht 2.18 93 76
Optionen
Vier
. 2.06 91 89
Ich fand, die Auswahl der Arbeitsauftrage war zu Optionen
klein.
Acht 1.62 83 78

Optionen
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2. Intrinsische Lernmotivationsskala

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschéarfe ().

1. Messzeitpunkt M SD a/’/r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt
véllig — stimmt Oberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Aus- 2.72 .60 .78
pragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich mich auf die

Bearbeitung freue. 2:55 76 95
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich mit der
. . 2.94 .81 .52

Bearbeitung neue Dinge kennenlerne.
Ich werde q.en Arbeitsauftrag machen, weil ich gerne solche 538 83 39
Aufgaben l6se.
Identifizierte Motivationsform
Ich"werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich das Wissen 584 83 60
spater gut gebrauchen kann.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil es fiir mich

o 3.07 .92 10
wichtig ist gute Noten zu bekommen.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil mir das Wissen

o . ; 2.89 .85 .61
bei einem spéateren Zeitpunkt helfen kann.
2. Messzeitpunkt M SD al’r

Intrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt
vollig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Aus- 2.68 .63 77
pragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

Intrinsische Motivationsform

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages Spal3 gemacht. 2.84 .86 .54
Mllt der Bearbeitung des Arbeitsauftrages konnte ich neue 048 87 57
Dinge lernen.

Mir hat die Bearbeitung des Arbeitsauftrages gefallen. 3.10 .79 .46
Identifizierte Motivationsform

Ich habe bei der Bearbeitung des Arbeitsauftrages neue 2 46 91 65
Sachen gelernt, die ich spater bestimmt gut gebrauchen kann. ’ ’ '
Durch die Bearbeitung des Arbeitsauftrages habe ich jetzt 250 85 53

mehr Wissen zur behandelten Thematik.

Far mich ist das Ergebnis des Arbeitsauftrages sehr wichtig. 2.41 .87 47
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3. Extrinsische Lernmotivationsskala

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

1. Messzeitpunkt M SD a/’/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt
vollig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Aus- 2.23 .59 .68
pragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil es sich fir mich so

. 2.74 .85 .30

gehort.
Ich werde den Arbeltsauftrag machen, damit ich kein 502 94 28
schlechtes Gewissen bekomme.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, damit mein/e Lehrer/in 507 101 51
denkt, dass ich ein/e gute/r Schiler/in bin. ' ’ |
Extrinsische Motivationsform
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, weil ich ihn machen 290 1.01 37
muss.
Ich werde"den Arbeitsauftrag machen, weil ich sonst bestraft 160 87 45
werden kdénnte.
Ich werde den Arbeitsauftrag machen, damit mein/e Lehrer/in

. . . 1.90 .99 .58
nicht mit mir schimpft.
2. Messzeitpunkt M SD a/’/r

Extrinsische Subskala (vierstufiges Antwortformat; stimmt
vollig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen 1.80 .64 77
Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

Introijzierte Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil es sich fiir mich so

gehort. 2.78 .94 .31
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, damit meine 147 74 30
Mitschdiler/innen denken, dass ich gut bin. ' ' ’
Ic?h habe dgn Arbeltgauftrag gemacht, damit meine Lehrer/in 192 94 59
sieht, dass ich gut bin.

Extrinsische Motivationsform

Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich musste. 2.40 1.06 .54
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst Arger mit 175 93 67
meiner/meinem Lehrerin/Lehrer bekommen hatte. ' ' ’
Ich habe den Arbeitsauftrag gemacht, weil ich sonst eine 150 79 56

Strafe bekommen kdnnte.
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4. Psychologische Grundbediirfnisse

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r). ltems, welche rekodiert in
die Skala einflossen, sind mit einem (rek) versehen.

Psychologische Grundbediirfnisse (vierstufiges Antwort-
format; stimmt véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 6 entspricht der hohen Aus-

pragung)
M SD al/r
Bedirfnis nach Autonomie 5.20 .88 .59
Wahrend der Erledlggng des Arbeitsauftrages konnte ich 503 115 43
vieles selbst entscheiden.
Wahrend der Erledigung des Arbeitsauftrages konnte ich auf
. . . 5.38 .92 .43
meine Art und Weise arbeiten.
Bedurfnis nach Kompetenz 4.51 1.12 .30
Wahrend der Erledigung des Arbeitsauftrages fihlte ich
: 5.06 1.01 21,
mich den Aufgaben gewachsen.
Wahrend der Erledigung des Arbeitsauftrages fiel es mir 396 1.80 1
leicht den Auftrag zu bearbeiten. (rek) ’ ' |
Bedrfnis nach sozialer Eingebundenheit 5.14 .92 .73
Wghrend der Erledigung des Arbeitsauftrages war die 503 106 57
Stimmung sehr angenehm.
Wahrend der Erledigung des Arbeitsauftrages habe ich mich 505 1.02 57

in der Klasse wohlgefihlt.




Anhang | 307

5. Erwartungsmotivation

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

1. Messzeitpunkt Bed. M SD a/’/r
Keine

Optionen 8.38 2.57
Erwartungsmotivation (vierstufiges Antwort- Vier 7 41 273
format; stimmt véllig — stimmt (iberhaupt nicht; 1 Optionen ' '
entspricht der niedrigen Auspragung, 4 entspricht Acht
der hohen Auspragung) Optionen 8.15 2.44

Gesamt 7.99 2.61
Wertkomponente 2.60 .61 57
Mit der Bearbeitung des Arbeitsauftrages kann ich 270 82 43
den Unterrichtsstoff besser verstehen. ’ ' '
Mich interessiert das Unterrichtsthema, was wir 268 84 59
gerade behandeln.
Dlle Bearbeitung des Arbeitsauftrages ist wichtig fir 547 87 41
mich.
Erwartungskomponente 3.02 .52 .50
Ich deqke, ich kann den Arbeitsauftrag gut 313 57 34
bearbeiten.
Mir fallt es leicht Arbeitsauftrage in diesem Fach zu 290 69 34

erfillen.
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6. Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennscharfe (r).

Zufriedenheit mit dem Arbeitsauftrag (vierstufiges Antwort-
format; stimmt véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Ausprédgung, 4 entspricht der hohen Aus-

pragung)

M SD al’r
1. Messzeitpunkt 2.83 .59 .63
Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 2.97 .71 .40
Ich mag dieses Unterrichtsfach. 2.86 .80 .48
Mich interessiert das Unterrichtsthema, was wir gerade 067 84 45
behandeln.
2. Messzeitpunkt 3.00 .58 .76
Ich bin zufrieden mit der heutigen Stunde. 3.34 .66 .61
Mir hat der Unterricht heute Spal3 gemacht. 3.00 .81 .62
Der Arbeitsauftrag hat mein Interesse am Thema geférdert. 2.49 .85 .45

Ich bin zufrieden mit meinem Arbeitsauftrag. 3.18 .72 .56
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7. Entscheidungsverhalten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r).

Entscheidungsverhalten (vierstufiges Antwort-
format; stimmt véllig — stimmt Uberhaupt nicht; 1
entspricht der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der
hohen Auspragung)

Bed. M SD N
Ich hatte mir lieber selbst einen Arbeitsauftrag Gesamt 2 40 1.10 102
ausgesucht.
Ich fand es gut, dass ich einen Arbeitsauftrag Gesamt 2 80 90 101
vorgegeben bekommen habe.

Vier

Optionen 2.16 1.03 90

Ich hak?e mich einfach fir irgendeinen Arbeitsauftrag AF:ht 176 90 78
entschieden. Optionen

Gesamt 1.97 .99 168
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8. Wahrnehmung von Entscheidungsmoglichkeiten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschéarfe ().

Wahrnehmung von Entscheidungsméglichkeiten (vierstufiges
Antwortformat; stimmt véllig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

M SD al’/r
Gesamt-Skalenwert 2.16 .54 .81
Im Unterricht kon?en wir oft zwischen verschiedenen Themen 537 76 53
oder Aufgaben wéhlen.
Im Unterricht I.<onner1 wir oft entscheiden, ob wir allein oder in 535 88 47
Gruppen arbeiten méchten.
Im Unterricht kdnnen wir oft entscheiden, wie wir ein Thema 208 86 55
behandeln (z.B. Lehrbuch, Video und so weiter). ' ' ’
Im Unterricht kdnnen wir oft mitentscheiden, wann wir uns mit
. ) e 2.09 .80 .50
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterricht kbnnen wir oft mitentscheiden, wie lange wir uns mit
. ) s 2.06 .80 .50
einer bestimmten Aufgabe beschaftigen.
Im Unterrlchlt. kdnnen wir oft zwischen unterschiedlich schweren 219 8 54
Aufgaben waéhlen.
Im Unterricht kénnen wir oft mitbestimmten, wo wir eine Aufgabe
. . 1.78 .87 .45
bearbeiten wollen (z.B. im Klassenraum, drauf3en).
Meistens bekommen wir eine Auswahl an verschiedenen 239 81 66

Mdoglichkeiten vorgegeben.
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9. Einstellung zu Entscheidungsmaéglichkeiten

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r). ltems, welche rekodiert in
die Skala einflossen, sind mit einem (rek) versehen.

Einstellung zu Entscheidungsmaéglichkeiten (vierstufiges
Antwortformat; stimmt véllig — stimmt Gberhaupt nicht; 1 entspricht
der niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

M SD al/r
Gesamt-Skalenwert 3.18 .49 .45
Ich finde WahIimdglichkeiten im Unterricht gut. Mir wére es lieber,
- . 3.26 .89 .27
wenn unser/e Lehrer/in flr uns entscheidet. (rek)
WePn wir uns selbst fir etwas entscheiden sollen, fihle ich mich 3.43 67 23
oft Uberfordert. (rek)
Durch die Wahimdglichkeiten kann ich etwas bearbeiten, was
. L . 2.79 .86 .22
mich wirklich interessiert.
Ich mag es, wenn unser/e Lehrer/in uns verschiedene 3.05 75 30

Mdglichkeiten im Unterricht gibt.
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10. Unterstitzungsverhalten der Lehrkraft

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-

wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschéarfe ().

Unterstiitzungsverhalten der Lehrkraft (vierstufiges Antwort-
format; stimmt véllig — stimmt UGberhaupt nicht; 1 entspricht der
niedrigen Auspragung, 4 entspricht der hohen Auspragung)

M SD al/r
Autonomie-Skala 2.90 .55 .63
Mein/e Lehrer/in hért uns immer aufmerksam zu. 3.41 .74 .53
Meln/g Lehrer/in sagt sehr oft, warum die Lehrinhalte wichtig fur 087 84 33
uns sind.
Mein/e Lehrer/in gibt mir oft Hinweise, wenn ich bei der 308 75 47
Bearbeitung einer Aufgabe nicht weiterkomme. ’ ' '
I}/Iem/e Lehrer/in fragt uns oft, ob wir etwas an dem Unterricht 202 80 30
andern wollen.
Kontroll-Skala 1.96 .62 .60
Melﬁ/e Lehrer/in gibt uns oft Lésungen vor, ohne sie weiter zu 171 70 29
erklaren.
Mein/e Lehrer/in méchte immer, dass wir alles nach seinen/ihren

2.47 .88 41

Vorstellungen machen.
Mein/e Lehrer/in ist nicht bereit, seine/ihre Fehler zuzugeben. 1.71 .89 .48
Mein/e Lehrer/in redet sehr viel, wenn er/sie uns Anweisungen 577 81 18

gibt oder Aufgaben erklart.
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11. Ungewissheitstoleranz

Skalenbeschreibung mit Antwortformat, nummerische Auspragung, Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und Cronbachs Alpha (a). ltembeschreibung mit Mittel-
wert (M), Standardabweichung (SD) und Trennschérfe (r). ltems, welche rekodiert in
die Skala einflossen, sind mit einem (rek) versehen.

Ungewissheitstoleranz (vierstufiges Antwortformat; stimmt véllig
— stimmt Uberhaupt nicht; 1 entspricht der niedrigen Auspragung, 6
entspricht der hohen Auspragung)

M SD al/r
Gesamter Skalenwert 3.97 .81 .35
Ich probiere gerne Dinge aus, auch wenn nicht immer etwas dabei 470 106 21
herauskommt.
Ich beschaftige mich nur mit Aufgaben, die fir mich I6sbar sind. 357 131 - 05
(rek)
Ich mag es, wenn unverhofft Uberraschungen auftreten. 4.23 1.41 .34
Ich lasse die Dinge gerne auf mich zukommen. 418 1.32 .30
Ich habe es gerne, wenn die Arbeit gleichmaBig verlauft. (rek) 2.55 1.08 -.08
Ich warte geradezu darauf, dass etwas Aufregendes passiert. 4.06 1.41 14
Wenn um mich herum alles drunter und driber geht, fihle ich 266 150 o1

mich so richtig wohl.

Ich weil3 gerne, was auf mich zukommt. (rek) 2.89 1.33 .07




Eine grundlegende Kompetenz in unserer Gesellschaft stellt die Fahigkeit
dar, Entscheidungen treffen zu konnen. Oftmals werden mit Entscheidungen
positive Aspekte, wie Individualitat und Flexibilitat, verbunden. Jedoch gibt
es auch negative Aspekte, worunter zum Beispiel die kognitive Uberlastung
durch zu viele Entscheidungsalternativen fallt. Auch Schilerinnen und Schu-
ler lernen im Schulalltag Schritt fur Schritt, was es bedeutet, Verantwortung
fur ihre eigenen Entscheidungen zu ibernehmen. Doch gerade im schulischen
Bereich gibt es zu den Auswirkungen von Entscheidungen auf den Lernpro-
zess nur wenige Forschungsarbeiten. Forderlich fir einen konzentrierten und
nachhaltigen Lernprozess, scheint die Lernmotivation der Schilerinnen und
Schuler zu sein. Doch wie wirken sich die Entscheidungsmaoglichkeiten und
deren Alternativen explizit auf die Lernmotivation aus? Wirken sich zu viele
Alternativen motivierend oder sogar demotivierend auf die Schilerinnen und
Schiler aus?
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