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0 Einleitung und Uberblick Gber die Arbeit

Zurzeit gibt es eine breite Reihe an Schulinnovationsprojekten, die in der Schulentwicklung
einen hohen Stellenwert einnehmen. Uber die Struktur eines Projekts werden neue Ideen, die
auf die Verdanderung verschiedener Dimensionen im Schulgeschehen zielen, in der Schulland-
schaft verankert und umgesetzt. Die Implementations- und Transferforschung beschéftigt sich
dabei mit optimalen Strategien und Bedingungen der Umsetzung und Verbreitung neuer Ideen
(z.B. Grisel & Parchmann, 2004b; Jager, 2004). Eine erfolgreiche Verbreitung von Neuerun-
gen, die iiber Schulinnovationsprojekte vermittelt werden, basiert allerdings auf der generel-
len Bereitschaft der involvierten Personen, sich fiir ein Schulprojekt zu engagieren (z.B.
Fullan, 1999; Rolff, Bos, Klemm et al., 2000; Jager, 2004). Obwohl die grundlegende Bereit-
schaft der Lehrkrifte als wesentlicher Punkt fiir die Schulentwicklung nicht bestritten wird,
beschéftigt sich die Forschung nur wenig mit der Teilnahmemotivation von Lehrkréften in

Schulinnovationsprojekten.

Die vorliegende Arbeit greift diesen Aspekt auf und versucht, eine Antwort zu finden auf die
Frage, was Lehrkréfte motiviert, sich an Schulinnovationsprojekten zu beteiligen. Mit einer
einmaligen Entscheidung, an einem Projekt mitzuwirken, ist es jedoch meist nicht getan. Da-
mit sich Lehrkrifte iiberdauernd an einem Projekt beteiligen, miissen sie sich immer wieder
fiir das Engagement und die Weiterfiihrung ihrer Arbeit entscheiden. Wichtig ist somit auch
eine langfristige Aufrechterhaltung der Motivation. Im Rahmen dieser Arbeit sollen verschie-
dene Bedingungen identifiziert werden, die die langfristige Motivation stiitzen kénnen. Doch
was passiert, wenn die Motivation nicht ausreicht oder situativ nachldsst? Wie schaffen es
Lehrkrifte, trotzdem beteiligt zu bleiben? Die vorliegende Arbeit nimmt verschiedene Prozes-
se und Strategien der Volition an, die dabei helfen, sich bei der Arbeit im Schulinnovations-
projekt regulieren zu konnen. Die Untersuchung der Wirksamkeit bestimmter volitionaler

Strategien ist damit ein weiteres Ziel dieser Arbeit.

Die Arbeit beginnt mit einem Uberblick iiber Theorien und Erkenntnisse der Transfer- und
Implementationsforschung, die sich auf die Motivation und Volition der an den Verbreitungs-
prozessen beteiligten Personen beziehen. Hier werden zentrale Begriffe und wesentliche Be-
funde zur Motivation und der Verbreitung von Innovationen dargestellt, um die Bedeutsam-
keit von Beteiligungsmotivation und Volition zu unterstreichen. AuBerdem wird der theoreti-

sche Bezugsrahmen des Lernens von Schiilerinnen und Schiilern respektive Studierenden, der



zur Untersuchung der Motivation und Volition der Lehrkrifte in Schulinnovationsprojekten

genutzt wird, eingefiihrt und begriindet.

Das zweite Kapitel beschreibt das Projekt Chemie im Kontext. Im Rahmen von Chemie im
Kontext, das in der vorliegenden Arbeit als Beispiel fiir ein Schulinnovationsprojekt dient,
wird die Motivation und Volition der beteiligten Lehrkrifte untersucht. Chemie im Kontext ist
ein Projekt, das neue Wege des Chemieunterrichts in der Sekundarstufe konzeptualisiert und
iber eine symbiotische Implementationsstrategie Eingang in die Schulen findet. Dabei arbei-
ten Lehrkréfte, Personen aus der Bildungsadministration und Chemiedidaktiker/-innen ge-

meinsam in Gruppen an der Umsetzung und der Verbreitung von Chemie im Kontext.

Das dritte Kapitel veranschaulicht den theoretischen Hintergrund der Beteiligungsmotivation.
Wesentliche Erkldrungsansitze bieten die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 2000)
und die Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 1992), die sich gegenseitig sinnvoll ergénzen
konnen. So geht die Selbstbestimmungstheorie von grundlegenden psychologischen Bediirf-
nissen aus, deren Befriedigung intrinsische Motivation begilinstigt. Die Theorie expliziert die
extrinsische Motivation und formuliert Einfliisse der sozialen Umwelt auf die Motivation. In
Ergédnzung dazu steht die Interessentheorie, die eine inhaltliche Ausrichtung der Motivation
iiber eine als wichtig empfundene Person-Gegenstands-Relation bietet. Aulerdem werden

wesentliche Beitrdge der Leistungsmotivationsforschung tiberblicksartig aufgefiihrt.

Das vierte Kapitel fokussiert auf Theorien und Erkenntnisse der Volitionsforschung, die auf
die Frage der liberdauernden Regulierung der Lehrkréfte innerhalb des Projektzusammen-
hangs Erkldrungsansdtze bieten konnen. An dieser Stelle wird auch auf die Selbstregulations-
forschung Bezug genommen, die bestimmte Strategien zur Verhaltenskontrolle vorsieht.
Schwerpunkt bilden dabei die metakognitiven Strategien und Strategien der Motivationsregu-

lation.

Im flinften Kapitel werden die eingangs gestellten Fragen weiter ausdifferenziert. Die Fragen
richten sich vor allem auf mdgliche Entstehungsbedingungen und auf die Entwicklung der
Motivation. Dariiber hinaus werden zwei Modelle zur langfristigen Motivation und Volition
aufgestellt. Das erste Modell beschreibt verschiedene Bedingungen des Projektzusammen-
hangs, die sich positiv auf die Motivation und Volition auswirken, wihrend das zweite Mo-
dell starker auf die Handlungsmoglichkeiten fokussiert, die in der beteiligten Person selbst

liegen.



Das sechste Kapitel veranschaulicht zunédchst das Vorgehen bei der Untersuchung und die
Stichprobe, an der die Erhebung stattfand. AuBlerdem beinhaltet dieses Kapitel auch Erldute-

rungen des Instruments, das in der Untersuchung eingesetzt wurde.

Im siebten Kapitel werden die Ergebnisse dargestellt, die Hinweise auf die Bedingungen und
Entwicklungen der Motivation geben sollen. Diese Ergebnisse werden danach zusammenge-
fasst und vor dem theoretischen Hintergrund diskutiert. AuBlerdem werden die beiden
zugrundegelegten Modelle liberpriift. Ein Schwerpunkt liegt dariiber hinaus in der Identifizie-
rung wirksamer Strategien zur Aufrechterhaltung von Motivation und Volition. Auch diese

Ergebnisse werden im Anschluss direkt diskutiert.

Kapitel acht fasst die Studie gemeinsam mit den wesentlichen Ergebnissen zusammen. Es
erfolgt aulerdem eine weiterfithrende Diskussion der Ergebnisse, die vor allem wirksame
Bedingungen und Strategien, aber auch Wirkungen bestimmter Anreize auf die Motivation

und Volition herausarbeitet.

Die Arbeit schlie8t mit einem Ausblick, der offene Fragen aufgreift und Moglichkeiten und

Ansitze fiir weitere Forschungsarbeiten veranschaulicht.



1 Verortung des Themas Motivation und Volition von
Lehrkraften in Schulinnovationsprojekten

Aktuell gibt es im Bildungssystem viele Innovationen, die iiber die Strukturen von Schulpro-
jekten vermittelt werden. Schulinnovationsprojekte sind verbunden mit verschiedenen For-
schungsarbeiten, die sich mit der Verbreitung und den Wirkungen der Innovationen beschéf-
tigen. Die Entwicklung von Schulen basiert unter anderem auf einer grundsitzlichen Bereit-
schaft der beteiligten Personen, an der Entwicklung teilzunehmen, ein Gedanke, der bisher in
der Schulentwicklungsforschung eher randstindig behandelt wurde (vgl. Fullan, 1999; Rolff
et al., 2000; Jager, 2004). Doch was genau motiviert Lehrkréfte, sich an einem Schulinnovati-
onsprojekt und damit an der Schulentwicklung zu beteiligen? Und wie bleiben sie {liber einen
langeren Zeitraum daran beteiligt? Das sind Fragen, mit denen sich die Forschung bisher nur

wenig auseinandergesetzt hat.

Die vorliegende Arbeit soll auf diese Fragen der Motivation (,,warum beteiligen sich Lehr-
kriafte an Schulinnovationsprojekten?*) und Volition (,,wie bleiben Lehrkrifte tiberdauernd
am Projekt beteiligt?*) Antwort geben. Zunichst sollen dazu zentrale Begrifflichkeiten erklart
werden, bevor die Arbeit ndher eingegrenzt wird: Unter Bezugnahme auf Lechler (1997) be-
schreibt Jager (2004) ein Projekt als ein Vorhaben, das sich in seinen Zielen, dem Umfang
von zeitlichen, finanziellen und personellen Ressourcen und in seiner Organisation von der
taglichen Routinearbeit, aber auch von anderen Projekten, deutlich unterscheidet (vgl. S. 23).
In der Schulentwicklung werden iiber Projekte bestimmte Innovationen eingefiihrt. Dabei
meint Innovation eine neue Idee, etwas Neuartiges, das mit bestimmten Verdnderungen in
Verbindung steht (Seufert & Euler, 2004). Seufert und Euler verweisen bei der Definierung
von Innovation auf Kiihner (1990) und beschreiben Innovation organisationstheoretisch: In-
novation meint damit ,,alle diejenigen Produkte, Methoden und Verfahren [...], die innerhalb
einer Organisation erstmalig eingefiihrt und von entsprechenden Entscheidungstrigern als
innovativ wahrgenommen werden® (S. 11). Der Begriff des Schulinnovationsprojekts verbin-
det beide Aspekte und lésst sich entsprechend beschreiben als ein Vorhaben mit Projektcha-

rakter ausgerichtet auf die Umsetzung neuartiger Inhalte im schulischen Umfeld.

Die Forschung beschiftigt sich im Rahmen von Projekten mit verschiedenen Themen: die
neue Idee selbst sowie deren Wirkungen in verschiedenen Bereichen (z.B. auf der Unter-
richts- und Schiilerebene), aber auch Fragen der optimalen Realisierungs- und Verbreitungs-

strategie. Letztere sind vor allem Gegenstand der Implementations- und Transferforschung, je



nachdem, welche Phase im Projektgeschehen betont wird. Implementation meint allgemein
»die Umsetzung von wissenschaftlichen Erkenntnissen in die gesellschaftliche Praxis* (Euler
& Sloane, 1998, S. 312). Die schulbezogene Implementationsforschung beschéftigt sich dem-
entsprechend damit, Wissen iiber geeignete Strategien sowie hemmende und fordernde Be-
dingungen einer Implementation bereit zu stellen (Grésel & Parchmann, 2004b). Der Transfer
schlieBft an die Implementation an und meint ,,die geplante und gesteuerte Ubertragung von
Problemlosungen aus einem Kontext A, bestehend aus den Merkmalen Inhalt, Struktur und
Person, in einen Kontext B, der sich in mindestens einem der drei Merkmale unterscheidet
(Jager, 2004, S. 27). Ob eine Innovation tatsichlich realisiert wird und sich weiter verbreitet,
hiangt neben anderen Faktoren (wie z.B. den strukturellen Bedingungen) vor allem mit den

Personen zusammen, die mit einem Projekt angesprochen werden (z.B. Jiger, 2004).

Die vorliegende Arbeit ldsst sich auf der individuellen Seite im Projektzusammenhang lokali-
sieren und beschéftigt sich mit der Frage, was Personen motiviert, sich an einem Innovations-
projekt zu beteiligen und wie sie iiberdauernd engagiert am Projektgeschehen mitwirken. Mo-
tivation bezieht sich hier also auf das Treffen einer Entscheidung zur Teilnahme an einem
Innovationsprojekt und den Beweggriinden dafiir. Eine ausfiihrliche Darstellung der theoreti-
schen Grundlagen der Motivation findet sich in Kapitel 3. Volition meint willensbezogene
Prozesse, die die liberdauernde Teilnahme am Projekt sichern sollen. Kapitel 4 enthilt die
entsprechenden theoretischen Ausfiihrungen fiir die Volition. Motivation und Volition greifen
Aspekte der Bedeutsamkeitszuschreibung und der langfristigen Beteiligung an der Innovation
auf und sind eng verbunden mit der Beantwortung der Frage ,,will ich die Aufgabe iiberneh-
men und warum?‘ sowie ,,was muss ich tun, um die Aufgabe erfolgreich umzusetzen?* (vgl.

Eccles, Wigtfield & Schiefele, 1998).

Der anschlieBende Abschnitt gibt zuniichst einen Uberblick iiber die wesentlichen Erkenntnis-
se der bisherigen schulbezogenen Implementations- und Transferforschung zu Motivation und
Volition. AnschlieBend werden in einem knappen Uberblick empirische Befunde prisentiert,
die sich mit Motivation und Volition als Einflussfaktoren auf die Verbreitung von Innovatio-
nen beschéiftigen. Das Kapitel schliet damit, dass die theoretische Perspektive, die in der

vorliegenden Arbeit eingenommen wird, erldutert und begriindet wird.



1.1 Motivation und Volition in der schulbezogenen Transfer- und
Implementationsforschung

Die schulbezogene Implementations- und Transferforschung beschéftigt sich mit unterschied-
lichen Wegen der Umsetzung einer Innovation in Schulen sowie der weiteren Verbreitung der
Innovation (z.B. von einer Schule auf weitere Schulen). Es werden im Folgenden zwei theore-
tische Modelle vorgestellt, die sich mit der Verbreitung von Innovationen (d.h. dem iibergrei-
fenden Prozess der Implementation und dem Transfer) befassen. Diese Modelle verdeutlichen
die Relevanz von Motivation und Volition fiir die Innovationsverbreitung. Beide Modelle
fokussieren auf unterschiedliche Aspekte innerhalb der Verbreitung von Innovationen. Das
erste Modell beschreibt verschiedene Phasen eines Verbreitungsprozesses (Rogers, 1995),
wihrend das zweite Modell verschiedene Einflussfaktoren auf einen erfolgreichen Transfer

von Innovationen formuliert (Jager, 2004).

Das erste Modell nach Rogers (1995) beschreibt verschiedene Phasen der Entscheidung be-
ziehungsweise der Beteiligung einzelner Personen an einer Innovation (vgl. Abbildung 1).
Das Modell wurde von Grisel, Jager und Willke (2006) iibersetzt und jede einzelne Stufe vor

dem Hintergrund der Motivation von Lehrerinnen und Lehrern betrachtet.

Motivation

Rahmen-
bedingungen

1. Vorerfahrung
2. wahrgenommener v ¥
Bedarf .
3. Innovativitat I. Wissen II. Uberzeugung 1. Entscheidung V. Umsetzung V. Bestétigung
4. soziale Normen un
Werte

Charakieristika Wahrgenommene

des Charakteristika der
Entscheidenden Innovation
1. Akzeptanz ~=g—— foitdauemde Akzeptanz
1. SozioGkonomische 1. Relativer Vorteil TTteee ... verspatete Akzeptanz
2 l(}:haraklenstlka 2. Kompatibiltat o __ee"TT * pachtragliche Ablehnung
. &rsonen- bisherigem Handeln -
sigenschaften 3. Komplexitat 2. Ablehnung =—t— foitdauernde Ablshnung
3. Kommunikations- 4. Ausprobieren
verhalten maglich?

5. beianderen
beobachtbar?

Abbildung 1: Individueller Entscheidungs- und Umsetzungsprozess (Rogers, 2003, S. 170
nach Grisel, Jager, Willke 2006, S. 515)

Die folgende Erlduterung des Modells orientiert sich an den Ausfiihrungen von Jiger (2004,
S. 90 ff.), Grisel, Jager und Willke (2006, S. 514 ff.) und Rogers (2003, S. 170 ff.). Im Mit-



telpunkt des Modells steht dabei das Individuum, das verschiedene Prozesse im Rahmen der
Verbreitung einer Innovation durchlduft. Das Modell konzipiert den sozialen Kontext des
Individuums, die individuelle Vorerfahrung mit der Innovation und deren Neuigkeitsgehalt
sowie den vorhandenen Verdnderungsdruck als Ausgangspunkt und iiberdauernde Rahmen-
bedingungen im Verbreitungsprozess. Der Prozess beginnt damit, dass eine Lehrperson Wis-
sen iiber einen Gegenstand erwirbt. Dieses Wissen ist spéter die Grundlage dafiir, die Rele-
vanz der Innovation einschitzen zu kdnnen. Das Modell geht von verschiedenen Einflussfak-
toren auf den Wissenserwerb aus: Der soziookonomische Kontext entscheidet liber die Zu-
ganglichkeit der Information fiir eine Person, Personeneigenschaften wie Interesse oder Auf-
geschlossenheit beeinflussen den Wissenserwerb ebenso wie das individuelle Kommunikati-
onsverhalten in Bezug auf den Wissenserwerb (z.B. welche Kanile beziechungsweise Medien
genutzt werden). Das Modell sieht eine zweite Phase der Uberzeugung vor. In dieser Phase
wird die Innovation anhand einer Reihe von Merkmalen bewertet (relativer Vorteil, Kompati-
bilitdt mit bisherigen Schemata, Komplexitit, Umsetzbarkeit und Sichtbarkeit, siche ausfiihr-
licher unten). Das Modell konzipiert danach eine Phase der Entscheidung und eine anschlie-
Bende Phase der Umsetzung, die eng zusammenhédngen und sich aus der vorangehenden Be-
wertung der Innovation ergeben. Diese Phasen sind sensibel, da immer noch eine Entschei-
dung gegen die Innovation getroffen und die Umsetzung abgebrochen werden kann. Im letz-
ten Schritt sieht das Prozessmodell eine abschlieBende — wenngleich auch nicht zwingend

notwendige — Bewertung der Entscheidung auf der Basis der individuellen Erfahrungen vor.

Inwiefern thematisiert das Modell Motivation und Volition? Die Motivation beispielsweise
eines Lehrers oder einer Lehrerin ist fiir die Phase des Wissenserwerbs, der Uberzeugung und
der eigentlichen Entscheidung, aber auch in der abschlieBenden Bewertungsphase relevant:
Motivation ist dafiir ausschlaggebend, ob und welches Wissen erworben wird, sie beeinflusst
personenseitige Uberzeugungen und Werthaltungen und priigt damit die Entscheidung selbst.
Die Bewertungen konnen auch die Einschitzung der eigenen Person betreffen und somit ei-
nen neuen Verbreitungsprozess beeinflussen. Alle genannten Phasen stehen mit der Motivati-
ons-Frage in Verbindung ,,will ich die Aufgabe iibernehmen und warum?*. Volitionale Pro-
zesse wiederum priagen die Phase der Umsetzung und geben somit Antwort auf die Frage

,was muss ich tun, um die Aufgabe erfolgreich umzusetzen?.

Wihrend das erste theoretische Modell unterschiedliche Phasen annimmt, geht das zweite
Modell von verschiedenen Bedingungskonstellationen aus, die den Transfer einer Innovation
hemmen oder fordern konnen. Es handelt sich dabei um das Wellenmodell von Jéger (2004;

vgl. Abbildung 2).
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Kontext B

Abbildung 2: Wellenmodell des Transfers nach Jager (2004, S. 126)

Das Modell ist so konzeptualisiert, dass sich an seinen Schnittstellen zwischen den drei Fakto-
ren Inhalt, Person und soziales System kritische Dimensionen fiir einen erfolgreichen Transfer
lokalisieren lassen. Entsprechend behandelt das Modell an der Schnittstelle zwischen Inhalt
und Person mit der Motivation und Kompetenz als Einflusskriterien die Fragen ,,will ich die
Aufgabe tibernehmen und warum?* und ,,was muss ich tun, um die Aufgabe erfolgreich um-
zusetzen?*'. Im Modell wird Motivation und Volition der am Transfer beteiligten Personen
explizit eingeschlossen und als Einflussfaktor auf die erfolgreiche Verbreitung konzeptuali-
siert. Die Autoren (Jdger, 2004; Grésel et al., 2006) verweisen an dieser Stelle auf unter-
schiedliche motivationale Ansdtze wie z.B. die Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan,
1993) und die Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 1992, ausfiihrliche Beschreibung in Kapi-
tel 3.2) und erldutern motivationsforderliche Rahmenbedingungen. Dariiber hinaus greifen
Grisel, Jager und Willke (2006) auch die Frage ,,was muss ich tun, um die Aufgabe erfolg-

reich umzusetzen?* auf und referieren auf die Erkenntnisse der Volitionsforschung (z.B.

" Die anderen Schnittstellen ergeben sich aus der Verbindung zwischen Person und sozialem System sowie
zwischen Inhalt und sozialem System. Hier sei auf die Bedeutsamkeit von Kooperation zwischen den beteiligten
Personen und ihrer Fithrung verwiesen. Auch die Ausrichtung auf gemeinsame Ziele und eine iibergreifende
Steuerung durch das umgebende System sind fiir einen erfolgreichen Transfer hilfreich (vgl. Grésel et al., 20006,
S. 517 ft).
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Kuhl, 1987a; ausfiihrliche Beschreibung in Kapitel 4), die zum Beispiel verschiedene Kont-

rollstrategien beim Bewaltigen einer Aufgabe formuliert.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass verschiedene Modelle im Rahmen der
Implementations- und Transferforschung Motivation und Volition (im Sinne der Handlungs-
regulation) thematisieren. Die Modelle betonen auB8erdem, dass fiir die Verbreitung auch der
Innovationsinhalt selbst wichtig ist. Die Innovation weist gewisse Charakteristiken auf, damit
sie fiir eine Ubernahme attraktiv wird. Die Beschaffenheit einer Innovation steht somit eben-
falls in Verbindung mit der Frage ,,will ich die Aufgabe iibernehmen und warum?“. Ganz all-
gemein spricht eine Person einer Innovation Bedeutsamkeit zu (ausfiihrliche theoretische
Grundlegung der Bedeutsamkeitszuschreibung vgl. Kapitel 3.3), wenn sie personlich oder
auch beruflich als wichtig empfunden wird. Auch in Bezug auf die Beschaffenheit eines In-
novationsinhaltes liegen Erkenntnisse aus der Implementations- und der Transferforschung
sowie verwandter Forschungsgebiete vor. Der folgende Abschnitt zielt auf die Erfassung
giinstiger und verbreitungsforderlicher Merkmale einer Innovation ab, wie sie bisher in diesen

Forschungsbereichen identifiziert worden sind.

Eine der Transferforschung dhnliche Forschungsrichtung, die Diffusionsforschung, bestimmt
fiinf Kennzeichen einer Innovation, die die Ubertragbarkeit der Inhalte erleichtern soll: Neben
dem relativen Vorteil, den eine Innovation zu den bestehenden Mustern vorweisen sollte, soll-
te sie mit den bestehenden Werten, Erfahrungen und Bediirfnissen der beteiligten Personen
kompatibel sein. Die Innovation sollte dariiber hinaus relativ einfach und mit wenig Risiko
umsetzbar sein und von anderen und der Person selbst wahrnehmbar und sichtbar sein (vgl.
Rogers & Shoemaker, 1971, S. 21 ff.; Rogers, 1995, S. 207; zusammengefasst bei Grésel et
al., 2006, S. 472). Diese Kennzeichen sind konsistent mit anderen Erkenntnissen aus der
Schulentwicklungsforschung: Lehrkréfte {ibernehmen Innovationen eher, wenn sie zu den
etablierten Denk- und Handlungsmustern passen und sich mit den Wert- und Normvorstellun-
gen und den Uberzeugungen der Lehrkraft vereinbaren lassen (Putnam & Borko, 2000; Garet,
Porter, Desimone et al., 2001; Borko, 2004). Ferner gelten auch die Einschédtzung der Niitz-
lichkeit, die stimmige Komplexitidt und die Sichtbarkeit der Umsetzung als unterstiitzende
Faktoren fiir eine gelingende Verbreitung der Innovation (z.B. Fullan, 1998; Berg, Sleegers,

Geijsel et al., 2000).

Ahnliche Erkenntnisse existieren auch in der Forschung zur Verdinderung von subjektiven
Theorien, also der ,,Aggregate von prinzipiell aktualisierbaren Kognitionen, in denen sich die

subjektive Sichtweise des Erlebens und Handelns niederschligt” (Mandl & Huber, 1983, S.
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98). Die Verdnderung einer subjektiven Theorie kann im weitesten Sinne als eine Form der
Innovationsiibernahme interpretiert werden. In ihrer theoretischen Zusammenschau zum Ler-
nen von Lehrern, das zur Verdnderung der subjektiven Theorien fithren soll, fasst Fussangel
(2008, S. 83 ff.) zusammen, dass ein Individuum vor allem dann lernt, wenn es mit neuen
Wissensbestanden konfrontiert wird oder neue Erfahrungen macht. Auch bei der Suche nach
Wegen zur Losung eines neuartigen Problems erscheint es notwendig, individuelles Wissen
tiber die Ursachen, Bedingungen und Wirkungsweisen eines bestimmten Phidnomens zu ak-
tualisieren (Dann, 1994). Auch hier kann Neuheit als Charakteristikum identifiziert werden,

das einen Inhalt oder ein Thema fiir eine Ubernahme attraktiv macht.

Damit lasst sich zusammenfassen, dass die Beschaffenheit eines Innovationsinhaltes zu seiner
Verbreitung beitrdagt. Wichtigste Kennzeichen eines transferattraktiven Inhaltes sind vor allem
die Niitzlichkeit und der Vorteil, den die Innovation mit sich bringt, sowie die Kompatibilitat
zu den bestehenden Werthaltungen und Erfahrungen. Erweist sich eine Innovation in ihrer

Struktur als umsetzbar, kann damit eine Ubernahme der Innovation erleichtert werden.

Die beiden hier dargestellten Modelle des Transfers (das Prozessmodell der Innovationsver-
breitung und das Wellenmodell) schreiben Motivation und Volition fiir eine gelingende Ver-
breitung von Innovationen eine hohe Bedeutsamkeit zu. Bestimmte Eigenschaften des Innova-
tionsinhaltes wirken sich auf die Verbreitung ebenfalls giinstig aus. Dariiber hinaus gibt es
eine weitere Gemeinsamkeit der beiden Modelle. Wéhrend das Wellenmodell explizit den
Einfluss des umgebenden Systems auf einen erfolgreichen Transfer nennt, impliziert das Pro-
zessmodell nach Rogers eine die Verbreitung umgebende Struktur. Solche Strukturen sind auf
der Seite der Innovation als auch auf der Seite des umgebenden (Bildungs-)Systems angesie-
delt. Strukturen auf der Seite der Innovation, die eine Verbreitung begiinstigen, liegen zum
Beispiel in der Kompatibilitdt zum bestehenden Handeln. Damit ist gemeint, als wie komplex
Lehrkréfte die Innovation einschitzen und wie sie diese neben dem Berufsalltag umsetzen
konnen. Auch in den bestehenden Rahmenbedingungen des umgebenden Systems sind mogli-
che Unterstiitzungsstrukturen enthalten. Hier ist zum Beispiel das Vorhandensein von Leis-
tungsanreizen gemeint, die mit einer Teilnahme an einem Schulinnovationsprojekt verbunden
sind. Von den Leistungsanreizen wird dabei angenommen, dass sie die Entscheidung von
Lehrer/-innen fiir eine Teilnahme positiv beeinflussen. Grésel, Jiger und Willke (2006) wei-
sen darauf hin, dass die motivationsforderliche Wirkung eines Leistungsanreizes vor allem
mit der personlichen Bewertung eines solchen Anreizes zusammenhéngt. So kann dieselbe

MaBnahme (z.B. Entlohnung durch Ausgleichstunden) als motivierende Anerkennung, aber
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auch als Kontrollinstruments interpretiert werden (zur Erlduterung dieses sogenannten Kor-

rumpierungseffekts vgl. Kapitel 3.2.3).

Wenngleich Einigkeit {iber die Bedeutsamkeit von Beteiligungsmotivation und Volition be-
steht, blieb eine systematische Untersuchung individueller Faktoren im Rahmen von Schulin-
novationsprojekten bislang aus. Die Transfer- und Implementationsforschung gibt nur verein-
zelte empirische Hinweise auf den Einfluss von Motivation und Volition fiir eine gelingende

Verbreitung von Innovationen. Diese werden nachstehend knapp dargestellt.

In einer Interviewstudie wurden Vertreter aus der Bildungsforschung, die iiber mehrjahrige
Erfahrung in der Schulentwicklung verfiigen und somit als Experten fiir die Transferproble-
matik gelten, befragt (Grésel et al., 2006). Die Experten bestétigen die hohe Bedeutsamkeit
von Motivation der an der Innovation beteiligten Lehrkréfte. Sie sehen in der Motivation der
Lehrpersonen einen entscheidenden individuellen Einflussfaktor fiir die Beteiligung. Als
wichtig erachten sie dabei sowohl die intrinsische Motivation (Motivierung durch den Inhalt
selbst) als auch die extrinsische Motivation (Motivierung durch externe Faktoren wie z.B.
Anerkennung, vgl. Kapitel 3). Als wirksame Leistungsanreize werden die Gewédhrung von
Freistellungsstunden genannt, gefolgt von einer stirkeren Anerkennung der Arbeit oder der
Eingebundenheit in den Arbeitszusammenhang. Als transferhemmend erkléren die Befragten
fehlende Kompetenzen beziehungsweise Wissen und formulieren einen Bedarf nach entspre-
chenden Fortbildungen. Eine Uberpriifung, ob und wie Leistungsanreize tatsichlich wirken
und welche Beteiligungsmotivation eine iiberdauernde Teilnahme am Projekt stiitzt, steht al-

lerdings noch aus.

Der Einfluss der Motivation auf den gelungenen Transfer kann auch bei Jager (2004) bestétigt
werden. Hier zeigt sich ein Zusammenhang zwischen der Ausprigung der Motivation der

Lehrkrifte und dem AusmafB des schulinternen Transfers.

Abrami, Poulsen und Chambers (2004) gehen der Frage nach, wie sich Lehrer, die eine inno-
vative instruktionale Strategie zum kooperativen Lernen von Schiilerinnen und Schiilern
iibernehmen, von Lehrkréften, die sie nicht {ibernehmen, unterscheiden. Die Autoren gehen
davon aus, dass die Entscheidung, die Innovation zu implementieren, von drei Faktoren ab-
hingt: a) welchen Wert die Lehrkraft der Innovation zuspricht (d.h. ob sie gewinnbringend fiir
Schiiler und Lehrkraft selbst ist) b) wie erfolgreich sie sich selbst dabei einschétzt (u.a.
Selbstwirksamkeit und Fahigkeit) und c¢) wie hoch sie die Kosten der Implementation ein-
schétzt (d.h. das Ausmal} der Vorbereitungszeit und Anstrengung). Hierbei unterscheiden sich

die Lehrkrifte, die die neue Strategie fiir ihren Unterricht iibernehmen von solchen, die sie
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weniger oder kaum einsetzen, vor allem durch ihre héheren Erfolgserwartungen und Selbst-
wirksamkeitserwartungen. Aullerdem schétzen sie die inhaltliche Relevanz der Innovation

hoher ein.

AusschlieBlich auf externe Anreize verlésst sich das Programm des school-based performance
awards (SBPA), das auf die Verbesserung der Leistung von Schiilerinnen und Schiilern zielt.
Hierbei sollen bei Leistungserreichung der Schiiler eine monetire Belohnung beziehungswei-
se bei andauernder Leistungsverfehlung negative Sanktionen als Anreize fiir die Lehrkrifte
(respektive Vermeidungsanreize) wirken. In der begleitenden Studie (Henemann III &
Milanowski, 1999) zeigt sich, dass die Lehrkréifte eine monetire Belohnung zwar als stark
wiinschenswert einschétzen. Allerdings bildet in der Wahrnehmung der Lehrkréfte erhohter
Druck und Stress ein Nebenprodukt eines solchen Programms. Die Lehrkréfte schitzen sol-
chen Druck, der von dem Programm in Abhéngigkeit von den Schiilerleistungen ausgeht, ne-
gativ ein. Wie sich ein Leistungsanreiz positiv auf die Motivation von Lehrkréften auswirken

kann, ist dariiber hinaus bisher kaum erforscht.

Die vorliegenden Studien bestétigen zwar die Bedeutsamkeit von Motivation fiir die Innovati-
onsverbreitung, dennoch beantworten sie die Fragen ,,will ich die Aufgabe tibernehmen und
warum?“ und ,,was kann ich tun, damit ich die Aufgabe erfolgreich umsetze?* nicht explizit.
Zwar kann Jager (2004) die Bedeutsamkeit von Motivation belegen, in seinen Analysen be-
nutzt er jedoch als Indikator von Motivation Fragen zur Freude und Belastungserleben in der
Projektarbeit, wie sie auch im BLK-Modellversuchsprogramm SINUS eingesetzt wurden
(Prenzel, Ostermeier, Bahr et al., 2000b; Ostermeier, 2004). Sicherlich sind Freude und Belas-
tungserleben im Rahmen der Projektarbeit eng mit Motivation verbunden, sie stellen aber

keine expliziten Griinde fiir eine Teilnahme dar.

Insgesamt zeigt sich empirisch der Einfluss der Motivation und der damit verbundenen Di-
mensionen auf die Verbreitung einer Innovation. Dennoch ldsst sich konstatieren, dass es nur
wenig Forschungsarbeiten zum Thema gibt. Die vorliegende Arbeit geht daher der Frage
nach, was genau Lehrkréfte motiviert, sich an einem Innovationsprojekt zu beteiligen, welche
Griinde fiir die Beteiligung vorliegen, und welche Bedingungen in welcher Weise die Motiva-
tion unterstiitzen. Dariiber hinaus untersucht die vorliegende Arbeit auch, welche Strategien

Lehrkréfte anwenden, um sich dauerhaft motiviert langfristig an einem Projekt zu beteiligen.

Da iiber Motivation und Volition von Lehrkrédften im Sinne eines eigenstdndigen Forschungs-
gebietes bisher nur wenig bekannt ist, stellt sich die Frage nach einem geeigneten theoreti-

schen Bezugsrahmen zur Untersuchung dieser Aspekte. In der vorliegenden Arbeit wurden
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die Ansétze der Lehr- und Lernforschung gewihlt, die sich bisher weitestgehend auf das Ler-
nen von Schiilerinnen und Schiilern respektive Studierenden beschriankten. Die Theorien und
Erkenntnisse zur Lernmotivation und Selbstregulation von Schiiler/-innen werden in der vor-
liegenden Arbeit auf die Situation von Lehrkriften in Schulinnovationsprojekten iibertragen.
Diese Situation der Lehrkrifte ldsst sich als eine Lernsituation fiir die Lehrkrifte interpretie-
ren, die mit der Lernsituation von Schiilerinnen und Schiilern oder Studierenden durchaus
vergleichbar ist. Ein Vergleich zwischen Lernsituation und Innovationssituation wird im fol-

genden Abschnitt detaillierter gezogen.

1.2 Gegenuberstellung von Lernsituation und Innovationssituation

In der vorliegenden Arbeit wird ein eigener Zugang zur Motivation und Volition von Lehr-
kréften gesucht, der sich an den Theorien und Befunden der Lernmotivation und der Selbstre-
gulation orientiert, die im Zusammenhang mit dem Lernen in Schule und Studium bemiiht
werden. Neben der Erweiterung des Wissens um Motivation und Volition von Lehrkréften in
Innovationsprojekten kann die vorliegende Arbeit Hinweise auf die Ubertragbarkeit der Er-
kenntnisse des Lernens von Schiilerinnen und Schiilern oder Studierenden auf die Beteiligung

von Lehrkriften in Schulinnovationsprojekten geben.

Die Orientierung an Ansdtzen der Lernmotivation und der Selbstregulation ldsst sich damit
begriinden, dass das Mitwirken von Lehrkréiften in einem Innovationsprojekt mit der Lernsi-
tuation von Studierenden wéhrend ihres Studiums vergleichbar ist. Das Lernen von Schiile-
rinnen und Schiilern wiederum unterscheidet sich in einigen Punkten von der Lernsituation
der Studierenden. Diese Unterschiede haben Streblow und Schiefele (2006, S. 352 f.) heraus-
gearbeitet. Ausgehend von diesem Vergleich werden Parallelen zum Engagement von Lehr-

kréaften im Projektgeschehen gezogen beziehungsweise Unterschiede aufgezeigt:

= Der erste Unterschied zwischen Schule und Studium liegt in der freien Wahl. Wahrend
der Schulbesuch verpflichtend ist, geschieht die Studienwahl freiwillig und basiert auf
bestimmten Griinden (Interesse, Karriereaussichten, Verdienst usw.). Solche Aspekte
lassen sich auch auf die Situation von Lehrkriften in Innovationsprojekten tibertragen:
Die Teilnahme an einem Schulinnovationsprojekt ist in der Regel freiwillig. Die Inhal-
te des Innovationsprojektes sprechen berufliche oder personliche Neigungen an (so
adressiert beispielsweise das Innovationsprojekt Chemie im Kontext Chemielehrkraf-

te; das Projekt Transfer-21 richtet sich an Lehrkrifte, die ein Interesse am Thema Bil-
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dung fiir Nachhaltige Entwicklung aufbringen). Die Griinde fiir eine Teilnahme kon-

nen ahnlich wie beim Studium variieren.

Der Grad der Vorstrukturierung unterscheidet sich in Schule und Studium. Die Schule
ist in ihrem Unterricht stark regulierend, wéhrend sich Studierende in der Wahl der
Veranstaltungen in weiten Teilen selbstbestimmt festlegen konnen. Dieser Punkt hangt
— libertragen auf die Lehrkréfte in Innovationsprojekten — eng mit dem vorangehenden
zusammen und ist abhdngig von der Strukturierung der einzelnen Innovationsprojekte:
Viele Projekte basieren auf der Organisation und der Zusammenarbeit von Lehrkriften
in schulinternen oder schuliibergreifenden Gruppen. Innerhalb der Gruppen haben die
Lehrkrifte die Moglichkeit, vorgegebene Inhalte und Projektziele mit den eigenen In-
teressen und Vorlieben in Einklang zu bringen und diese dann zu realisieren (z.B. im
Modellversuchsprogramm  ,,Steigerung der  Effizienz des  mathematisch-

naturwissenschaftlichen Unterrichts [SINUS]®).

Schule und Studium unterscheiden sich weiterhin in der Form der Priifungsmodaliti-
ten. So werden in der Schule nach einzelnen Themengebieten Priifungen geschrieben,
wihrend der Priifungsstoft fiir Studierende sehr viel komplexer ist und Studierende ihn
im vorhinein strukturieren und eingrenzen miissen. Priifungen in diesem Sinne gibt es
fiir Lehrkrédfte in Innovationsprojekten nicht. Abhdngig von der Strukturierung der
Projekte ist es moglich, dass Berichte oder Protokolle fiir die Begleitforschung, das
Forderinstitut oder im Rahmen der Disseminationsphase verfasst werden sollen. Ein-
fliisse oder Konsequenzen im Sinne von Sanktionen erwachsen aus diesen Dokumen-

ten flir die beteiligten Lehrkréfte jedoch nicht.

Die letzten Punkte in der Auflistung von Unterschieden betreffen Themen wie die
Anwesenheitsplicht, Feedbackprozesse und Arbeitsformen innerhalb des Unterrichts
beziehungsweise der universitiren Veranstaltungen. Die Aktivititen von Lehrkréften
an Projekten verlaufen meist partnerschaftlich in Kooperationsgruppen. Kennzeich-
nend sind dabei stiarker symmetrische Beziehungen innerhalb der Gruppe beziehungs-
weise zwischen der Projektleitung und den Lehrkréften selbst. Innerhalb einer Gruppe
haben die unterschiedlichen Personen unterschiedliche Funktionen, eine hierarchische
Struktur ist dabei jedoch nicht vorgesehen (siche z.B. die Zusammensetzung eines Sets

im Rahmen von Chemie im Kontext).
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Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Schulinnovationsprojekte ein probates Instrument zur
Verbreitung von neuen Ideen, Konzepten oder Losungen darstellen. In der Implementations-
und Transferforschung besteht ein Konsens dariiber, dass Motivation und Volition von Lehr-
kraften durchaus wichtige Einflussgrofen fiir eine gelingende Verbreitung darstellen. Aller-
dings wurden Motivation und Volition bisher kaum untersucht und stellen in diesem Sinne
kein eigenstdndiges Forschungsfeld dar. Die vorliegende Studie greift die Fragen auf, warum
sich eine Lehrkraft an einem Schulinnovationsprojekt beteiligt und wie sie es schafft, iiber-
dauernd engagiert am Projekt beteiligt zu bleiben, und bezieht sich dabei auf Erkenntnisse
und Theorien des Lernens, wie sie bisher im schulischen und universitiren Rahmen unter-

sucht wurden.

Im weiteren Verlauf wird zunichst der theoretische Hintergrund der Motivation, sich an ei-
nem Projekt zu beteiligen, erldutert. Hier werden vor allem unterschiedliche Formen von Mo-
tivation differenziert, Entwicklungsbedingungen von Motivation aufgezeigt und mdogliche
Einflussdimensionen auf die Motivation dargestellt. Daran schlie3t sich die Beschreibung
relevanter Theorien aus der Volitions- und Selbstregulationsforschung an, die vor allem auf
den Einsatz von situationsaddquaten Strategien fokussiert. Vorab wird jedoch das Schulinno-
vationsprojekt Chemie im Kontext skizziert. Dieses Projekt stellt in der vorliegenden Arbeit
ein Beispiel dar, anhand dessen Motivation und Volition von Lehrkréften exemplarisch unter-

sucht wird.
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2 Das Beispielprojekt — Chemie im Kontext (CHiK)

Das Projekt Chemie im Kontext (im Folgenden CHiK genannt) nimmt in der vorliegenden
Arbeit eine zentrale Rolle ein. Es dient als Beispiel fiir ein Schulinnovationsprojekt, an dem
die Motivation und Volition der am Projekt beteiligten Personen (hier die teilnehmenden
Lehrkréfte) untersucht wird. Das vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung und den

beteiligten Bundesldndern geforderte Projekt soll im Folgenden nédher beschrieben werden.

CHiK hat sich zum Ziel gesetzt, das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern im Chemieunter-
richt des Sekundarbereichs zu verbessern (Parchmann, Grésel, Baer et al., 2006). Grundlage
fiir das Konzept bilden die Ansitze des situierten Lernens (vgl. Grisel & Parchmann, 2004a),
die eine Lernumgebung vorsehen, die liber den Erwerb von Anwendungswissen auch die
Lernmotivation fiir bestimmte Inhalte fordern soll (vgl. Stark & Mandl, 2000). Das Projekt
hatte eine Laufzeit von insgesamt sechs Jahren (2002 — 2008).

Das Unterrichtskonzept beinhaltet drei Prinzipien (vgl. Fey, Grisel, Puhl et al., 2004; und
Grisel & Parchmann, 2004a): (1) Nicht die Fachsystematik der Chemie bestimmt die Struktu-
rierung des Unterrichts, sondern die Einbettung in semantisch reichhaltige Alltagsbeziige,
sogenannte Kontexte. Diese Kontexte werden von den Schiilerinnen und Schiilern als relevant
erlebt und aktivieren deren Vorwissen. Ausgehend davon konnen die Schiilerinnen und Schii-
ler Fragen stellen, die sie selbst als interessant empfinden und die im Laufe des Unterrichts
beantwortet werden sollen. (2) Als zweites Prinzip wird die Erarbeitung zentraler Basiskon-
zepte eingefiihrt. Dabei soll das Wissen von der konkreten Situation gelost werden und auf
neue Kontexte iibertragen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler miissen dazu die hinter den
Kontexten liegenden chemischen Prinzipien, die Basiskonzepte, erkennen, abstrahieren und
neu anwenden. (3) Chemie im Kontext sieht als drittes Prinzip eine grofe Vielfalt an Unter-
richtsmethoden vor, die den Schiilerinnen und Schiilern unterschiedliche Wege der Wissens-

erweiterung und Wissensaneignung erdffnen sollen.

Fiir die Implementation der Innovation wurde die symbiotische Implementationsstrategie ge-
nutzt (Griasel & Parchmann, 2004b). Hier arbeiten Personen mit unterschiedlicher Expertise
gemeinsam an der Umsetzung einer pddagogischen Innovation. Diese Strategie geht auf den
Ansatz der ,]learning communities, sogenannter Lerngemeinschaften zuriick, die schuliiber-
greifend gebildet werden (vgl. Cognition and Technology Group at Vanderbilt, 1997; Putnam

& Borko, 2000; Fussangel, 2008). Diese Lerngemeinschaften ermoglichen in enger Zusam-
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menarbeit den Austausch des Expertenwissens und unterschiedlicher Perspektiven. In CHiK
kooperierten Lehrkréfte, Chemiedidaktiker und Personen aus der Bildungsadministration oder
einer Fortbildungseinrichtung in sogenannten Sets, um gemeinsam Unterrichtseinheiten zu
planen, Materialien zu entwickeln und die Umsetzung zu reflektieren. Es geht dabei also nicht
um die Umsetzung ,,fertiger” Konzeptionen, sondern um eine kontinuierliche Weiterentwick-

lung im Rahmen von dauerhaft etablierten Kooperationsstrukturen (Parchmann et al., 2006).

Realisiert wurde die symbiotische Implementationsstrategie {liber die Sets, die sich aus je zwei
Lehrkréiften von vier bis sechs Schulen, einem Setkoordinator und einem Setbetreuer zusam-
mensetzten. Meist handelte es sich beim Koordinator um eine Person aus der Schulaufsicht,
der die organisatorische Betreuung der Gruppe {ibernahm. Beim Setbetreuer handelte es sich
um ein Projektmitglied mit chemiedidaktischem Hintergrund. Diese Person gab inhaltliche
Anregungen, stellte Materialien bereit und war Vermittler zwischen den Lehrkréften und der
Projektgruppe. Die Gruppen trafen sich in dieser Besetzung bis zu acht Mal im Schuljahr und
entwickelten beziehungsweise erprobten mindestens eine Unterrichtseinheit. Die
Implementation mit Hilfe der Sets erwies sich als erfolgreich: Am Ende des ersten Jahres
schitzten die beteiligten Lehrkréfte ein, mehr Methoden im Unterricht eingesetzt zu haben
und gaben an, Schiilerinnen und Schiiler stirker bei der Unterrichtsplanung einzubeziehen.
Die Kooperation iiber die Fachgruppe hinweg nahm signifikant zu. Des Weiteren zeigte sich,
dass die Kooperation im Set und die Kooperation bezogen auf den Unterricht fiir den
Implementationserfolg bedeutsam sind. Die Kooperation im Set beeinflusst auflerdem die

Einschitzung der eigenen Kompetenzerweiterung (vgl. Fey et al., 2004, S. 248 {f.).

Dariiber hinaus wurde das Ziel verfolgt, die Innovation weitergehend zu verbreiten. Dazu
wurden weitere Sets aus den bereits bestechenden ausgegriindet, die von einer erfahrenen
Lehrkraft eines urspriinglichen Sets koordiniert und betreut wurden. Gleichzeitig wurde die
Betreuung durch die Chemiedidaktiker reduziert, die stirker die Rolle des Impuls- und Ratge-
bers iibernahmen (Demuth, FuBangel, Grisel et al., 2005a). Diese erste Arbeitsphase der
Implementation und weiteren Verbreitung kann als erfolgreich angesehen werden: Der Unter-
richt der Lehrkrifte hat sich verdndert — das kann auch von der Schiilerseite bestétigt werden.
Die Kontextualisierung des Unterrichts fithrt zu erhohtem weiterfilhrendem Interesse an der
Chemie. Die Lehrkrifte schéitzen den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler durch CHiK
als stabil hoch ein und konnen die Unterrichtskonzeption immer besser mit den Anforderun-
gen der Schule in Einklang bringen. Gerade diese Kohdrenz der Anforderungen und Rahmen-

bedingungen wird als entscheidend fiir die Ubernahme von Innovationen angesehen (Garet et
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al., 2001). AuBlerdem erwies sich die symbiotische Strategie fiir die Implementierung als wir-

kungsvoll (vgl. Demuth et al., 2005a).

In der zweiten Phase des Projekts, der sogenannten Transferphase (fiir die Jahre 2005 — 2008)
stand als iibergreifendes Ziel im Vordergrund, CHiK nachhaltig zu verankern und die Ergeb-
nisse der Implementationsphase auf andere Strukturen zu iibertragen. Ein Ziel dieser Phase
bestand in der Erweiterung der Implementationsstrategie, d.h. der Nutzung der Erkenntnisse
und Erfahrungen dergestalt, dass sich die CHiK-spezifischen Prinzipien sowohl an weiteren
Schulen als auch in den Innovations- und Lehrerbildungssystemen der Lander etablieren. Be-
absichtigt waren damit die allmihliche Auflésung des Projektcharakters und die dauerhafte
Verankerung von CHiK in der Schullandschaft. Aulerdem sollten die Professionalisierungs-
prozesse der beteiligten Lehrkréfte stirker Aufmerksamkeit erfahren und deren Kompetenzen
und Einstellungen niher untersucht werden (vgl. Antrag Demuth, Grésel, Parchmann et al.,
2005b). Es handelt sich dabei um Aspekte, wie sie auch im Modell von Jager (2004) als Be-

dingungen fiir erfolgreichen Transfer formuliert werden (vgl. Kap. 1.1).

Ubergreifendes Thema der zweiten Phase in Chemie im Kontext stellten damit die hemmen-
den und fordernden Bedingungen auf einen erfolgreichen Transfer dar. Jenseits der vorliegen-
den Arbeit wurden zwei weitere Teilstudien durchgefiihrt, die neben der Motivation von
Lehrkréften die zwei weiteren Elemente des Wellenmodells (Einfluss durch Kooperation der
beteiligten Lehrkriafte und Einfluss durch das System, in das transferiert werden soll) zum
Thema machten (vgl. Schellenbach-Zell, Riirup, Fussangel et al., 2008). Zusammenfassend
zeigte sich, dass sich durch das Projekt schuliibergreifende Kooperationsstrukturen etabliert
haben und Lehrkrifte im Austausch miteinander stehen. Allerdings wirkt sich die iibergrei-
fende Kooperation nicht auf die schulinterne Kooperation aus (ausfiihrlich bei Fussangel,
2008). Des Weiteren wurde die Rolle der Kultusadministration fiir einen erfolgreichen Trans-
fer untersucht. Hier zeigte sich ein differenziertes Bild. Zwar wird dem Ministerium durchaus
Einfluss zugeschrieben, nur durch ministerielle Vorgaben alleine wird eine Innovation wie

CHiK jedoch nicht befordert (ausfiihrlich in Riirup & Grésel, 2008).

Nach der Beschreibung des Schulinnovationsprojektes Chemie im Kontext, das in der vorlie-
genden Arbeit als Untersuchungsbeispiel dient, folgt nun die theoretische Erlduterung der

Teilnahmemotivation.
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3 Beteiligungsmotivation im Kontext der Lernmotivation

In Kapitel 1 wurde die Bedeutung von Motivation und Volition in verschiedenen Phasen der
Verbreitung von Innovationen im Rahmen von umfassenden Schulprojekten herausgearbeitet.
Bezogen auf die Motivation sind dabei verschiedene Aspekte wichtig, die mit der Frage ver-
bunden sind, warum und aus welchen Griinden sich Lehrkrifte an einem Schulinnovations-
projekt beteiligen. Zunichst soll daher definiert werden, was in der vorliegenden Arbeit unter
der Beteiligungsmotivation verstanden wird. Darauf aufbauend wird gezeigt, welche Dimen-
sionen und Problemfelder von Motivation fiir die Beteiligung von Lehrkréften an einem Inno-
vationsprojekt relevant sind. Daran schlief8t sich die Erlduterung bedeutsamer gegenwiértiger
Motivationstheorien und die ausfiihrliche Darstellung der in der vorliegenden Arbeit verwen-
deten Theorien an. Danach soll der Forschungsstand zur allgemeinen Motivation von Lehr-
kriften skizziert werden, bevor in einem zweiten theoretischen Kapitel die Frage der Auf-

rechterhaltung eines liberdauernden Engagements behandelt wird.

Ganz allgemein meint Motivation die ,,aktivierende Ausrichtung des momentanen Lebens-
vollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand* hin (Rheinberg, 2004, S. 15). Damit
schlieft diese Definition verschiedene Gesichtspunkte von Motivation ein: Die Bewertung
und Auswahl eines Zielzustandes, sowie die Aktivierung des Verhaltens auf diesen Zielzu-
stand hin. Entsprechend befasst sich das Feld der Motivationspsychologie mit dem ,,warum*
und ,,wozu* vor dem Hintergrund der Bewertung und Auswahl eines Ziels und mit dem ,,wie*
bezogen auf die Aktivierung von zielgerichtetem Verhalten (Heckhausen & Heckhausen,
2006). Angewendet auf die Schulentwicklungsforschung erweisen sich diese Fragen als be-
deutsam, wenn neue Konzepte und Ideen entwickelt und tiber Schulinnovationsprojekte in die
Schullandschaft iibertragen werden sollen. Akteure innerhalb dieses Innovationsprozesses
sind Lehrkréfte, die sich aufgrund ihrer Motivation fiir die Beteiligung am Projekt entscheiden
und somit an der Verbreitung und dem Gelingen der Innovation beteiligt sind. Das schliefit
auch ein, dass sich Lehrkrifte kontinuierlich fiir die Fortsetzung des Engagements entschlie-
Ben. Somit ist auch liberdauernde Motivation fiir den Erfolg eines Schulinnovationsprojektes
von Bedeutung. Eine solche Beteiligungsmotivation von Lehrkridften im Sinne eines eigen-
standigen psychologisch-pddagogischen Forschungsfeldes ist bisher nicht untersucht. Aus
diesem Grunde sollen die Prinzipien der Beteiligungsmotivation in der vorliegenden Arbeit

denen der Lernmotivation folgen, da das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern oder Studie-
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renden mit der Situation von Lehrkriften in Innovationsprojekten punktuell vergleichbar ist

(vgl. Kapitel 2.2).

Lernmotivation meint entsprechend das ,,intentionale, bewusst gesteuerte und auf bestimmte
Ziele gerichtete Lernen* (Krapp, 1993, S. 188; Hervorhebung im Original). Krapp (1993)
beruft sich auf Keller (1981) und definiert fiir die Lernmotivation relevante Problemfelder:
Das Feld der Aktivierung und Energetisierung (und damit verbunden die Frage der Zielaus-
wahl und des ,,warum*), das Feld der Orientierung und Richtung (und damit verbunden die
Fragen der Représentierung und Effekte der Zielgerichtetheit) und drittens das Feld der Auf-
rechterhaltung und Persistenz im Sinne eines liberdauernden Engagements (und damit der

Frage des ,,wie®).

Diese Problemfelder sind auch fiir die Beteiligungsmotivation von Lehrkréften fiir ein Innova-
tionsprojekt relevant: Lehrkréfte miissen zunéchst die Bereitschaft zeigen, sich {iberhaupt an
einem Innovationsprojekt zu beteiligen — eine Frage der Implementierung der Innovation und
damit eine Frage der Aktivierung und Energetisierung auf der personenseitigen Ebene. Diese
Energetisierung ist verbunden mit einer bestimmten Zielausrichtung. Die zweite wesentliche
Frage fiir ein Innovationsprojekt betrifft die Aufrechterhaltung und Persistenz. Wenn Lehr-
kréafte dauerhaft am Projekt beteiligt bleiben und an der Realisierung der Innovation mitwir-
ken, brauchen sie Strategien, die ihnen dabei helfen, anfallende Arbeit zu erledigen und mog-
liche Motivationstiler zu iiberwinden. Diese Phaseneinteilung dhnelt der von Kuhl (1983)
getroffenen Unterscheidung zwischen Selektionsmotivation und Realisationsmotivation, die
zwel Abschnitte im Handlungsgeschehen voneinander trennt: Wéhrend in der erste Phase
(Aktivierung und Ausrichtung) eine von mehreren moglichen Handlungsalternativen ausge-
wihlt wird, geht es in der zweiten Phase (Aufrechterhaltung und Persistenz) um die Realisie-
rung und Abschirmung der vorher gefassten Intention bis zu ihrer Zielerreichung. Letztere

Phase wird in Kapitel 4 behandelt.

Damit sind sind die Problemfelder der Lernmotivation grundsitzlich auf die Beteiligungsmo-
tivation von Lehrkriften an Innovation iibertragbar. Das Konzept der Lernmotivation soll nun
ndher bestimmt werden: Lernmotivation kann definiert werden als ,,Wunsch, beziehungsweise
die Absicht, bestimmte Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen. [...] Der Wunsch zu lernen ist
unbestimmter und weiter vom Handeln ,entfernt’ als die (konkrete) Absicht zu lernen. Beides
soll jedoch unter den Begriff der Motivation fallen® (Schiefele, 1996, S. 50). Ein Wunsch
oder eine Absicht bewegt die Lehrkrifte dazu, sich an einem Innovationsprojekt zu beteiligen.

Die Teilnahme an einem solchen Projekt bringt viel Arbeit und Aufwand mit sich sowie die
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Bereitschaft, sich auf neue Techniken (z.B. Unterrichtsmethoden oder Kommunikationsprak-
tiken) einzulassen. Dabei handelt es sich um dhnliche Charakteristiken wie beim Lernen von
Kindern im schulischen Umfeld: Das Lernen findet teilweise in Gruppen, aber auch allein
statt; das Lernen kann selbstgesteuert mit fremdgesteuerten Anteilen geschehen; Ziele miissen

erreicht werden und es erfolgen Riickmeldungen.

Die oben genannte Definition von Lernmotivation ist stark verallgemeinernd und verweist
nicht auf Griinde oder Ausldser der Absicht, zu lernen oder sich beispielsweise an einem Pro-
jekt zu beteiligen. Die Moglichkeit, verschiedene Handlungsgriinde zu erfassen, bietet die
Unterscheidung zwischen extrinsischer und intrinsischer Motivation an. Ganz allgemein wird
die intrinsische Motivation definiert als ,,Wunsch oder die Absicht, eine bestimmte Handlung
durchzufiihren, weil die Handlung selbst als interessant, spannend, herausfordernd usw. er-
scheint™ (Schiefele & Koller, 2001, S. 304). Intrinsisches Handeln geschieht also um seiner
selbst willen (Rheinberg, 2004). Im Gegensatz dazu steht die extrinsische Motivation, die als
Absicht oder Wunsch definiert wird, aufgrund der Antizipation positiver Konsequenzen oder

der Vermeidung negativer Folgen zu handeln (vgl. Schiefele & Kéller, 2001).

Es ldsst sich also fiir das weitere Verstdndnis zusammenfassen, dass die Erkldrung einer Be-
teiligung von Lehrkriften an den Prinzipien der Lernmotivation ausgerichtet wird. Diese ldsst
sich unterscheiden in intrinsische und extrinsische Lernmotivation. Im Verlauf dieses theore-
tisch ausgerichteten Kapitels erfolgt eine Spezifizierung beider Begriffe. Das nachfolgende
Kapitel beginnt mit der Erlduterung aktueller und bedeutsamer theoretischer Zugénge, die zur
Erforschung von Lern- und Leistungsmotivation bedeutend beigetragen haben (vgl. Rahmen-
modell Krapp, 1993, S. 189 ff.). Daran schlie3t sich die Beschreibung der Ansdtze an, wie sie
in der vorliegenden Arbeit verwendet werden. Diese Ansitze fokussieren stirker auf ver-
schiedene Qualitdten von Motivation und auf deren Entstehungsbedingungen. Danach werden
mogliche personenspezifische Einflussvariablen auf Motivation wie die Berufserfahrung der
Lehrkrifte in den Blick genommen. AbschlieBend wird der Forschungsstand zur Lehrkréfte-

motivation kurz skizziert.
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3.1 Aktuelle und relevante Perspektiven auf die Lernmotivation

Im folgenden Abschnitt werden aktuelle Perspektiven auf die Lernmotivation knapp abgebil-
det, um einen pointierten Uberblick iiber die vielfiltigen Herangehensweisen an die Lernmo-
tivation zu prisentieren. Sie nehmen eine stark kognitive Perspektive ein und sind theoreti-
scher Hintergrund vieler Forschungsarbeiten. AbschlieBend wird der theoretische Blickwin-

kel, wie ihn die vorliegende Arbeit einnimmt, dargestellt und begriindet.

Die meisten gegenwirtigen Ansétze zur Lernmotivation haben einen starken kognitiven Be-
zug und sind vor dem leistungsthematischen Hintergrund entstanden. Einen Forschungsiiber-
blick iiber die auch heute noch bedeutsamen kognitiven Ansitze gibt Krapp (1993), an dessen
Arbeit sich die nun folgenden Ausfiihrungen orientieren. Zentral fiir die kognitiven Theorien
sind die sogenannten Erwartungs-mal-Wert - Theorien, die als entscheidende Faktoren der
Motivation zum einen Erwartungen iiber bestimmte Aspekte eines moglichen Handlungsver-

laufs und zum anderen Wertzuschreibung fiir bestimmte Zielzustéinde vorsehen.

Ein umfassendes Modell dieser Art stellt das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell dar
(Heckhausen & Rheinberg, 1980). Hier gibt der Lernende Einschétzungen iiber vier wesentli-
che Dimensionen ab, die die Entscheidung fiir ein Ziel beeinflussen: Situation, Handlung,
Ergebnis und Folge. Diese sind im Rahmen von drei Erwartungsrelationen miteinander ver-
kniipft: Die Situations-Ergebnis-Erwartungen sind Spekulationen und Uberlegungen, ob es
auch ohne eigenen Handlungseinsatz zum gewiinschten Ergebnis kommen kann. Die Hand-
lungs-Ergebnis-Erwartung wird definiert tiber die Annahmen, dass die eigene Handlung tat-
sdchlich zum erwiinschten und als positiv bewerteten Ergebnis fiihrt. Die Ergebnis-Folge-
Erwartung ist verbunden mit Vermutungen, dass das Ergebnis auch zu den gewiinschten Fol-
gen fiihrt. Diese Folgen kdnnen einen ausgeprigten Anreizcharakter in sich tragen (vgl.
Krapp, 1993; vgl. Rheinberg, 2004). In Bezug auf die Motivation von Lehrkréften, sich an
einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen, sind verschiedene solcher Anreize denkbar:
Moglich ist, dass die Aussicht auf Ausgleichstunden, d.h. die zeitliche Entlastung vom Unter-
richt, eine Lehrkraft zur Projektbeteiligung bewegen kann. Ahnliche eher materielle Anreize
liegen in der Mdglichkeit bestimmte Vorteile oder finanzielle Entschiddigungen durch eine
Projektteilnahme zu erhalten. Andere Anreizdimensionen liegen stirker in der sozialen Aner-
kennung durch relevante Personen wie die Schulleitung, das Kollegium oder die unterrichte-
ten Schiiler. Mdglich ist aber auch, dass die Aussicht auf ein klar strukturiertes Projekt und

ein breites Angebot an hochwertigen Projektmaterialien eine Lehrkraft zu einer Teilnahme
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bewegen kann (projektspezifische Anreize). Je nach Einschédtzung und Bewertung von Ergeb-

nissen und Folgen kann eine entsprechende Handlungsintention entstehen.

Dieses in dieser Form streng zweckrationalistische Modell wurde in einem nichsten Schritt
von Rheinberg (1989) um die téitigkeitsspezifischen Vollzugsanreize erweitert, die der Be-
obachtung Rechnung tragen, dass Personen eine Handlung aufgrund von Freude und Spal3 an
der Beschéftigung ausfiihren. In solchen Féllen scheint die Zweckrationalisiertheit des Erwei-

terten Kognitiven Modells nicht angemessen zu sein (vgl. Rheinberg, 2004, S. 142 ff.).

Viel untersucht ist das Konstrukt der Selbstwirksamkeit, das seine Wurzeln in der sozial-
kognitiven Theorie von Bandura hat (1979, 1997). Ahnlich dem Erweiterten Kognitiven Mo-
dell werden hier drei Aspekte (Person, Handlung und Ergebnis) durch zwei Formen von Er-
wartungen (Wirksamkeitserwartung und Ergebniserwartung) miteinander verkniipft. Die
Wirksamkeitserwartung umfasst die Einschidtzung der eigenen Féhigkeit, mit den eigenen
Moglichkeiten das gewiinschte Ziel zu erreichen. Die Ergebniserwartung meint die Einschét-
zung, dass das eingesetzte Handeln auch zweckdienlich ist und zum Ziel fiihrt. Vernachlissigt
wird dabei die Wert-Komponente (vgl. Krapp & Ryan, 2002). Die Forschung zur Selbstwirk-
samkeit beschrinkt sich meist auf den Aspekt der Wirksamkeitserwartung und schenkt der
Ergebniserwartung weniger Beachtung. Angewendet wurde das Konzept der Selbstwirksam-
keit auch auf die Untersuchung der Lehrkraftemotivation und ldsst sich hier umschreiben als
,subjektive Uberzeugung, schwierige Aufgaben oder Lebensprobleme aufgrund eigener

Kompetenz bewiltigen zu konnen* (Schwarzer, 1998, S. 159).

Wihrend das Selbstwirksamkeitskonstrukt die Erwartungskomponente innerhalb des leis-
tungsthematischen Zugangs betont, liegt der Fokus der zieltheoretischen Ansitze auf der
Wertkomponente (vgl. Krapp, 1993). Dabei formuliert eine Person weniger Erwartungen,
sondern setzt Ziele, die fiir die Person selbst bedeutsam und erstrebenswert sind. Als zentral
erwies sich dabei vor allem die Unterscheidung in Lernzielorientierung und Leistungszielori-
entierung (Dweck & Leggett, 1988; Elliott & Dweck, 1988), die im Folgenden kurz ausge-
filhrt werden soll: Nimmt sich eine Person ein bestimmtes Ziel vor, so kann dieses Ziel zum
Beispiel auf eine grundsitzliche Lernzielorientierung zuriickgehen. Die Orientierung auf ein
Lernziel meint, dass das Verhalten darauf ausgerichtet ist, Wissen und Féahigkeiten iiber einen
Lerngegenstand anzueignen beziehungsweise zu erweitern und sich selbst dabei weiterzuent-
wickeln. Dem gegeniiber steht die Orientierung an einem Leistungsziel, d.h. eine Person rich-
tet ihr Verhalten so aus, dass sie ihre eigenen Féahigkeiten demonstrieren kann, im Vergleich

zu anderen gut abschneidet, aber auch darauf, dass die eigene Unfdhigkeit verborgen bleibt
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(vgl. Koller & Schiefele, 2001). Dieser Ansatz kann weiter differenziert werden und entspre-
chend schlagen z.B. Elliott und Harackiewicz (1996) eine Aufspaltung der Leistungszielorien-
tierung vor. So kann die Leistungszielorientierung unterteilt werden in eine Annéherungsleis-
tungszielorientierung und eine Vermeidungsleistungszielorientierung. Das Leistungsziel wird
also darin differenziert, ob eine Person eine bestimmtes Leistungsziel anstrebt (z.B. das Pri-
sentieren der eigenen Leistung, der aktive Vergleich mit anderen verbunden mit dem Ziel,
besser abzuschneiden) oder ob es beim Leistungsziel darum geht, bestimmte Situationen zu
vermeiden (z.B. dass andere bemerken, dass man etwas nicht kann). Entsprechend handelt es
sich um ein Anndherungsleistungsziel respektive ein Vermeidungsleistungsziel. An manchen
Stellen wird den bisher genannten Zielen noch ein viertes beigefiigt (z.B. Nicholls, 1984;
Nolen, 1988; Nicholls, 1989): das Ziel der Arbeitsvermeidung. Hierbei geht es darum, mog-
lichst wenig Aufwand in Bezug auf die Umsetzung einer bestimmten Aufgabe zu haben (vgl.
auch Butler, 2007). Dariiber hinaus gibt es noch weitere Begriffe fiir die Unterscheidung der
Zielorientierungen, die im Grunde aber dhnliche Sachverhalte benennen: mastery goals versus
performance goals (Ames & Ames, 1984) oder task orientation versus ego orientation (z.B.
Nicholls, 1984). Eine Einfiihrung und ein kurzer Uberblick zum Thema finden sich bei Kéller
und Schiefele (2001).

Es lédsst sich zusammenfassen, dass die aktuellen Ansdtze zur Erkldrung von Lernmotivation
stark kognitiv gepragt sind und entweder auf bestimmte Erwartungen oder aber grundlegende
Orientierungen fokussieren, die eine mogliche Zielauswahl beeinflussen. Es regen sich aller-
dings auch kritische Stimmen an den kognitiven Ansétzen, deren wichtigste Argumente im
Folgenden aufgefiihrt werden sollen. So attestiert Krapp (1993) ihnen ,,blinde Flecken®. Er
argumentiert, dass in den kognitiven Theorien Lernen und Lernmotivation das Ergebnis rein
rationaler Abwégeprozesse sind. AuBlerdem konne kein Konzept mit Ausnahme dem der té-
tigkeitsspezifischen Vollzuganreize Handlungen erkldren, die rein aus Freude und Spaf} aus-
gefiihrt werden. Auch das freudvolle emotionale Erleben wihrend der Handlung selbst ist
kein Gegenstand dieser Modelle. Weiter begriindet Krapp, dass eine mogliche Bereichsspezi-
fitat, auf die sich die Motivation richtet, nicht thematisiert wird. Somit miisste fiir alle Inhalts-
bereiche das gleiche Mall an Motivation gelten. Gerade aber bei der Lernmotivation geht es
auch um interessante Inhalte fiir die sich mancher Lernende starker als fiir andere Inhaltsbe-
reiche einsetzt. Eine Ausrichtung der Motivation auf einen Gegenstand wird aber von allen

bisher aufgefiihrten Konzepten iibergangen beziehungsweise nicht explizit behandelt.

Gerade die von Krapp aufgefiihrte Bereichsspezifitit und die spannenden und relevanten In-

halte sind allerdings fiir Lehrkrifte, die sich an einem Schulinnovationsprojekt beteiligen oder
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beteiligen sollen, von nicht zu vernachlissigender Bedeutung. Rationale Uberlegungen alleine
wiirden sicher 6fter dazu fithren, dass die Lehrkréfte zu wenig Zeit und zu viel anderes zu tun
haben, um sich an einem (weiteren) Projekt zu beteiligen. Die Kritik an den oben genannten
Ansitzen kann um einen weiteren Punkt ergéinzt werden: In den kognitiven Ansdtzen wird
Motivation in ihrer Quantitit betrachtet und nicht weiter differenziert. Es gibt nur starke oder
weniger starke Motivation, die in Konsequenz zu einer Handlung fiihrt. Motivation jedoch
kann von unterschiedlicher Qualitét sein, die zu unterschiedlichen Ergebnissen im Hand-
lungsverlauf und bei der Zielerreichung fiihren kann und die auch die Persistenz betrifft (zur

Kritik siche Krapp, 1993; Krapp & Ryan, 2002).

Die kritischen Punkte lassen sich damit wie folgt zusammenfassen: Motivation kann nicht
ausschlieBlich Folge eines rationalen Abwégeprozesses sein, sondern beinhaltet auch ein emo-
tionales Erleben und ist meist ausgerichtet auf bestimmte Gegenstdnde. Nicht nur in der Stér-
ke, sondern auch in ihrer Qualitit kann Motivation differenziert werden. Alternative Theorien,
die solche unterschiedlichen Motivationsqualitidten und bestimmte Inhaltsbereiche thematisie-
ren, sind Gegenstand der nun folgenden Ausfiihrungen. Es handelt sich dabei um die Selbst-
bestimmungstheorie nach Deci und Ryan und die Interessentheorie nach Krapp und Prenzel,

die gleichzeitig die theoretische Grundlage der vorliegenden Arbeit bilden.

3.2 Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan

Die Selbstbestimmungstheorie stellt eine allgemeine Theorie der Motivation dar, die auf viele
Lebensbereiche (z.B. Freundschaft oder Gesundheit) anwendbar ist. Vor allem Richard M.
Ryan und Edward L. Deci haben die Theorie durch ihre intensive und umfangreiche For-
schung bekannt gemacht. Die Selbstbestimmungstheorie ist neben zahlreichen anderen An-
wendungsbereichen auch dafiir geeignet, den Zusammenhang zwischen Motivation und Ler-
nen zu erkliren. Sie thematisiert dabei verschiedene Griinde des Individuums zum Lernen, die
aus dem Gefiihl erlebter Autonomie beziehungsweise Kontrolle resultieren. Deci und Ryan
treffen fiir ihre Selbstbestimmungstheorie verschiedene metatheoretische Vorannahmen, die
im Folgenden zunichst erldutert werden sollen. Daran schlief8t sich die detaillierte Beschrei-
bung der Selbstbestimmungstheorie an, die sich in vier eng miteinander verzahnte Teiltheo-
rien aufspalten ldsst. Das Kapitel schlieft mit der Erlduterung der theoretischen Defizite und
dem Aufzeigen von Mdglichkeiten der Optimierung iiber die Ergidnzung einer weiteren péda-

gogischen Motivationstheorie.
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,»In the classical, Aristotelian, [sic/ view of human development, people are assumed to pos-
sess an active tendency toward psychological growth and integration” (Ryan & Deci, 2002, S.
3). Diese Aussage ist eine der metatheoretischen Voriiberlegungen zur Konzeptualisierung der
Selbstbestimmungstheorie, die in der Tradition der humanistischen Psychologie mit der aktua-
lisierenden Tendenz und der Selbstentwicklung steht (Maslow, 1955; Rogers, 1963). Es han-
delt sich um eine dialektische Theorie, d.h. sie sieht die Interaktion zweier Gro3en vor. Dabei
steht das Selbst in Zentrum und interagiert mit seiner sozialen Umwelt. Unter dem Selbst der
Menschen verstehen Deci und Ryan ,,their inner representation of themselves and their world*
(Deci & Ryan, 2000, S. 248). Durch die Interaktion zwischen Selbst und Umwelt befindet
sich das Selbst in stindiger Weiterentwicklung und bildet so ,,the basis for a coherent sense of
self — a sense of wholeness, vitality, and integrity* (Ryan & Deci, 2002, S. 3). Diese ,,orga-
nismische Tendenz®, also die ,,fundamentale Tendenz zur stetigen Integration der menschli-
chen Entwicklung® (Deci & Ryan, 1993, S. 223) fiihrt dazu, dass das Selbst Herausforderun-
gen und Aufgaben aufsucht, um diese zu bewiltigen und die Erfahrungen, neu erworbenen
Kompetenzen und Féhigkeiten in sich zu integrieren. Unter die metatheoretischen Vorannah-
men lassen sich damit das Konzept des Selbst im Sinne einer inneren Reprisentation von Per-
son und Umwelt sowie die Tendenz des Selbst, sich weiterzuentwickeln, subsumieren. Auf
diesen Entwicklungsprozess wirken zwei Faktoren: Die Motivation selbst und die soziale

Umwelt.

Deci und Ryan gehen davon aus, dass der Integrationsprozess von Kompetenzen und Féhig-
keiten durch intrinsische Motivation energetisiert wird, die im weiteren Verlauf spéter in die-
ser Arbeit ndher charakterisiert wird. Auf den Integrationsprozess unterstiitzend wirkt auch
die soziale Umwelt, indem ,,einerseits das personliche Wachstum vorangetrieben [wird] und
gleichzeitig die Einbindung der einzelnen Individuen in das soziale Gefiige erhalten bleibt*
(Krapp, 2005, S. 635). Entsprechend dieser umweltbezogenen Bedingungen kann die Selbst-
bestimmungstheorie Annahmen zu den Entwicklungsergebnissen treffen, von einem aktiven
und integriertem Selbst bis hin zu einem passiven und nur wenig integriertem Selbst (Ryan &

Deci, 2002, S. 5).

In diesem Zusammenhang spielen von der Selbstbestimmungstheorie postulierte grundlegen-
de psychologische Bediirfnisse eine grofle Rolle, die je nach Ausmal ihrer Befriedigung Ein-
fluss auf den Grad der Integration nehmen. Es handelt sich hierbei um das Bediirfnis nach
Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit. Im Rahmen von vier logisch kohéren-
ter und eng verbundener Teiltheorien, sogenannter Minitheorien (Ryan & Deci, 2002), kon-

nen die unterschiedlichen theoretischen Annahmen der Selbstbestimmungstheorie gebiindelt
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werden. Diese Theorien werden im Folgenden kurz genannt und danach jeweils zusammen
mit bedeutsamen Forschungsergebnissen ausgefiihrt. Es handelt sich dabei um folgende Teil-

theorien:

(1) Die ,,Theorie der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse* erkldrt den Zusam-
menhang zwischen den psychologischen Grundbediirfnissen und psychischer Ge-

sundheit oder Wohlbefinden.

(2) Die ,,Theorie der organismischen Integration fokussiert auf den Internalisierungspro-
zess, also die Integration von Werten in das kohdrente Selbst. An dieser Stelle soll der
Begriff der intrinsischen Motivation definiert und von extrinsischer Motivation abge-

grenzt werden.

(3) Die ,, Theorie der kognitiven Evaluation* umfasst Phinomene, die im Zusammenhang
mit der Frage stehen, wie sich situative Faktoren (insbesondere Belohnungen) auf die

intrinsische Motivation auswirken.

(4) Die ,,Theorie der Kausalitdtsorientierung* ist hier der Vollstandigkeit halber mit auf-
gefiihrt und beschreibt die individuellen Unterschiede von Personen hinsichtlich ihrer
Wahrnehmung von Autonomieunterstiitzung in der sozialen Umwelt. In der vorlie-
genden Arbeit wird diese Minitheorie nicht beriicksichtigt, weil es sich hierbei stirker
um Personlichkeitsmerkmale handelt. Es scheint fiir einen ersten Einblick in die Mo-
tivation von Lehrkriaften im Rahmen eines Schulinnovationsprojekts wesentlicher,
zundchst situative Bedingungen zu untersuchen und davon Erkenntnisse fiir weitere

Projekte abzuleiten, als vorhandene Personlichkeitsmerkmale zu identifizieren.

Die Selbstbestimmungstheorie wurde auf verschiedene Doménen angewendet, sei es zur Er-
klarung von Motivation von Kindern und Jugendlichen im schulischen Umfeld, von Studie-
renden, von Mitarbeitern am Arbeitsplatz, aber auch zur Erkldrung von Verhalten bei der Ge-
nesung nach einer Krankheit, im therapeutischen oder sportlichen Bereich oder innerhalb von
Freundschaften und Beziehungen. Die vorliegende Arbeit bemiiht die Selbstbestimmungsthe-
orie zur Erforschung der Lehrkrdftemotivation im Rahmen von Schulinnovationsprojekten.
Zur Ubertragung der Selbstbestimmungstheorie auf das Lehren an Schulen und Universititen
gab es bisher nur wenige Versuche (z.B. Deci, Kasser & Ryan, 1997) beziehungsweise empi-
rische Studien (z.B. Pelletier, Legault & Séguin-Lévesque, 2002, vgl. Kapitel 3.6). Nachste-
hend werden nun die einzelnen Teiltheorien genauer dargestellt und die Bedeutsamkeit der

einzelnen Aspekte fiir Lehrkréifte in Schulinnovationsprojekten herausgearbeitet. In diesem
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Zusammenhang werden auch relevante Forschungsergebnisse prisentiert, die die theoreti-

schen Annahmen bestdtigen konnen.

3.2.1 Die Theorie der grundlegenden psychologischen Bedurfnisse

Das Konzept der grundlegenden, universellen psychologischen Bediirfnisse ist zentral fiir die
Selbstbestimmungstheorie und wurde seit Beginn der Forschung als implizit betrachtet. Spater
erst wurde es als eigene Minitheorie innerhalb der Selbstbestimmungstheorie konzeptualisiert,
um die Theorie klarer formulieren zu kénnen und das Verhéltnis zu Wohlbefinden und menta-
ler Gesundheit zu verdeutlichen (Ryan & Deci, 2002). ,,Thus, in SDT, needs specify innate
psychological nutriments that are essential for ongoing psychological growth, integrity, and
well-being* (Deci & Ryan, 2000, S. 229; Hervorhebung im Original). Ryan und Deci (2001)
beziehen sich unter anderem auf den Philosophen Aristoteles und verstehen unter Well-being
weniger das Wohlbefinden, das im hedonistischen Sinne auf Vergniigen und Wohlgefallen
basiert (Ryan und Deci nennen als typischen Vertreter dieser Sicht z.B. Kahnemann, 1999).
Ryan und Deci berufen sich vielmehr auf das euddmonische Wohlbefinden und meinen damit
Lebenszufriedenheit und psychologische mentale Gesundheit, die aus einem Einklang mit
dem wahren Selbst resultiert (Ryan und Deci erklédren in diesem Zusammenhang als typischen
Vertreter Waterman, 1993). Die umgebende Umwelt kann das Wohlbefinden beeinflussen.
Entsprechend konnen Umwelten so ausgerichtet sein, dass sie bestimmte Grundbediirfnisse
befriedigen und somit auf ein gesundes Funktionieren (Ryan und Deci, 2002, sprechen von
,»healthy functioning®) und die optimale Entwicklung des Selbst zielen, wihrend Umwelten,
die im Gegensatz zu den Bediirfnissen stehen, hinderlich auf dieses Funktionieren und die
Entwicklung wirken (Deci & Ryan, 2000; Ryan & Deci, 2002). Die Selbstbestimmungstheo-
rie greift damit das Konzept von grundlegenden Bediirfnissen als Motivatoren auf und baut
auf fritheren Arbeiten (z.B. deCharms, 1968) zu unterschiedlichen Bediirfnissen auf. Deci und
Ryan formulieren im Rahmen ihrer Theorie drei dieser grundlegenden Bediirfnisse. Diese
werden nachfolgend ausgefiihrt und ihre Relevanz fiir die Motivation von Lehrkriften in In-

novationsprojekten verdeutlicht.

Bediirfnis nach Autonomie: Das Bediirfnis nach Autonomie bezieht sich auf die Wahrneh-
mung des Ortes der Verursachung und greift damit das Konzept des ,,locus of causality* auf
(vgl. deCharms, 1968); eine Person mochte sich als ,,eigenstindiges ,Handlungszentrum’*
wahrnehmen (Krapp, 2005, S. 635) und den Ort der Verursachung einer Handlung in sich
selbst lokalisieren konnen und nicht auflerhalb davon. Es geht dabei weniger um das Gefiihl

von volliger Freiheit und Unabhéngigkeit, es besteht vielmehr der Wunsch nach Handlungs-
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freiheit und —spielraum in Bereichen, in denen man sich als handlungs- und entscheidungsfa-
hig einschitzt (vgl. Krapp, 2005). Zentral fiir das Bediirfnis nach Autonomie ist also, dass
nachfolgendes Handeln Ausdruck des Selbst ist und im Einklang mit den integrierten Werten
steht (Ryan & Deci, 2002). Umwelten kdnnen entsprechend gestaltet werden, dass sie dafiir

geeignet sind, dem Bediirfnis nach Autonomie gerecht zu werden.

Es gibt einige Forschungsarbeiten zur Wirkungsweise von autonomieunterstiitzendem Verhal-
ten durch die Lehrperson auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler beziechungsweise
Studierende. So berichten Studierende, die in einem autonomieunterstiitzenden Kurs lernen,
im Laufe des Kurses von einem Anstieg autonom verursachter Handlungen, der wahrgenom-
menen Kompetenz und des Interesses (Black & Deci, 2000). Schiiler, die autonomieunterstiit-
zend unterrichtet werden, verbleiben eher in der Schule und brechen weniger die Schule ab
(Vallerand, Bissonnette & Guay, 1997), erleben sich stirker als kompetent (Deci, Schwartz,
Sheinman et al., 1981) und zeigen in einem Experiment zur Verarbeitungstiefe beim Textler-
nen bessere Behaltensleistungen und Lernergebnisse (Grolnick & Ryan, 1987). Es ldsst sich
konstatieren, dass ein autonomieforderliches Klima positiv auf die Motivation und das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler wirkt. Doch was macht ein lern- und motivationsforderliches
Klima aus? Auf der Grundlage einer Zusammenschau autonomieférdernder Maflnahmen im
Unterricht (Prenzel, Drechsel, Kliewe et al., 2000a, S. 171) fassen Gréasel, Jiger, Willke
(2006) Merkmale von Autonomieunterstiitzung zusammen, die fiir Beteiligte an einem Inno-

vationsprozess wesentlich sein konnen:

= Die Beteiligten nehmen Spielrdume und Wahlmoglichkeiten wahr, innerhalb derer sie

agieren und entscheiden kdnnen;
= Die zu erreichenden Ziele sind klar, prazise und transparent;

= Die Beteiligten konnen Fragen stellen, deren Beantwortung wichtig genommen und

unterstiitzt wird;

= Die Beteiligten haben die Moglichkeit, eigene Themen zur Bearbeitung zu wihlen und

diese im eigenen Tempo bearbeiten zu konnen;
= Meinungen und Bediirfnisse werden erfragt und respektiert.

Im Rahmen von Innovationsprojekten ist es moglich, dem Bediirfnis nach Autonomie nach-
zukommen, indem zunichst die Teilnahme am Projekt freiwillig und ohne ohne Druck durch
Schulleitung oder Schuladministration erfolgt. Nimmt eine Lehrkraft am Projekt teil, so kann

das Autonomieerleben aufrecht erhalten bleiben, indem die Lehrkraft Wahlmoglichkeiten
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wahrnimmt und sie sich weitestgehend im Rahmen der Anforderungen durch das Projekt

selbst entscheiden kann, welche Arbeiten sie wann, wie und wo erledigen wird.

Bediirfnis nach Kompetenz: Das Bediirfnis nach Kompetenz geht auf White (1959) zuriick
und steht in engem Verhiltnis zum Bediirfnis nach Autonomie. Es geht darum, dass sich eine
Person als handlungsfihig erlebt und sich selbst Kompetenz zuschreibt. Ahnlich dem oben
erwahnten Konzept der Selbstwirksamkeit fiihlt sich das Individuum den anstehenden Heraus-
forderungen gewachsen und entwickelt im Umgang mit den Herausforderungen seine Kompe-
tenzen weiter. Das Individuum fiihrt die erfolgreiche Bewiltigung einer Aufgabe allerdings
nur dann auf seine eigenen Kompetenzen zuriick, wenn es die Aufgabe im Rahmen seines
eigenen Handlungsspielraumes bearbeiten konnte. Daher kann das Bediirfnis nach Autonomie
als Voraussetzung fiir das Kompetenzerleben interpretiert werden (vgl. Krapp, 2005). Es geht
dabei allerdings weniger um eine erworbene Fihigkeit selbst, sondern um ,,a felt sense of
confidence and effectance in action* (Ryan & Deci, 2002, S. 7). Kramer (2002, S. 33) charak-
terisiert drei theoretische Merkmale fiir den Unterricht, die das Kompetenzerleben unterstiit-

zen konnen:

= Das Erleben von Kompetenz geht mit positiven Gefiihlen einher, das wie eine eigene

Belohnung fiir die Aktivitat wirkt;
= Das Schwierigkeitsniveau ist den Fahigkeiten des Lernenden angepasst;

= Das Kompetenzerleben kann durch ein Feedback gestérkt werden, wenn das Feedback

autonomieunterstiitzend gegeben wird und sich an der Aufgabe selbst orientiert;

Die Charakteristiken zeigen, dass das Kompetenzerleben mit einem emotionalen Aspekt ver-
bunden ist. Gerade die emotionale Komponente des Kompetenzerlebens wird im Konzept des
Flow aufgegriffen, wenngleich das Konzept keine Grundbediirfnisse annimmt
(Csikszentmihalyi, 1975). Entscheidend fiir das Erleben von Flow ist die Passung zwischen
dem Schwierigkeitsgrad der Herausforderung und der Féhigkeit (Csikszentmihalyi &
Schiefele, 1993). Uber die Zeit hinweg muss das Schwierigkeitsniveau der Aufgabe an die
steigenden Fihigkeiten des Individuums angepasst werden. Somit hingt das Erleben von

Flow eng zusammen mit zunehmender Kompetenzentwicklung.

Die Uberlegungen lassen sich auch auf die Kompetenzunterstiitzung im Rahmen eines Schul-
innovationsprojekts libertragen: Die Innovation selbst kann als Herausforderung erlebt wer-
den, sie ist so konzeptualisiert, dass die Aufgaben im Rahmen des Projekts den Fiahigkeiten
der Lehrkrifte entsprechen und sie nicht unter- oder iiberfordern. Hier passt beispielsweise

der Einwand von Euler, eine Sprache zu nutzen, die verstanden wird und nicht wissenschaft-
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lich iiberfrachtet ist, unter anderem auch, damit die Ziele der Innovation klar transportiert
werden konnen (Euler, 2001). Kramer (2002) bezieht sich auf Baird (1999) und weist darauf
hin, dass eine Fehlerkultur, die Fehler als AnstoB3 des Kompetenzentwicklungsprozesses an-
sieht, positiv wirkt. Dem Bediirfnis nach Kompetenz in Schulinnovationsprojekten kann zum
Beispiel auch im Kontext von Feedback nachgekommen werden. So kann die Projektleitung
sich bemiihen, Riickmeldungen so zu geben, dass sie die Kompetenzentwicklung der Lehr-
kréfte unterstiitzt und die Personen nicht demotiviert. Dariiber hinaus erwirkt die wiederholte
Beschiftigung mit dem Innovationsgegenstand selbst einen Kompetenzzuwachs, was dem

Kompetenzbediirfnis wiederum gerecht wird.

Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit. Der Mensch hat das Bediirfnis, sich mit Personen
oder Personengruppen verbunden zu fiihlen und sich mit ihnen zu identifizieren (Deci &
Ryan, 1993). Deci und Ryan fiihren dieses Grundbediirfnis auf Erkenntnisse der Bindungsfor-
schung zuriick (Bowlby, 1979). Diese hatte als Nebenergebnis einer Studie zur Bindung von
Kindern zeigen konnen, dass die intrinsische Motivation von Kindern beeintrachtigt wurde,
wenn sie vom Versuchsleiter nicht beachtet wurden (Anderson, Manoogian & Reznick,
1976). Weiter geht die Bindungsforschung davon aus, dass Kinder ein robusteres und stéirke-
res exploratorisches Verhalten an den Tag legen, wenn sie an einen Elternteil sicher gebunden
sind. Daraus schlossen Deci und Ryan, dass der Mensch nach befriedigenden sozialen Kon-
takten strebt und von ,,signifikanten Anderen* akzeptiert und anerkannt werden mdéchte. Deci
und Ryan (2000, 2002) weisen darauf hin, dass sich das Bediirfnis nach Eingebundenheit dis-
taler auf die intrinsische Motivation verhilt als die Bediirfnisse nach Kompetenz und Auto-
nomie. Es spielt allerdings eine wichtige Rolle fiir die extrinsische Motivation und somit fiir
den Internalisierungsprozess, da eine Person zunéchst {iber die Einbindung in eine Gruppe mit
einem (neuen) Thema konfrontiert wird. Halten die anderen Personen die Inhalte fiir wichtig
und relevant, wird sich eine Person aus dem Bediirfnis nach Zugehorigkeit heraus ebenfalls
damit beschéftigen. So identifiziert sich eine Person nach und nach mit den so angetragenen
Werten und Haltungen (Krapp, 2005). Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit ist daher
auch ,,ein michtiger Antrieb zur Erweiterung der individuellen Person-Gegenstands-Beziige*
(Krapp, 2005, S. 636; vgl. Kapitel 3.3.). Die Wirkungsweise des Bediirfnisses nach sozialer
Eingebundenheit und die Begriffe der intrinsischen und extrinsischen Motivation sind integra-
le Bestandteile der zweiten Teiltheorie innerhalb der Selbstbestimmungstheorie (Theorie der
organismischen Integration). Daher werden sie in den theoretischen Ausfithrungen dort noch

einmal aufgegriffen und néher erldutert.
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Es ist denkbar, dass das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit auch einen starken Motor
fiir die Teilnahmemotivation an einem Innovationsprojekt darstellen kann. Ein Teil der Arbei-
ten im Rahmen des Projektes ist in kooperativ ablaufende Gruppenprozesse eingebunden.
Innerhalb der Zusammenarbeit kann ein offener, konstruktiver und wertschdtzender Umgang
miteinander und die regelméfBige Abstimmung und Riickmeldung die Motivation der koope-
rierenden Lehrkréfte stirken (vgl. Prenzel et al., 2000a; und Grisel et al., 2006). Somit ist
vorstellbar, dass das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit auf die Motivation, sich an
einem Projekt zu beteiligen, in zweifacher Weise wirken kann: einmal dadurch, dass die Aus-
sicht auf die Einbindung in eine Arbeitsgruppe motivierend wirkt. Zum anderen ist denkbar,
dass die Beteiligung eines sympathischen Kollegen oder einer sympathischen Kollegin eine

Lehrkraft bewegen kann, ebenfalls am Schulinnovationsprojekt zu partizipieren.

Das Ausmal}, indem die drei Grundbediirfnisse befriedigt sind, steht in Zusammenhang mit
dem Wohlbefinden (Deci & Ryan, 2000). So konnte empirisch nachgewiesen werden, dass
das Erleben von Autonomie und Kompetenz zu einem groB3eren Wohlbefinden flihrt und dass
Personen, die sich situativ jeweils an bestimmten Tagen als kompetent und autonom einschét-
zen, auch angeben, sich an diesen Tagen wohl zu fiihlen (Sheldon, Ryan & Reis, 1996). In
dieser Studie wurden jedoch nur die beiden Bediirfnisse nach Autonomie und Kompetenz
eingeschlossen. In einer anderen Studie (Reis, Sheldon, Gable et al., 2000) wurde das Bediirf-
nis nach sozialer Eingebundenheit mit aufgenommen. Auch hier kann gezeigt werden, dass
die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse signifikant mit dem emotionalen Wohlbefinden
zusammenhéngt. Dieses Ergebnis lédsst sich auch in einem Setting am Arbeitsplatz (z.B. in
einer Fabrik) bestdtigen. Hier erweist sich das Autonomieerleben als besonders bedeutsam, da
es positiv verbunden ist mit mentaler Gesundheit und einer generellen Arbeitszufriedenheit

(Ilardi, Leone, Kasser et al., 1993).

Deci und Ryan (z.B. 2000) treffen in Bezug auf die psychologischen Grundbediirfnisse weite-
re Annahmen, die sie mit bestimmten Forschungsbefunden erhérten: Sie nehmen an, ,,basic
needs are universal — that is, they represent innate requirements rather than acquired motives.
As such, they are expected to be evident in all cultures and in all developmental periods”
(Ryan & Deci, 2002, S. 7). Die Universalitdt der Bediirfnisse sehen Deci und Ryan bestitigt
in Forschungsbefunden einer Studie, die Mitarbeiter amerikanischer privatwirtschaftlicher
Unternechmen mit Mitarbeitern zentralwirtschaftlicher bulgarischer Unternehmen hinsichtlich
des Erlebens von Autonomie, Kompetenz, sozialer Eingebundenheit und dem Wohlbefinden
verglich (Deci, Ryan, Gagné et al., 2001). Es wurde gezeigt, dass sich die Stichproben in kei-

nem der erwdhnten Punkte wesentlich unterscheiden. Das Ausmal} der Befriedigung der
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Grundbediirfnisse kann fiir beide Gruppen Wohlbefinden und Arbeitsengagement vorhersa-
gen. Dieses Ergebnis wird von Deci und Ryan als ein Indiz fiir die Giiltigkeit der drei Grund-

bediirfnisse iiber unterschiedliche Kulturen hinweg angesehen.

Das Konzept der drei psychologischen Grundbediirfnisse ist fiir die Selbstbestimmungstheorie
zentral und ist mit den theoretischen Konzepten der anderen Teiltheorien eng verbunden. So
ist das AusmaB, in dem die Bediirfnisse befriedigt werden, nicht nur fiir die psychologische
Gesundheit und das Wohlbefinden wichtig. Die Befriedigung der drei Grundbediirfnisse ist
auBerdem verbunden mit der Integration von Werten in das Selbst. So kdnnen Umwelten, die
den Bediirfnissen gerecht werden, dazu beitragen, vormals extrinsisch motivierte Handlungen
in autonome Formen der Motivation iiberzufiihren. Dieser Prozess wird als Internalisierung
oder Integration bezeichnet und ist substantieller Bestandteil der Theorie der organismischen
Integration. Entsprechend dem Fortschreiten der Integration konnen verschiedene Motivati-
onsformen unterschieden werden. Es kommt dabei zu Differenzierungen der extrinsischen
Motivation. Alle Motivationsformen basieren auf dem Zusammenspiel der grundlegenden
Bediirfnisse. Daher wird im Folgenden zunidchst erklirt, was genau die Selbstbestimmungs-
theorie unter intrinsischer Motivation versteht und welche unterschiedlichen Formen extrinsi-

scher Motivation sie unterscheidet.

3.2.2 Die Theorie der organismischen Integration

Es lésst sich bis hierher zusammenfassen, dass das Konzept der grundlegenden psychologi-
schen Bediirfnisse (nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit) wesentlich
fiir die Selbstbestimmungstheorie ist. Die Theorie der organismischen Integration steht mit
dem Konzept der grundlegenden Bediirfnisse in engem Zusammenhang und beschreibt den
Ubergang von extrinsischer in intrinsische Motivation. Unterstiitzend auf diesen Integrations-
prozess wirkt der Selbstbestimmungstheorie nach das AusmaB, in dem die grundlegenden
psychologischen Bediirfnisse befriedigt werden. Dieses Ausmal} bildet demnach die Grundla-
ge unterschiedlicher Grade der Integration mit intrinsischer Motivation als Endpunkt. Nach-
stehend wird zundchst der Begriff der intrinsischen Motivation genauer bestimmt und von
extrinsischer Motivation abgegrenzt. Daran schlieBt sich die Beschreibung des Integrations-
prozesses liber verschiedene Internalisierungsstufen an, die somit unterschiedliche Formen

extrinsischer Motivation widerspiegeln.

Intrinsische Motivation wird oft als ,,schillernder Begriff“ beschrieben (Rheinberg, 2004),

weil es sich als schwierig erweist, ihn eindeutig zu definieren. Die Selbstbestimmungstheorie
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greift bei ihrer Definition von Motivation auf die drei grundlegenden psychologischen Be-
diirfnisse zuriick. Bei der Bestimmung von intrinsischer Motivation beziehen sich Deci und
Ryan (z.B., 1985b) auf frithere Konzepte und orientieren sich an einem von deCharms (1968)
vorgelegten Ansatz: Intrinsische Motivation entsteht, wenn man sich als autonom erlebt und
als eigentlicher Ursprung und Verursacher der Handlung wahrnimmt (locus of causality). Die
Selbstbestimmungstheorie sieht neben dem Bediirfnis nach Autonomie auch das Bediirfnis,
sich kompetent und wirksam zu erleben, als Grundlage fiir intrinsische Motivation vor (vgl.
auch Uberblick bei Rheinberg, 2004; Schiefele & Streblow, 2005). Damit greifen Deci und
Ryan auf einen Ansatz von White (1959) zuriick, der Kompetenzerleben als ein Bediirfnis des
Menschen konzeptualisierte. Auf der Grundlage, sich als autonom und kompetent wahrzu-
nehmen, konstatieren Deci und Ryan in Bezug auf intrinsische Motivation: “Intrinsically mo-
tivated behaviors are those that are freely engaged out of interest without the necessity of se-
parable consequences, and, to be maintained, they require satisfaction of the needs for auton-
omy and competence” (Deci & Ryan, 2000, S. 233). Es ist also die zweckfreie Beschiftigung
aufgrund von Spal} oder Interesse, die intrinsisch motiviertes Verhalten kennzeichnet. Aus
dieser Begriffsbestimmung fiir intrinsische Motivation wird erkennbar, dass das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit eine distalere Rolle einnimmt. Das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit ist an anderer Stelle Motor: Stellt man sich den Ubergang von extrinsischer
Motivation in intrinsische Motivation als Prozess in verschiedenen Stufen vor, so ist das Be-
diirfnis nach sozialer Eingebundenheit vor allem zu Beginn des Internalisierungsprozess rele-
vant (Deci & Ryan, 2000). Deci und Ryan fiihren es vor allem auf das Bediirfnis nach sozialer
Eingebundenheit zuriick, dass sich Personen mit Inhalten, Themen oder Werten beschéftigen,
die von auflen von einer fiir sie relevanten Gruppe oder Personen herangetragen werden. Da-

mit setzt dieses Bediirfnis den Integrationsprozess in Gang.

Werden Handlungen intrinsisch motiviert und aus Spall und Freude daran ausgefiihrt, so ist
die Handlung zumeist verbunden mit einem als angenehm erlebten emotionalen Zustand. Zur
Beschreibung dieses emotionalen Zustands im Zusammenhang mit intrinsisch motiviertem
Handeln greifen Deci und Ryan (1993) auf Csikszentmihalyis Begriff des ,,autotelischen®
freudvollen Tuns (Csikszentmihalyi, 1975) zuriick. Hiernach ist das Ausiiben einer
autotelischen Tétigkeit verbunden mit einer bestimmten qualitativen als positiv und wertvoll
beurteilten Art des Erlebens, dem sogenannten Flow-Erleben (Csikszentmihalyi, 1975). Der
Begriff des Flow folgt der Beschreibung, wie der emotionale Zustand empfunden wird. Die
Handlung wird als glatt und fliissig erlebt und stellt aufgrund seiner hohen emotionalen Erle-

bensqualitdt einen Anreiz fiir die Ausfithrung der Tatigkeit selbst dar. Wichtigste Komponen-
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ten zur Beschreibung des Flow-Erlebens sind vor allem die Selbstvergessenheit und das Ver-
gessen von Zeit und Raum. Handlung und Bewusstsein verschmelzen miteinander, die Auf-
merksamkeit liegt ganz auf der ausgefiihrten Tatigkeit (vgl. Csikszentmihalyi & Schiefele,
1993).

Eine weitere Komponente stellt das Gefiihl dar, die vollkommene Kontrolle {iber die Hand-
lung zu haben. Dabei werden die eigenen Fahigkeiten nicht mehr in Frage gestellt
(Csiksentmihalyi, 1975). Zwar postuliert die Flow-Theorie keine grundlegenden psychologi-
schen Bediirfnisse zur Entfaltung der intrinsischen Motivation, jedoch geht sie von einer op-
timalen Passung von Kompetenz und Anforderung aus, damit Flow entstehen kann. Um das
Flow-Gefiihl zu erhalten, muss die Anforderung einer Tétigkeit mit steigender Kompetenz
erhoht werden. Damit kann das Flow-Erleben auch als Motor fiir anwachsende Leistung und
fortschreitende Kompetenzentwicklung interpretiert werden (siche Beschreibung des Bediirf-

nisses nach Kompetenz oben und siche Zusammenfassung Schiefele & Streblow, 2005).

Es ldsst sich also fiir die Begriffsbestimmung der intrinsischen Motivation resiimieren, dass
fiir ihre Entstehung ein optimales Zusammenspiel der beiden Bediirfnisse nach Kompetenz
und Autonomie notwendig ist. Handlungen, die aus intrinsischer Motivation resultieren, sind
begleitet von einem emotional hochwertigen Gefiihl des Flusses, dem sogenannten Flow-
Erleben. Damit ergibt sich die folgende Definition: ,,Bei intrinsischer Motivation liegen die
Griinde fiir die Durchfiihrung einer Handlung im Bereich der Handlung selbst, d.h. die Hand-
lung wird um ihrer selbst willen ausgefiihrt und nicht, weil ihr bestimmte wiinschenswerte

Konsequenzen folgen* (Schiefele, 1996, S. 52).

Die Selbstbestimmungstheorie geht in Bezug auf die Grundbediirfnisse davon aus, dass ein
Umfeld, das die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit be-
rlicksichtigt, forderlich auf intrinsische Motivation beziehungsweise auf den Integrationspro-
zess wirkt. Wenn die Selbstbestimmungstheorie auf die Motivation von Lehrkriften ange-
wendet werden soll, stellt sich die Frage, welche Faktoren in der schulischen beziehungsweise
universitiren Umwelt die Entstehung von intrinsischer Motivation begiinstigen. Solche
Punkte arbeiteten Deci, Kasser und Ryan (1997) heraus: ,,The task fostering the development
of conceptual understanding, aesthetic appreciation, and personal growth in students is cer-
tainly challenging, and seeing students respond with enthusiasm and excitement about new
ideas can be a source of great satisfaction, for it indicates that one has had a meaningful im-
pact” (Deci et al., 1997, S. 60). Als intrinsisch motivierend sehen die Autoren das eigene

Wachstum der Lehrkraft und das der unterrichteten Personen an, aber auch deren Begeiste-
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rung und Enthusiasmus. Es ist denkbar, dass sich dhnliche Dimensionen auch in Bezug auf
Lehrkraftemotivation fiir Schulinnovationsprojekte finden lassen. Auch hier besteht die Mog-
lichkeit, eigenes Wachstum zu identifizieren und Entwicklung als auch Begeisterung bei den

Schiilerinnen und Schiilern zu beobachten.

Der Definition von intrinsischer Motivation innerhalb der Selbstbestimmungstheorie liegen
die beiden Grundbediirfnisse nach Autonomie und Kompetenz zugrunde. Von der intrinsis-
chen Motivation grenzen Deci und Ryan die extrinsische Motivation ab: ,,Extrinsic motivation
is a construct that pertains whenever an activity is done in order to attain some separable out-
come” (Ryan & Deci, 2000a, S. 60). Dementsprechend werden extrinsisch motivierte Hand-
lungen ausgefiihrt, um eine bestimmte Konsequenz herbeizufiihren oder negative Konsequen-
zen zu vermeiden (vgl. Schiefele & Koller, 2001). Extrinsische Aspekte bei der Arbeit eines
Lehrers kdnnen ganz allgemein sein, dass man fiir die Arbeit Anerkennung und ein sicheres
Gehalt bekommt sowie die Mdglichkeit, aufgrund der Selbstindigkeit bei der Arbeitseintei-
lung auch noch andere Dinge tun zu konnen (vgl. Deci et al., 1997). Extrinsische Aspekte
zeigen sich auch beispielsweise in den Studienwahlmotiven von Lehramtsstudierenden.
Griinde fiir die Ergreifung des Lehrberufs liegen neben pddagogischen Aspekten auch in der
guten Vertriglichkeit von Beruf und Familie oder einem geregelten Einkommen (z.B. Rauin

& Meier, 2007).

Auch wenn extrinsisch motivierte Handlungen wegen bestimmter Konsequenzen ausgefiihrt
werden, ist dennoch denkbar, dass sie trotzdem hoch autonom ausgefiihrt werden. Zudem ist
es durchaus mdglich, sich auch bei extrinsisch motivierten Handlungen kompetent zu fiihlen.
Nach Ansicht der Selbstbestimmungstheorie konnen auch extrinsisch motivierte Handlungen
stark selbstbestimmt, d.h. autonom veranlasst, sein (vgl. auch Ausfiihrungen bei Schiefele &
Streblow, 2005). Die Theorie der organismischen Integration legt einen besonderen Schwer-
punkt auf extrinsische Motivation und teilt diese weiter auf. Entscheidend dabei ist das Aus-
malf individuell erlebter Kontrolle beziechungsweise Autonomie. Deci und Ryan (1993) diffe-
renzieren entsprechend vier verschiedene Abstufungen von extrinsischer Motivation, die sich
im Grad der wahrgenommenen Autonomie und Selbstbestimmung beziehungsweise der erleb-
ten Kontrolle unterscheiden. Je ausgepriagter Autonomie wahrgenommen wird, desto selbstbe-
stimmter handelt eine Person. Der Ubergang von extrinsischer Motivation mit hohem Ausmaf
an Kontrollerleben zu extrinsischer Motivation mit hohem AusmaBl an Autonomieerleben
entspricht der metatheoretischen Annahme der Tendenz zur organismischen Integration. Das
bedeutet, dass jedem Menschen die Tendenz innewohnt, Werte und Einstellungen von auflen

zu iibernehmen und sie in sein eigenes Wertesystem zu integrieren. Die Folge solcher Integra-
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tion liegt in der stindigen Weiterentwicklung des Selbst. Deci und Ryan (1993) stellen fol-

gende Taxonomie von extrinsischer Motivation auf, die nachstehend genauer erldutert wird:

Externale Regulation stellt im Grunde die klassische Form von extrinsischer Moti-
vation dar und ist somit die am wenigsten autonome beziehungsweise die am
stiarksten kontrollierte Motivationsart. Handlungen werden ausgefiihrt, um ein au-
Berhalb der Handlung liegendes Ziel zu erreichen oder um negative Konsequenzen
zu vermeiden. Deci und Ryan (2000) weisen darauf hin, dass dieser Typ der Regu-
lation zentral fiir die operante Theorie ist (z. B. Skinner, 1953) und damit den
starksten Kontrast zur intrinsischen Motivation darstellt. Krapp und Ryan (2002)
machen darauf aufmerksam, dass eine solche Art der Motivierung durchaus wirk-
sam ist, es aber zu Problemen mit der Persistenz und dem Transfer des Verhaltens
kommen koénne. Externale Faktoren miissen dauerhaft als ,,Anreizbedingung® auf-
recht erhalten bleiben oder sogar verstdrkt werden, um wirksam zu sein (siehe Kor-
rumpierungseffekt im nachfolgenden Kapitel; vgl. auch Deci & Ryan, 1985b).
Beispiele fiir external motivierte Griinde fiir die Teilnahme an einem Innovations-
projekt konnen der ausdriickliche Wunsch der Schulleitung oder die Aussicht auf

Verbesserung der Karrierechancen sein.

Introjizierte Regulation bildet laut Selbstbestimmungstheorie den Anfang der
Wertiibernahme von auf3en ab, der vor allen Dingen aus dem Bediirfnis nach sozia-
ler Eingebundenheit resultiert. Werte und Einstellungen sind jedoch noch vom
Selbst separiert. Eine Person kommt normativen Verpflichtungen nach, weil sie
sonst ein ,,schlechtes Gewissen® hat (Deci & Ryan, 1993; Krapp, 2005). Zwar ist
die introjizierte Regulation eine Form internalisierter Regulation, wird aber theore-
tisch mit starkem Kontrollerleben verbunden (Ryan & Deci, 2002). ,,Regulator und
Regulierter sind verschieden, obgleich sie beide ein und derselben Person inne-
wohnen* (Deci & Ryan, 1993, S. 227). Ubertragen auf die Motivation von Lehr-
kriften in Innovationsprojekten konnen Ursachen der introjizierten Regulation Er-
wartungen sein, die mit dem Beruf und der Gesellschaft zusammenhéngen. So
sollte man sich an Projekten beteiligen, weil es zum Berufsverstindnis dazugehort
oder weil es beispielsweise in Zeiten von Kompetenzmessungen selbstverstindlich

ist.

Identifizierte Regulation stellt in der Selbstbestimmungstheorie das dritte Stadium

im Integrationsprozess dar und beschreibt damit eine eher autonome Form der ex-
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trinsischen Motivation. Dieses Stadium ist erreicht, wenn ,,eine Verhaltensweise
vom Selbst als personlich wichtig oder wertvoll anerkannt wird* (Deci & Ryan,
1993, S. 228). Nicht mehr der normative Druck ist entscheidend fiir die Handlung,
sondern die empfundene Wichtigkeit, man identifiziert sich mit den Werten. Das
Verhalten ist autonom, wenngleich aber extrinsischer Art, d.h. das Verhalten ist
immer noch instrumentalisiert und ist nicht Ausdruck von Spontaneitdt, Freude
oder SpaB (Deci & Ryan, 2000). Ubertragen auf die Teilnahmemotivation von
Lehrkriften an Schulinnovationsprojekten konnten mogliche Zeichen der Identifi-
kation in Griinden liegen, dass durch die Teilnahme der Beruf spannender und ab-

wechslungsreicher gestaltet werden kann.

Integrierte Regulation stellt im Sinne der Selbstbestimmungstheorie die auto-
nomste Form der extrinsischen Motivation dar und bildet somit das Ende des
Internalisierungsprozesses. Uber die Integration kénnen neue Werte und Einstel-
lungen mit den sich bereits im Selbst befindlichen in Kongruenz gebracht werden.
Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass diese Form der Motivation zu
mehr positiven Erfahrungen fiihrt als weniger autonome Formen (Ryan & Deci,
2002). Die integrierte Regulation dhnelt der intrinsischen Motivation; gemeinsam
bilden sie die Basis selbstbestimmten Handelns (Deci & Ryan, 1993). Jedoch un-
terscheidet sich die integrierte Regulation von der intrinsischen Motivation, da die
aus ihr resultierenden Verhaltensweisen immer noch extrinsischer Natur sind, also
immer noch instrumentalisiert in Bezug auf personlich wichtige Konsequenzen
sind (Ryan & Deci, 2002). Die integrierte Regulation fiir die Teilnahme an Innova-
tionsprojekten kann charakterisiert werden zum Beispiel durch Griinde, die sich

auf die personliche Entwicklung beziehen.

Die Selbstbestimmungstheorie sieht neben den vier Formen von extrinsischer Motivation und

der intrinsischen Motivation einen weiteren motivationalen Zustand vor. Es handelt sich dabei

um den Zustand der Amotivation, der die vollige Abwesenheit von Handlungsintention be-

schreibt und aus Desinteresse (Ryan, 1995), dem Gefiihl der Inkompetenz (Deci, 1975) oder

der Einschitzung, dass eine bestimmte Handlung nicht zu einem gewiinschten Ziel fiihrt

(Seligman, 1975; Ryan & Deci, 2000a), resultiert.

Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass sich die vier oben genannten Regulati-

onsstile auf einem Kontinuum ansiedeln lassen (vgl. Abbildung 3). Die Pole des Kontinuums

sind kontrollierte und autonome Regulationen, der Ort der Verursachung liegt also eher au-



41

Berhalb des Selbst (kontrollierte Motivation), bezichungsweise eher im Selbst (autonome Mo-
tivation). Daher wird in manchen Uberblicksartikeln auch unterschieden zwischen autonomer
und kontrollierter Motivation (z.B. Gagné & Deci, 2005), die die jeweiligen Regulationen
zusammenfassen. Die Darstellung enthidlt zusétzlich den motivationalen Zustand der
Amotivation, fiir die keine Regulation angenommen wird, sowie die intrinsische Motivation,
die mit der oben beschriebenen autotelischen Komponente eine ganz zweckfreie Handlung
mit sich bringt. Somit steht intrinsische Motivation am Ende eines gelungenen Integrations-

prozesses (vgl. Krapp, 2005).

Motivations- e . . . L intrinsisch
otvatons Amotivation extrinsische Motivation ! l. SIS.C N
form Motivation
Regulations- | keine externale | introjizierte | identifizierte | integrierte | intrinsische
form Regulation Regulation | Regulation | Regulation Regulation | Regulation
Verhaltens- ) ) )
ernariens nicht selbstbestimmt selbstbestimmt
qualitdt
) h ) ) )
Ort der impersonal external chet eher internal internal internal
Verursachung external

Abbildung 3: Modifiziertes Modell zum Kontinuum der Selbstbestimmung mit Motivations-
und Regulationsformen sowie Verhaltensqualititen und Ort der Verursachung (vgl. Deci &
Ryan, 2000, S. 237; vgl. Ryan & Deci, 2002, S. 16)

Empirische Befunde bestétigen die Annahme eines Kontinuums (Ryan & Connell, 1989): Es
zeigte sich bei der Erfassung der verschiedenen Stufen der extrinsischen Motivation eine so-
genannte Simplexstruktur, d.h. die benachbarten Stufen korrelieren hoher miteinander als die
weiter voneinander entfernten. Uber den Internalisierungsprozess selbst trifft die Selbstbes-
timmungstheorie die Aussage, dass nicht alle Stufen durchlaufen werden miissen, um den
Zustand der integrierten oder intrinsischen Motivation zu erreichen. Je nach situativem Kon-

text kann auf einem bestimmten Level begonnen oder aufgehort werden (Ryan, 1995).

Weiter wird angenommen, dass der Prozess der Integration von Werten von auflen in das
Selbst durch personlich wichtige Personen in der sozialen Umgebung unterstiitzt werden
kann. Ausschlaggebend dafiir ist das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit, das diesen
Prozess initiiert und fordert. Die soziale Eingebundenheit selbst befordert den Prozess jedoch
nicht allein, vielmehr geht die Selbstbestimmungstheorie davon aus, dass die Berticksichti-

gung der Bediirfnisse nach Kompetenz und Autonomie ebenfalls gewéhrleistet sein muss
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(Ryan & Deci, 2000b). Die Ausfithrung einer Handlung ist verbunden mit der Anerkennung
der damit verbundenen Werte. Erleben sich Personen in der Handlung als kompetent, konnen
die Werte {ibernommen werden. Die Beriicksichtigung beider Bediirfnisse (nach
Eingebundenheit und Kompetenz) kann den Internalisierungsprozess begiinstigen ,,and can be
sufficient to produce introjected values or compartmentalized (poorly integrated)
identifications* (Deci & Ryan, 2000, S. 238). Um den autonomen Grad der Identifikation oder
Integration vollstidndig zu erreichen, muss schlieBlich das Erleben von Autonomie gewéhrleis-
tet sein, ,,this type of internalisation that will result in persistence, flexibility, and vitality*
(Ryan & Deci, 2002, S. 20). Sind Umwelten also so gestaltet, dass sie das Erleben von Auto-
nomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit unterstiitzen, so konnen damit die intrinsi-
sche Motivation und autonome Motivationsformen begiinstigt und gefordert werden, die wie-

derum mit starkerer Persistenz und Vitalitit verbunden sind.

Die Selbstbestimmungstheorie geht nicht nur davon aus, dass der Internalisierungsprozess
durch geeignete Umwelten befordert werden kann, sondern auch, dass der Internalisierungs-
prozess in umgekehrter Richtung verlaufen kann (Ryan & Deci, 2000a). Moglich ist ein sol-
cher Verlauf, wenn ein oder mehrere grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nicht im
ausreichenden Maf3e befriedigt werden kdnnen. Der Verlauf in Richtung stirkeren Kontroller-
lebens ist Gegenstand der dritten Teiltheorie im Rahmen der Selbstbestimmungstheorie (The-
orie der kognitiven Evaluation) und wird weiter unten noch einmal aufgegriffen und néher

beschrieben.

Nachstehend werden empirische Studien aufgefiihrt, die sich mit dem Motivationskontinuum,
den unterschiedlichen Motivationsstufen und den Wirkungen eines bediirfnisgerechten sozia-
len Umfeldes beschiftigen. Die Studien beschéftigen sich dabei vor allem mit Umfeldern, die

die Autonomie unterstitzen.

Zunichst stellt sich die Frage, wie ein autonomieforderliches Umfeld aussehen kann. Dieser
Frage gingen Reeve, Bolt und Cai (1999) in ihrer Studie mit Lehramtsstudierenden nach und
stellten Studierende mit einem kontrollierenden Lehrstil solchen mit autonomieunterstiitzen-
dem Lehrstil gegeniiber. Es zeigte sich, dass autonomieunterstiitzende Lehrkréifte verglichen
mit ihren kontrollierenden Kollegen langer zuhdren, weniger Instruktionsmaterial verwenden
und es vermeiden, direkt die Losung anzugeben, um so die intrinsische Motivation der Schii-
ler und die Internalisierung zu unterstiitzen. Sie verhalten sich auBBerdem stérker schiilerbezo-

gen, weniger direktiv und nehmen die Fragen der Schiiler wahr.
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Es stellt sich zweitens die Frage, wie ein solches Lernumfeld wirken kann. Auch hier konnen
empirische Studien Aufschluss geben: Black und Deci (2000) konnten bei Studierenden, die
thren Kursleiter als autonomieunterstiitzend wahrnehmen, tiber die Dauer des Kurses einen
Anstieg in der selbstbestimmten Motivation konstatieren. In einer anderen Studie mit Psycho-
logie-Studierenden hielten Deci, Eghrari, Patrick und Leone (1994) fest, dass es zu einer tiefe-
ren Internalisierung von einer langweiligen Tatigkeit kommt, wenn mindestens zwei der fol-
genden drei Bedingungen erfiillt sind: a) Fiir die auszufiihrende Tatigkeit werden gute Be-
griindungen gegeben, b) den Probanden wird das Gefiihl vermittelt, dass ihr mogliches Desin-
teresse an der Tatigkeit anerkannt und respektiert wird, c¢) die Probanden erfahren keine Kon-
trolle und ihre Autonomie wird respektiert. Die Autoren berufen sich weiter auf Korrelationen
und verweisen auf hohe Zusammenhdnge zwischen dem Grad der Internalisierung und der
Freude an der Tatigkeit sowie dem wahrgenommenen Nutzen der Tatigkeit, wenn die Proban-

den in ihrer Selbstbestimmung unterstiitzt werden.

Im Zusammenhang mit der Internalisierung und den Kontexten, die auf die Internalisierung
forderlich wirken, stellt sich eine dritte Frage, die empirisch beantwortet werden soll. Diese
Frage beschéftigt sich mit den Auswirkungen in einem weiteren Sinne, die die unterschiedli-
chen Stufen im motivationalen Kontinuum mit sich bringen. Hier gibt eine frithe Studie zum
Motivationskontinuum von Ryan und Connell (1989) Aufschluss. Sie untersuchten die Struk-
tur des Kontinuums auf der Ebene von Korrelationen und konnten zeigen, dass mit den unter-
schiedlichen Motivationsformen unterschiedliche Einstellungen bei Schiilerinnen und Schii-
lern verbunden sind. Korrelationen weisen auf einen starken Zusammenhang zwischen einem
autonomieforderlichen Lernumfeld und der Auspriagung selbstbestimmter Motivationsformen
wie der intrinsischen Motivation und der identifizierten Regulation. Beide Motivationsformen
weisen aullerdem hohe Zusammenhénge zur mastery-Zielorientierung auf, die in der Auspra-
gung dem Ansatz der Lernzielorientierung dhnelt. Dabei geht es um die Orientierung an der
Aufgabe selbst und an der Erweiterung der eigenen Féhigkeiten (zur mastery-orientation vgl.
Harter & Connell, 1984; zur Lern- und Leistungszielorientierung siehe z.B. Dweck &
Leggett, 1988; vgl. Kapitel 3.1). Ryan und Connell (1989) untersuchten weiter die Zusam-
menhinge der unterschiedlichen Motivationsformen zu Coping, Anstrengung und Freude an
der Aufgabenausfiihrung. Es zeigten sich hohe Korrelationen zwischen den Motivationsfor-
men mit hoher Autonomie und positivem Coping, d.h. der Verarbeitung von Misserfolg, in-
dem sich das Kind Wege iiberlegt, wie es seine Leistung verbessern kann. Dem entgegenge-
setzt hingen Verarbeitungsstrategien wie zum Beispiel Schuldzuweisungen an andere Perso-

nen mit externaler Regulation zusammen. Hohe Auspriagungen der selbstbestimmten Auto-
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nomieformen weisen hohe Korrelationen zu den Einschitzungen der Kinder auf, sich bei einer
Aufgabe besonders anzustrengen und Freude an der Beschéftigung mit der Aufgabe zu haben.
Weiter konnten Deci und Connell (1989) in ihrer Korrelationsstudie mittlere Zusammenhénge
zwischen den kontrollierten Motivationsformen und Schulangst konstatieren, die mit der Zu-
nahme von Autonomie im motivationalen Erleben nivelliert werden. Es zeigt sich, dass auto-
nome Motivationsformen mit einer hoheren Erlebensqualitdt und mit einem stirkeren Gefiihl

der eigenen Wirksamkeit einhergehen.

In einer Meta-Analyse zu den Wirkungen von intrinsischer Motivation konnten Schiefele und
Schreyer (1994) auf der Basis von insgesamt 30 unabhingigen Studien nachweisen, dass zwi-
schen intrinsischer Motivation und den erbrachten Noten als Leistungsindikator ein konsistent
schwach ausgeprégter positiver Zusammenhang besteht. Dieser Zusammenhang besteht auch
zwischen der intrinsischen Motivation und eingesetzten Leistungstests als Lernkriterium.
Weiterhin zeigt sich in dieser Meta-Studie, dass intrinsische Lernmotivation mit der Verwen-
dung von tiefer gehenden Verarbeitungsstrategien beim Lernen verbunden ist, wihrend ex-
trinsische Lernmotivation eher mit der Anwendung von oberflachlichen Lernstrategien korre-
liert. Anhand der Ergebnisse kann gefolgert werden, dass intrinsische und autonome Formen
der Motivation mit gilinstigen Folgen fiir das Lernen verbunden sind. Andere Studien bestéti-
gen die Wirksamkeit von intrinsischer Motivation in Bezug auf iiberdauerndes Verhalten in
unterschiedlichen Lebenssituationen. So konnte gezeigt werden, dass Studierende, die einen
Pflichtkurs im Rahmen ihres Studiums zu Ende brachten, zu Beginn des Kurses deutlich stér-
ker intrinsisch motiviert waren als ihre Kommilitonen, die den Kurs spéter abbrachen
(Vallerand & Bissonnette, 1992). In einer weiteren Studie konnte nachgewiesen werden, dass
Kinder, die iiber eine geringe Auspragung von intrinsischer Lernmotivation in der Schule ver-
fiigen, eher dariiber nachdenken, die Schule zu verlassen und dies auch spéter umsetzen

(Vallerand et al., 1997).

Inwiefern ist es fiir Schulinnovationsprojekte wichtig, dass sie Strukturen anbieten, die die
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse respektieren? Zum einen ist die Befriedigung der
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse fiir das Entstehen und die Aufrechterhaltung
intrinsischer Motivation bedeutsam. Zum anderen kann bei Lehrkriften, die zunichst aus ex-
trinsischen Griinden beim Projekt teilnehmen, die vormals extrinsische Motivation in auto-
nome Motivation {iberfiihrt werden. Dies ist in zweierlei Hinsicht von Bedeutung: Die Selbst-
bestimmungstheorie geht davon aus, dass Handlungen, die hoch autonom motiviert sind, dau-
erhaft im Selbst verankert sind und nicht durch externe Anreize persistent gestiitzt werden

miissen. Durch diese dauerhafte Verankerung steigt auch die Wahrscheinlichkeit, dass die
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Lehrkraft langfristig am Projekt beteiligt bleibt und auch iiber das Ende des Projekts hinaus
die Innovationsinhalte weiterverbreitet. AuBlerdem fiihrt die Beriicksichtigung der drei Be-
diirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit auch dazu, dass sich die
Lehrkraft im Projekt selbst wohlfiihlt und sich optimal in das Projekt einbringen kann, ein
Aspekt, der den Verbleib im Projekt weiter begiinstigt.

Zusammengefasst geht die Theorie der organismischen Integration von vier Formen extrinsi-
scher Motivation aus, die sich im Ausmal} der erlebten Autonomie und Kontrolle unterschei-
den. Giinstig wirkt sich die Befriedigung der drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse
auf den Internalisierungsprozess, also den Ubergang von kontrollierten Motivationsformen zu
autonomen Motivationsformen aus. Vor allem das Ausmal erlebter Autonomie gilt als kriti-
scher Faktor dafiir, wie weit die Internalisierung fortschreitet. Werden Handlungen autonom
oder sogar intrinsisch motiviert ausgefiihrt, so ist es wichtig, dass der Ort der Verursachung
weiterhin und dauerhaft im Selbst wahrgenommen wird. Ein bediirfnisgerechtes Umfeld kann
dabei unterstiitzend wirken. Verschiebt sich die Wahrnehmung von Handlungsverursachung
vom Selbst hin nach auflen, kommt es zum Unterminierungseffekt, der Gegenstand der Theo-

rie der kognitiven Evaluation ist. Diese Theorie wird nachstehend genauer erldutert.

3.2.3 Die Theorie der kognitiven Evaluation

Die Theorie der kognitiven Evaluation ist die dritte von vier Teiltheorien, die im Rahmen der
Selbstbestimmungstheorie formuliert wird. Die ersten beiden Teiltheorien beschiftigen sich
mit den grundlegenden psychologischen Bediirfnissen und deren unterstiitzender Wirkung auf
die Uberleitung von extrinsischer in intrinsische Motivation. Was aber passiert, wenn eines
der Grundbediirfnisse im Umfeld des Individuums nicht mehr ausreichend beriicksichtigt
wird? Diese Frage greift die Theorie der kognitiven Evaluation auf, die sich mit sozialen Kon-
texten und deren Auswirkungen auf die intrinsische Motivation beschéftigt. Die Definition
von intrinsischer Motivation sicht dabei das optimale Zusammenspiel der beiden Grundbe-
diirfnisse nach Autonomie und Kompetenz vor. Nachstehend wird die Theorie der kognitiven
Evaluation ndher beschrieben und zuerst erklirt, wie sich ein Defizit im Autonomieerleben
auf die intrinsische Motivation auswirken kann. Daran schlieBt sich eine kurze Erlduterung
zur Auswirkung einer unzulidnglichen Beriicksichtigung des Kompetenzerlebens an. Die The-
orie sieht in beiden Féllen eine Unterminierung der intrinsischen Motivation vor, d.h. die Mo-
tivation nimmt ab. Weiter soll ein Einblick in die wissenschaftliche Kontroverse um die Un-

terminierung von intrinsischer Motivation gegeben werden, die die Theorie der kognitiven
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Evaluation entfacht hat. Das Kapitel schlieBt mit Erliuterungen zur Ubertragbarkeit der Theo-
rie der kognitiven Evaluation auf die Motivation von Lehrkriften in Schulinnovationsprojek-

ten.

Die Selbstbestimmungstheorie beruft sich im Rahmen der Theorie der kognitiven Evaluation
auf die Hypothese von deCharms (1968), dass vorhandene intrinsische Motivation sinkt (un-
terminiert wird), wenn eine Person fiir eine zunéchst intrinsisch motivierte Tétigkeit eine Be-
lohnung erhélt oder bei Verfehlung des Leistungsziels eine Sanktion droht. Dieses Absinken
der intrinsischen Motivation hat in der Literatur verschiedene Namen: Korrumpierungseffekt,
Unterminierungseffekt oder Uberveranlassung. In der Definition zur intrinsischen Motivation
wurde gezeigt, dass intrinsische Motivation auf die Befriedigung der beiden Grundbediirfnisse
nach Autonomie und Kompetenz zuriickgeht. Wird fiir eine intrinsisch motivierte Aktivitét
eine Belohnung vergeben, so ist diese Belohnung mit einer bestimmten funktionalen Signifi-
kanz verbunden (vgl. Deci, 1971), d.h. eine Person interpretiert die Belohnung in einer be-
stimmten Weise. Diese Interpretation hingt eng zusammen mit der Wahrnehmung von Auto-
nomie und Kompetenz. Die Theorie der kognitiven Evaluation ,,proposes that rewards can be
interpreted by recipients primarily as controllers of their behavior or, alternatively, as indica-
tor of their competence” (Deci, Koestner & Ryan, 1999, S. 628). Daraus folgt im ersten Fall,
dass das Autonomieerleben beeintrachtigt ist, weil die Belohnung als kontrollierend wahrge-
nommen wird. Deci und Ryan begriinden diese Beeintrachtigung mit einem “shift in the per-
ceived locus of causality for the behavior from internal to external. People feel less like ori-
gins of their behaviour and thus display less intrinsic motivation” (vgl. Deci & Ryan, 2000, S.
234). Zunichst soll betrachtet werden, wie sich die intrinsische Motivation dndert, wenn eine
Person eine Belohnung als kontrollierend empfindet. Daran schlieen sich Ausfiihrungen dazu
an, unter welchen Umstinden eine Person eine Belohnung als Indikator ihrer Kompetenz in-
terpretiert und mit welcher Konsequenz fiir die intrinsische Motivation diese Interpretation

verbunden ist.

Der Unterminierungseffekt ist vor allem im Rahmen von experimentellen Arbeiten viel unter-
sucht (z.B. zusammenfassend in unterschiedlichen Metastudien wie bei Rummel & Feinberg,
1988; auch Wiersma, 1992; siche Uberblick bei Deci et al., 1999). Das klassische Untersu-
chungsparadigma fiir diesen Effekt wurde von Deci entworfen (1971; Deci & Ryan, 1985b)
und sieht drei Phasen vor: Zuerst wird eine Phase eingeleitet, in der sich die Versuchsperso-
nen frei fiir eine intrinsisch motivierte Tatigkeit entscheiden kénnen (wéhrend der Versuchs-
leiter den Raum verlésst). Als intrinsisch motivierend sah Deci (1971) ein bestimmtes Puzzle

an, das zu unterschiedlichen Formen zusammengesetzt werden kann. Daran schlie3t sich eine
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Phase an, in der die Person fiir die vormals intrinsisch motivierte Tatigkeit eine Belohnung
(z.B. Geld) erlangen kann. Nach der Belohnung kann die Person in einer dritten Phase entwe-
der an der anfinglichen Aufgabe weiter arbeiten oder sich einer neuen zuwenden. Beschéftigt
sich die Person mit der anfanglichen Aufgabe, so kann dies als freiwillig gewihlt interpretiert
werden. Die Dauer, die sich die Person damit beschéftigt, wird als Mal} der intrinsischen Mo-
tivation interpretiert (vgl. z.B. Deci, 1971; vgl. auch Zusammenfassung Schiefele &

Streblow, 2005).

Frithe experimentelle Untersuchungen konnten den Unterminierungseffekt belegen (Deci,
1971, 1972; Lepper, Greene & Nisbett, 1973). Deci (1971) zeigte zum Beispiel, dass die Dau-
er, wihrend der sich Studierende mit dem Puzzle beschiftigen, sinkt, nachdem sie eine Be-
lohnung bekommen. Dabei zeichnet sich tendenziell ein Unterschied zwischen Personen, die
eine Belohnung (in diesem Falle Geld) bekommen haben und nichtbelohnten Personen ab.
Personen ohne eine Belohnung verweilen ldnger bei der Téatigkeit. Gerade Geld oder Aus-
zeichnungen (Lepper et al., 1973) wirken als Anreize kontrollierend, wéhrend verbale Ver-

starkung die intrinsische Motivation erhoht (Deci, 1972).

Obwohl mehrere Meta-Analysen den Korrumpierungseffekt belegen konnten (z.B. Tang &
Hall, 1995; siche dazu Ubersicht bei Deci et al., 1999), wurde er diskutiert und stark kritisiert
(z.B. Cameron & Pierce, 1994; und Eisenberger & Cameron, 1996). Die Kritiker weisen da-
rauf hin, dass sich gerade Studien, die meist dem oben genannten Paradigma folgen und Per-
sonen mit Belohnung solchen ohne Belohnung gegeniiberstellen, in ihren Resultaten beziig-
lich der Unterminierung von intrinsischer Motivation widersprechen. Selbst wenn die Unter-
suchungen danach differenziert werden, ob die Versuchspersonen eine verbale oder eine ma-
terielle Belohnung bekommen oder danach, ob die Versuchspersonen die Belohnung erwarten
oder nicht, bleibt der Widerspruch in den Ergebnissen bestehen (Cameron & Pierce, 1994).
Dieser Widerspruch veranlasste Cameron und Pierce (1994) zu einer systematischen Untersu-
chung von 96 experimentellen Studien. Sie ordneten die Studien unterschiedlichen Bedingun-
gen zu und konstatierten nach vielfédltigen Analysen in der Hauptsache, dass es sich beim
Unterminierungseffekt um einen Mythos handelt und die Theorie der kognitiven Evaluation
verworfen werden kann (Cameron & Pierce, 1994; auch Eisenberger & Cameron, 1996). Im
Rahmen der Untersuchungen in Abhéngigkeit von unterschiedlichen Bedingungen fiir die
Vergabe von Belohnung zeigte sich, dass die intrinsische Motivation gesteigert werden kann,
wenn die Belohnung verbal erfolgt — also in Form eines positiven Feedbacks. Personen mit
verbaler Belohnung berichten aullerdem von stirkerem Interesse und Spaf3 an der Tétigkeit im

Vergleich zu nichtbelohnten Personen. Die intrinsische Motivation wird nur dann beeintrach-
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tigt, wenn Personen eine materielle Belohnung erwarten der englischsprachige Begriff
»tangible® wurde nicht wortlich mit ,,greifbar, sondern mit dem Wort ,,materiell* {ibersetzt
(so auch bei Kramer, 2002)), die jedoch unabhingig von der Beschéftigung mit der Aufgabe
oder einem zu erreichenden Leistungsstandard erfolgt. Erwarten Personen eine Belohnung,
die im Zusammenhang mit einem bestimmten Leistungsstand verteilt wird, so konnen Came-
ron und Pierce sogar eine Erh6hung der intrinsischen Motivation nachweisen. Dariiber hinaus
konnten keine weiteren Effekte von Belohnung auf die intrinsische Motivation nachgewiesen

werden.

Eine Antwort auf den Vorwurf, dass es sich beim Korrumpierungseffekt um einen Mythos
handelt, blieb nicht aus. Deci, Koestner und Ryan (1999) kritisierten an den Arbeiten von
Cameron, Pierce und Eisenberger verschiedene methodische Defizite (wie z.B. die Auswahl
der Studien) und initiierten ihrerseits eine 128 Studien umfassende Meta-Analyse. Deci et al.
(1999) systematisierten und analysierten die Studien dhnlich wie auch Cameron und Pierce
(1994) nach folgenden Kriterien: a) materielle versus verbale Belohnung (als positives Feed-
back); b) erwartete versus unerwartete Belohnung; ¢) verschiedene Bedingungen der materiel-
len Belohnung. Hier differenzieren Deci et al. (1999) weiter in aufgabenunabhéngige Beloh-
nung (nur fiir die Teilnahme am Experiment), aktivitdtsabhdngige Belohnung (fiir die blof3e
Beschéftigung mit der Aufgabe), bewiltigungsabhingige Belohnung (fiir die vollstidndige
Losung der Aufgabe) und leistungsabhéngige Belohnung (fiir das Erreichen eines bestimmten
Leistungsstandes). Deci, Koestner und Ryan kommen ihrerseits zum Schluss, dass kein An-
lass dazu bestiinde, die Theorie der kognitiven Evaluation zu verwerfen. Sie zeigten, dass eine
materielle Belohnung die intrinsische Motivation unterminiert, starker vor allem dann, wenn
intrinsische Motivation nicht iiber Selbstauskiinfte zu Interesse und Spal}, sondern iiber die
reine Beschiftigungsdauer mit der Aktivitét erfasst wird. Weiter zeigt sich, dass eine verbale
Belohnung, sprich ein positives Feedback, geeignet ist, die intrinsische Motivation zu erho-
hen. Gerade Studierende profitieren davon in stirkerem Malle als Kinder. Materielle Beloh-
nungen wirken in Interaktion mit der Erwartung einer Belohnung: Wird eine materielle Be-
lohnung erwartet, so konstatieren Deci, Koestner und Ryan (1999) ein signifikantes Absinken
der intrinsischen Motivation. Dieser Effekt verstirkt sich bei Belohnung, die unabhéngig von
einer bestimmten Leistung oder der Vollstindigkeit der Aufgabenlosung erfolgen. Gerade hier
sind Kinder stirker betroffen als Studierende. Weiter zeigen sich Unterminierungen bei Be-
lohnungen, die mit der Bedingung verkniipft sind, einen bestimmten Leistungsstandard zu

erreichen oder die gestellte Aufgabe vollstindig zu l6sen. Die Effekte sind im Allgemeinen
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starker, wenn intrinsische Motivation liber die Beschiftigungsdauer und nicht iiber Selbstaus-

kiinfte erfasst wird.

Was lésst sich iiber die divergierenden Studien hinweg zusammenfassend feststellen? Zu-
néchst ist es entscheidend fiir die intrinsische Motivation, wie eine Person einen Leistungsan-
reiz oder eine Belohnung bewertet und interpretiert. So bleiben Personen selbstbestimmt,
wenn eine von aullen gegebene Belohnung nicht dazu fiihrt, dass sich der wahrgenommene
Ort der Handlungsverursachung von innen nach aulen verlagert. Fiihrt ein Bekraftigungssys-
tem dazu, dass sich eine Person kontrolliert fiihlt, wird dies die Selbstbestimmung beeintréch-
tigen (Deci et al., 1999, S. 628). Weiter ldsst sich konstatieren, dass bestimmte Rahmenbedin-
gungen gegeben sein miissen, die mit der Belohnung verbunden sind, damit der Unterminie-
rungseffekt wirksam wird. So muss die Aktivitét tatsdchlich als intrinsisch motivierend wahr-
genommen werden und die Belohnung materiell und erwartet erfolgen (vgl. auch Schiefele &
Streblow, 2005). Auch weitere Ereignisse im individuellen Umfeld wirken wie materielle
Belohnung unterminierend auf die intrinsische Motivation. In anderen Studien zeigte sich,
dass auch die Wahrnehmung von Uberwachung (Lepper & Greene, 1975) und Ablauffristen
(Amabile, DeJong & Lepper, 1976) Druck erzeugen kann, sich der wahrgenommene Ort der

Verursachung verschiebt und die intrinsische Motivation untergraben werden kann.

In der Meta-Analyse von Deci, Koestner und Ryan (1999) wird der Unterminierungseffekt
mit einer Verlagerung des Ortes der Verursachung vom Selbst weg begriindet, d.h. das Be-
diirfnis nach Autonomie wird nicht in ausreichendem Maf3e beriicksichtigt. Fiir eine Untermi-
nierung der intrinsischen Motivation kann jedoch auch die mangelnde Beachtung des Bediirf-
nisses nach Kompetenz verantwortlich sein, bezichungsweise fiir die Verstarkung der intrinsi-
schen Motivation die optimale Beriicksichtigung des Bediirfnisses nach Kompetenz (Ryan &
Deci, 2002). In den Ergebnissen der Meta-Analysen sowohl bei Cameron und Pierce (1994)
als auch bei Deci, Koestner und Ryan (Deci et al., 1999) zeigt sich als stabiler Befund, dass
eine verbale Belohnung als positives Kompetenz-Feedback dazu geeignet ist, die intrinsische
Motivation zu steigern (auch Deci, 1971). Die (verbale) Belohnung wird hier als Indikator der

eigenen Kompetenz interpretiert.

Die Wirkung eines verbalen Feedbacks hédngt allerdings davon ab, ob es als kontrollierend
oder als autonomieunterstiitzend aufgefasst wird, denn das Feedback kann auch eine kontrol-
lierende Komponente in sich tragen. Diese kontrollierende Komponente steht wiederum mit
Formen extrinsischer Motivation in Zusammenhang, wenn also eine Aktivitdit dem Wunsch

nach Anerkennung und Bestétigung entspringt. Entsprechend betont die Theorie der kogniti-
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ven Evaluation die Bedeutung des interpersonellen Kontextes, vor dem ein Feedback interpre-
tiert wird. Erfolgt ein Feedback vor kontrollierendem Hintergrund, so nimmt die Theorie der
kognitiven Evaluation an, vermindert sich die intrinsische Motivation. Die intrinsische Moti-
vation nimmt zu, wenn das Feedback vor einem informationalen Hintergrund erfolgt. In einer
Studie von Ryan, Mims und Koestner (1983) konnte die Bedeutung des interpersonellen Kon-
text nachgewiesen werden. Ein Vergleich zu den Wirkungen einer Belohnung vor einem kon-
trollierenden und einem informationalen Hintergrund ergab, dass die intrinsische Motivation

in einem kontrollierenden Rahmen stirker unterminiert wurde.

Ryan (1982) und Pittmann und Mitarbeitende (Pittmann, Davey, Alafat et al., 1980) kontras-
tieren kontrollierende und informationale Kontexte: In kontrollierenden Umfeldern wird bei
der Leistungsriickmeldung das Wort ,,sollte” oft verwendet und Hinweise gegeben, was die
Versuchsperson weiterhin tun sollte. Weiter nimmt die Person Druck wahr, etwas Bestimmtes
zu tun, weil der Versuchsleiter auf das Ergebnis angewiesen ist (vgl. Pittman et al. 1980). Ein
informationales Feedback zeichnet sich dadurch aus, dass der Stand der Leistung im Ver-
gleich zum Durchschnitt wie zum Beispiel ein Punktestand riickgemeldet wird. So bezieht
eine Person Informationen zur ihrer Kompetenz unter Wahrung des Autonomieerlebens. In
beiden Studien zeigte sich dariiber hinaus, dass die intrinsische Motivation bei kontrollieren-

dem Feedback unterminiert wird.

Es lésst sich in Bezug auf die Wirkungsweise des Kompetenzerlebens auf die intrinsische
Motivation zusammenfassen, dass der interpersonelle Kontext, vor dem eine Kompetenz-
rickmeldung erfolgt, entscheidend ist. Ein informationales Feedback berlicksichtigt sowohl
das Bediirfnis nach Autonomie als auch das Bediirfnis nach Kompetenz und trigt zu Verstér-
kung der intrinsischen Motivation bei. Ein positives Feedback, das vor einem kontrollierenden
Hintergrund erfolgt, beachtet das Bediirfnis nach Autonomie nicht und kann infolgedessen

intrinsische Motivation unterminieren.

Fiir die Theorie der kognitiven Evaluation ldsst sich insgesamt resiimieren, dass sie die Ver-
anderung der intrinsischen Motivation thematisiert, die mit der Beriicksichtigung der Bediirf-
nisse nach Autonomie und Kompetenz in Zusammenhang steht. Ganz entscheidend dabei ist
die individuelle Interpretation eines bestimmten Ereignisses vor dem Hintergrund der erlebten
Autonomie und Kompetenz. So konnen Ereignisse wie eine materielle Belohnung unter be-
stimmten Umstdnden die intrinsische Motivation aufgrund der unzureichenden Berticksichti-
gung des Bediirfnisses nach Autonomie unterminieren. Eine verbale Belohnung wie positives

Feedback kann als Indikator der eigenen Kompetenz dienen und intrinsische Motivation ver-
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stirken. Eine solche Wirkung eines Kompetenzfeedbacks ist davon abhéngig, ob es vor einem
informationalen oder einem kontrollierenden Hintergrund erfolgt. Entsprechend kann sich die

intrinsische Motivation steigern oder verringern.

Ein mdéglicher Unterminierungseffekt ist auch fiir die Untersuchung der Motivation von Lehr-
kréften, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen, von Interesse. Gerade vor dem
Hintergrund der Schulentwicklung konnte somit die Wirkung bestimmter Anreize und Rah-
menbedingungen bewertet und eingeschitzt werden. Die Mdglichkeiten der Belohnung fiir die
Teilnahme oder einzelner Leistungen innerhalb des Projektes sind begrenzt. Als probates Mit-
tel zur ,,Entlohnung von Lehrkriften fiir bestimmte Aktivititen werden beispielsweise Aus-
gleichstunden angesehen, d.h. die Verringerung der Arbeitszeit zur zeitlichen Entlastung vom
Unterricht. Uber deren Wirkung auf die tatséichliche Steigerung der Teilnahmemotivation ist
bisher nichts bekannt. Vor dem Hintergrund der Ausfiihrungen zur Theorie der kognitiven
Evaluation ldsst sich jedoch konstatieren, dass die Wirkung von Ausgleichstunden abhéngig
ist von der individuellen Interpretation. Zum einen konnen sie als erwartete materielle Beloh-
nung fir die Mitarbeit gelten und somit einen kontrollierenden Einfluss ausiiben — und die
urspriingliche Motivation untergraben. Zum anderen konnen sie aber auch einfach der tatsdch-
lichen Entlastung dienen, d.h. die Vergabe von Ausgleichstunden unterstiitzt die Lehrkréfte in
ihrem Engagement durch die zeitliche Entlastung des Unterrichts. Dies hitte theoretisch kei-

nen Effekt auf die Beteiligungsmotivation.

Die Theorie der kognitiven Evaluation geht unter anderem von der individuellen Interpretati-
on eines Ereignisses wie einer Belohnung aus. Es ist denkbar, dass eine solche Interpretation
von individuellen Unterschieden in der Wahrnehmung abhéngig von der jeweiligen Kausali-
titsorientierung beeinflusst wird. Diese Theorie der Kausalititsorientierung komplettiert das
Gesamtkonzept der Selbstbestimmungstheorie und wird im folgenden Abschnitt kurz erldu-

tert.

3.2.4 Die Theorie der Kausalitatsorientierung

Die vorangehenden Teiltheorien beschiftigen sich mit der Wirkung durch die Befriedigung
von psychologischen Grundbediirfnissen auf die intrinsische und extrinsische Motivation,
treffen dabei jedoch keine Aussage dariiber, worauf zum Beispiel unterschiedliche Interpreta-
tionen von Ereignissen in Bezug auf die grundlegenden Bediirfnisse basieren. Eine vierte
Teiltheorie der Selbstbestimmungstheorie fokussiert auf individuelle Unterschiede in der
motivationalen Orientierung gegeniiber der sozialen Umwelt und nennt sich die Theorie der

Kausalitétsorientierung. Diese Theorie soll nachfolgend kurz beschrieben werden.
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Deci und Ryan (1985a) zeigen auf, dass ein Ereignis in der Umwelt (z.B. eine Belohnung)
von unterschiedlichen Menschen in unterschiedlicher Weise wahrgenommen wird. ,,In other
words, there seem to be substantial individual differences in people’s interpretation of, or
orientation towards, initiating or regulatory events” (Deci & Ryan, 1985a, S. 110). Die Theo-
rie der Kausalitétsorientierung geht also von unterschiedlichen iiberdauernden Regulationssti-
len aus. Diese Regulationsstile fiihren dazu, dass manche Menschen Ereignisse im Umfeld
eher als Informationsquellen interpretieren und ihr Verhalten darauf basierend selbstbestimmt
regulieren. Andere Menschen suchen sich eher kontrollierende Gréen und richten ihr Verhal-

ten darauf hin aus.

Deci und Ryan unterscheiden im Rahmen der Theorie drei Formen der Ausrichtung, die das
motivationale Handeln bestimmen und sich durch die Wahrnehmung von Selbstbestimmung
charakterisieren. Deci und Ryan nehmen weiter an, dass jeder Mensch in unterschiedlichen
Anteilen iiber alle drei Orientierungen verfiigt. Nachstehend werden die drei Orientierungen
kurz erlautert (vgl. Deci & Ryan, 1985a, S. 111 ff.; vgl. Deci & Ryan, 2000, S. 241 ff.; vgl.
Ryan & Deci, 2002, S. 21 f.):

* Autonomieorientierung: Die Handlungsregulation, die aus einer Autonomieorien-
tierung resultiert, zeichnet sich dadurch aus, dass sie frei gewihlt ist und als hoch
autonom eingeschitzt wird. Eine solche Handlungsregulation steht in Zusammen-
hang mit den individuellen Interessen und den integrierten Werten. Menschen su-
chen sich Situationen mit hoher Selbstbestimmung aus und agieren eher aus intrin-
sischer und hoch autonomer Motivation heraus. Situationen werden eher auf ihren
informationalen Gehalt hin interpretiert und als weniger kontrollierend wahrge-

nommen.

= Kontrollorientierung: Personen mit einer Kontrollorientierung richten ihr Handeln
danach aus, was sie tun sollten und fiihlen damit einen starken Handlungsdruck.
Solche Handlungen und Verhaltensweisen sind mit einem héheren Kontrollerleben
und damit mit introjizierter und externaler Regulation verbunden. Die Kontrollori-
entierung lasst Menschen ihre Umwelt als stérker kontrollierend (z.B. tiber person-

liche Wichtigkeit von Statussymbolen) wahrnehmen.

* Impersonale Orientierung: Personen mit einer impersonalen Orientierung befinden
sich im Zustand der Amotivation und Nicht-Intentionalitit und handeln daher
nicht. Der Zustand der Amotivation resultiert aus dem Gefiihl von Ineffektivitat

und der eigenen Unfahigkeit, Handeln zu initiieren oder zu regulieren, aber auch
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aus dem Gefiihl heraus, mit dem eigenen Handeln ein gewiinschtes Ergebnis nicht

herbeifiihren zu konnen.

Die Theorie der Kausalititsorientierung stellt vor diesem Hintergrund die Hypothese auf, dass
die Stirke der jeweiligen Orientierung Unterschiede im Verhalten, in den Kognitionen und
dem Erleben erkldren kann. Diese Teiltheorie wird im weiteren Verlauf nicht beriicksichtigt.
Vor dem Hintergrund einer erst beginnenden Erforschung von Beteiligungsmotivation von
Lehrkriften an Schulinnovationsprojekten erscheint es vordringlicher, zunichst unterschiedli-
che Motivationsformen und darauf einwirkende Umwelten zu untersuchen als individuelle

Orientierungen.

Die Selbstbestimmungstheorie wurde bis hierhin vollstindig beschrieben. Vor dem Hinter-
grund der Frage, was Lehrkrédfte motiviert, sich an Schulinnovationsprojekten zu beteiligen,
kann konstatiert werden, dass die Selbstbestimmungstheorie als Ansatz geeignet ist, darauf
Antwort zu geben. So bezieht die Selbstbestimmungstheorie Position zu unterschiedlichen
Formen der Motivation und deren Energetisierung iiber die optimale Befriedigung der grund-
legenden psychologischen Bediirfnisse. Diese begiinstigt auch die Internalisierung von origi-
nir extrinsischen Werten und damit den Ubergang von kontrollierten Formen der Motivation
in autonomere Formen. Allerdings vernachléssigt diese psychologische Theorie einen weite-
ren fiir das Lernen wichtigen Umstand, ndmlich ,,die Bedeutung der subjektiven Wertschét-
zung von Lerninhalten beziehungsweise —gegenstinden® (Krapp, 1993, S. 201). Diese subjek-
tive Wertschéitzung wird als eine Komponente des Interesses im Rahmen der pddagogischen
Interessentheorie von Krapp und Prenzel (1992) begriffen und ergénzt damit die drei grundle-
genden Bediirfnisse als Bedingung zur Entstehung von intrinsischer Lernmotivation. Diese

und weitere Komponenten der Interessentheorie werden im nidchsten Abschnitt thematisiert.

3.3 Die Interessentheorie nach Krapp und Prenzel

Im vorangehenden Kapitel konnten im Rahmen der Erlduterungen zur Selbstbestimmungsthe-
orie nach Deci und Ryan (z.B. 1993) verschiedene Formen von Motivation voneinander ab-
gegrenzt werden. Dariiber hinaus wurden Bedingungen im individuellen Umfeld bestimmt,
die auf die Motivation forderlich oder hinderlich wirken kénnen. Damit beschreibt die Selbst-

bestimmungstheorie die fiir die Erklirung von Beteiligungsmotivation von Lehrkriften in
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Schulinnovationsprojekten wesentlichen Dimensionen. Dennoch ist sie alleine fiir die Unter-
suchung von Beteiligungsmotivation nicht ausreichend. Innerhalb der Selbstbestimmungsthe-
orie fehlt der Aspekt einer inhaltlichen Ausrichtung der Motivation auf einen bestimmten In-
halt oder Gegenstand hin, sinnvoll ist daher die theoretische Ergdnzung um die Bereichsspezi-
fitiat (Krapp, 1992, 1998). Diese thematische Ausrichtung wird in der paddagogischen Interes-
sentheorie nach Krapp und Prenzel aufgegriffen und theoretisch expliziert (z.B., 1992). Nach-
stehend soll beschrieben werden, wie die paddagogische Interessentheorie den Begriff des Inte-

resses naher bestimmt und welche Wirkungen von Interesse sie dabei annimmt.

Der Schwerpunkt eines behavioristischen Ansatzes liegt auf dem beobachtbaren Verhalten
und der Ausrichtung eines individuellen Umfelds mit entsprechenden Reizen, um ein solches
Verhalten herbeizufiihren. Der Behaviorismus fithrt Verhalten auf bestimmte Umweltbedin-
gungen zuriick und erklédrt Verhalten im Sinne einer Reaktion auf einen gegebenen Reiz. ,,In-
nere” Prozesse sind nicht Gegenstand des Behaviorismus (vgl. Zimbardo & Gerrig, 1999).
Diese Haltung zu inneren — kognitiven, motivationalen und emotionalen — Prozessen erklart,
warum der Forschungsgegenstand des Interesses mit dem Aufkommen des Behaviorismus an
Bedeutung verloren hat, nachdem er fiir die Pddagogik und Psychologie ein durchaus relevan-
tes Forschungsfeld darstellte (vgl. Prenzel, 1988). Gegen Ende der 70er Jahre ging die For-
schergruppe um Hans Schiefele auf diesen Begriff wieder ein (Schiefele, Hausser & Schnei-
der, 1979), der eine Vielzahl empirischer Arbeiten zum Interesse in unterschiedlichen péda-
gogischen Settings, aber auch theoretische Prizisierungen nach sich zog (vgl. Kompilationen
in Krapp & Prenzel, 1992; Hoffmann, Krapp, Renninger et al., 1998; Schiefele & Wild, 2000;
Krapp, 2002; Hidi & Renninger, 2006).

Zur theoretischen Bestimmung des Interesses untersuchten Prenzel, Krapp und Schiefele
(1986) dessen vorwissenschaftlichen Begriffsgebrauch in anderen Forschungsfeldern und
lokalisierten ihn zum Beispiel in der differential-berufspsychologischen Diagnostik. Die Di-
agnostik untersuchte in diesem Zusammenhang mdgliche Unterschiede in der Auspriagung des
Interesses in Bezug auf die Berufswahl (hier vor allem Todt, 1978). Zur eigentlichen Theorie-
bildung des Interessenbegriffs entwarfen Hans Schiefele und seine Mitarbeiter ein Rahmen-
modell der pddagogischen Interessentheorie (Schiefele, Prenzel, Krapp et al., 1983; Prenzel et
al., 1986), dem bestimmte metatheoretische Vorannahmen vorausgehen (vgl. Krapp, 1992, S.
300). Nachstehend werden sowohl diese metatheoretischen Annahmen sowie das Rahmen-

modell der pddagogischen Interessentheorie beschrieben.
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Ahnlich wie die Selbstbestimmungstheorie geht die pidagogische Interessentheorie von einer
wechselseitigen Beziehung zwischen Person und Umwelt aus. Daher wird Interesse weniger
als ein personenbezogenes Merkmal gedacht, sondern als Konstrukt im Sinne einer spezifi-
schen Person-Gegenstands-Relation. Die Relation zwischen Person und einem Gegenstand
stellt ein zentrales Merkmal von Interesse dar. Die zweite Pramisse greift das Konzept des
reflexiv-epistemologischen Subjektmodells von Groeben und Scheele (1977) auf und schreibt
dem Menschen reflexive Handlungskompetenz zu. Darunter wird die Fahigkeit zu rationaler
und intentionaler Steuerung des eigenen Handelns verstanden (Schiefele et al., 1983, S. 8).
Ubertragen auf das Interesse heiBt das, dass der Mensch in der Lage ist, Handeln auf den Inte-
ressengegenstand auszurichten. Wesentliches Kennzeichen dieser Ausrichtung liegt in der
»Selbstintentionalitdt” der Handlung. Dabei wirkt der Gegenstand selbst handlungsveranlas-
send und nicht mogliche Ziele oder Dimensionen, die auBlerhalb des Interessegegenstandes

liegen (Schiefele et al., 1983; Prenzel et al., 1986) .

Wesentlich fiir die Interessentheorie ist demnach die Auffassung einer Relation zwischen der
Person und einem bestimmten Gegenstand in der Umwelt. Der Gegenstand wird als Aus-
schnitt aus der sozialen und gegenstindlichen Umwelt definiert, der sich von anderen Um-
welteinheiten abhebt und kognitiv représentiert ist. Diese Gegenstéinde konnen reale Objekte
(als Referenzobjekte fiir den Umweltausschnitt), Tétigkeiten oder bestimmte Themen sein.
Die Interessentheorie unterscheidet zwei unterschiedliche Relationsmodi zwischen Person
und Gegenstand, die mit bestimmten Begleitprozessen einhergehen (Schiefele et al., 1983;

Prenzel et al., 1986; Prenzel, 1988; Krapp, 1992):

(1) Zwischen Person und Gegenstand besteht eine situations- und zeitspezifische Bezie-

hung aufgrund aktueller Interessantheit (situationales Interesse).

(2) Die wiederholte Auseinandersetzung mit dem Gegenstand fiihrt zu einem situations-

tiberdauernden Bezug zwischen Person und Gegenstand (dispositionales Interesse).

Die Interessentheorie postuliert drei allgemeine Charakteristika beider Auspragungen der Per-
son-Gegenstands-Relationen, die diese herausheben und abgrenzen von nicht interessebasier-

ten anderen Person-Gegenstands-Relationen. Im Einzelnen sind das:

»  Kognitive Ausprdgung: Interesse geht mit einer hohen kognitiv reprisentierten
Komplexitit des Interessengegenstandes einher (Seiler, 1978); fiir die Relationen
zeigt sich diese Komplexitdt in einem breiten Repertoire an Handlungsmoglichkei-
ten am Interessegegenstand. Die wiederholte und iiberdauernde Auseinanderset-

zung mit dem Interessengegenstand spiegelt eine epistemische Orientierung wider
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(Prenzel, 1988). Diese epistemische Orientierung ist verbunden mit einem zuneh-
mend differenzierten Wissen iiber den Gegenstand sowie dem Wunsch, immer
mehr iiber ihn zu erfahren und wissen zu wollen (Prenzel et al., 1986). Dieses aus-
differenzierte und integrierte Wissen hat eine Sonderstellung im kognitiven Ge-
samtsystem inne, ist aber verkniipft mit anderen Teilstrukturen der Personlichkeit
(vgl. Schiefele et al., 1983, S. 17). Krapp stellt in spéteren Arbeiten fest, dass die
kognitive Differenzierung sowohl beim Person-Gegenstands-Bezug als auch bei
der Person-Gegenstands-Beziehung als definitorisches Bestimmungsmerkmal
nicht unbedingt erforderlich sei, sondern sie eher den Status eines Effektes im Sin-
ne einer abhingigen Variable einnehme (Krapp verweist auf Prenzel, 1988, S. 17

ff.; vgl. Krapp, 1992, S. 311).

Emotionale Ténung: Die Auseinandersetzung mit dem Interessegegenstand wird
als angenehm und anregend erlebt. Mit dem Interessehandeln gehen Gefiihle von
angenehmer Spannung und Freude, dhnlich dem Flow-Erleben (Csikszentmihalyi,
1975), einher (Prenzel et al., 1986). Weitere emotionale Bestimmungsmerkmale
der Handlung sind unter anderem auch das Gefiihl von Kompetenz und Selbstbe-
stimmung. Interessebasierte Handlungen, die in soziale Zusammenhénge eingebet-
tet sind, zeichnen sich auflerdem durch eine positive Einschédtzung dieser zwi-
schenmenschlichen Situation aus. ,,Die Inhalte und Ergebnisse der Handlung sind
mit den Vorstellungen und Erwartungen relevanter Bezugspersonen kompatibel*
(vgl. Krapp, 1992, S. 313). Im angenehmen emotionalen Erleben zeigt sich das
dynamische Potential des Interesses, denn das Erleben fiihrt dazu, dass der
Wunsch nach weiterer Beschéftigung mit dem Interessegegenstand besteht

(Schiefele et al., 1983).

Bedeutsamkeit: Der Interessegegenstand beziehungsweise der Handlungsvollzug
am Gegenstand wird von der Person als wertvoll und personlich bedeutsam einge-
schitzt. Der Gegenstand nimmt innerhalb des eigenen Wertsystems einen promi-
nenten Platz ein (Schiefele et al., 1983). Die Wertzuschreibung ist eng verbunden
mit der Selbstintentionalitdt der Handlung, d.h. die Beschiftigung mit dem Interes-
segegenstand ist an sich wertvoll und ist nicht durch weitere dullere Aspekte veran-
lasst (Prenzel et al., 1986). Krapp (1992, S. 313 f.) bringt mit diesem Ausdruck der
Selbstintentionalitdt den intrinsischen beziehungsweise hoch autonomen Charakter
im Sinne der Selbstbestimmungstheorie in Verbindung (vgl. Kapitel 1.2.2). Inte-

resse ist aufgrund des Wertaspektes mit dem Selbst und seiner weiteren Entwick-
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lung verkniipft und wirkt identitétsstiftend, indem es einen Teil des Selbstkonzep-

tes abbildet (Schiefele et al., 1983; Prenzel et al., 1986; Prenzel, 1988).

Prenzel, Krapp und Schiefele (1986) entwarfen in friihen Arbeiten ein Rahmenmodell zur
Wirkungsweise des Interesses. Dabei nehmen sie drei Prozesse an, die die Auseinanderset-
zung mit dem Gegenstand begleiten. Es handelt sich dabei um eben beschriebene Kennzei-
chen der Relation von Person und Gegenstand. Im Rahmenmodell werden sie als drei unab-
héngige Variablen gedacht und wirken auf die abhédngigen Variablen Selektivitit und Persis-
tenz (vgl. Prenzel, 1984; vgl. Prenzel et al., 1986, S. 169). ,,Das Aufrechterhalten des Bezugs
zwischen Person und Gegenstand, ausgedriickt in wiederholten handelnden Auseinanderset-
zungen, bezeichnen wir als Persistenz. Die im Verlauf wiederholter Auseinandersetzungen
entstehende Bildung und Verdnderung inhaltlicher Schwerpunkte wird als Selektivitit defi-
niert. Fortschreitende Lern- und Entwicklungsprozesse vollziehen sich iiber Verdnderungen
der Inhaltsbereiche und der Auseinandersetzungsarten in ldnger andauernden Person-

Gegenstands-Beziigen* (Prenzel et al., 1986, S. 168).

Auf dem Hintergrund des Wirkungsmodells lésst sich die Interessentheorie zusammentassen:
Interesse bezeichnet eine Person-Gegenstands-Relation, die situationsgebunden (situationales
Interesse) oder iiberdauernd (dispositionales Interesse) repriasentiert sein kann. Kennzeichen
einer Interessehandlung sind die Selbstintentionalitit sowie begleitende wertbezogene, emoti-
onale und kognitive Prozesse. Diese Prozesse bedingen sowohl die wiederholten Auseinan-
dersetzung mit dem Interessegegenstand (Persistenz) als auch die Entwicklung und Anpas-

sung bestimmter Interesseninhalte (Selektivitét).

Die Entwicklung von Interessen steht im Rahmen der Arbeiten von Krapp (z.B. Krapp, 1992)
in engem Zusammenhang mit verschiedenen konstituierenden Elementen der Selbstbestim-
mungstheorie. Somit sind beide Theorien in der Lage, sich gegenseitig zu ergéinzen und kom-

plettieren. Diese Integration beider Ansitze ist Thema des nachstehenden Abschnittes.

3.4 Die Integration der Selbstbestimmungstheorie und der Interes-
sentheorie

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (1993, 2000) und die Interessentheorie
nach Krapp und Prenzel (1992) stehen in enger Verbindung zueinander und sind geeignet,

sich gegenseitig zu ergénzen: So gibt die Selbstbestimmungstheorie zwar Auskunft dariiber,
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wie intrinsische Lernmotivation entsteht, wie sie energetisiert wird und auch, wie ein Umfeld
aussehen muss, das auf autonome Formen der Motivation forderlich wirkt. Sie beriicksichtigt
jedoch nicht die doménenspezifische Seite des Lernens und der Lernmotivation, also die
Auswahl bestimmter Lerngebiete und die Entscheidung fiir ein bestimmtes Thema oder eine
bestimmte Aktivitit. Eine solche inhaltliche Ausrichtung der Lernmotivation wird wiederum

von der Interessentheorie im Konzept der Person-Gegenstands-Relation aufgegriffen.

Beide Ansitze zusammen konnen Hinweise auf die Entstehung von iiberdauerndem Interesse
bieten. Die Interessentheorie unterscheidet in Bezug auf die Auswahl eines Inhaltes zwei
Ausprigungen der Relation zwischen Person und Inhalt: Zum einen kann die Relation in Zu-
sammenhang stehen mit der aktuellen Interessantheit eines Gegenstandes und somit situati-
onsgebunden bleiben (situationales Interesse). Zum anderen kann sie als eine iiberdauernde
Relation zwischen Person und Gegenstand représentiert sein (dispositionales Interesse). Vom
tiberdauernden Interesse wird theoretisch angenommen, dass es mit dem Selbst in Verbindung
steht und identitétsstiftend wirkt. Die Selbstbestimmungstheorie und die Interessentheorie
kénnen zusammen Aufschluss dariiber geben, wie der Ubergang von situationalem in

dispositionales Interesse gelingen kann.

Ausgangspunkt der Interessenentwicklung bilden zum Beispiel Anreize oder fremdbestimmte
Forderungen, iiber die ein Individuum zunéchst ersten Kontakt zu einem neuen Inhalt be-
kommt. Ist die Beschiftigung mit dem neuen Inhalt begleitet von einem angenehmen Erleben,
so zeigt sich das dynamische Potential des Interesses, das das Individuum zu wiederholter
Auseinandersetzung veranlasst (Prenzel, 1988). Dieses emotionale Erleben steht in enger
Verbindung mit dem Gefiihl des optimalen Funktionierens, das sich einstellt, wenn die grund-
legenden psychologischen Bediirfnisse, wie sie in der Selbstbestimmungstheorie postuliert
werden, bestmoglich befriedigt werden. Also kann das emotionale Erleben bei der interesse-
basierten Handlung durch eine Umwelt, die das Erleben von Autonomie, Kompetenz und per-
sonlicher Eingebundenheit ermoglicht, zugleich unterstiitzt und gestarkt werden. Es wird auf
diese Weise auch der Internalisierungsprozess im Sinne der Selbstbestimmungstheorie initiiert
(vgl. Kapitel 1.2.2), der iiber die Stufen der Introjektion und Identifikation zur Integration der
Werte fiihrt und damit vergleichbar ist mit der Uberfilhrung von situationalem in
dispositionales Interesse (vgl. Krapp, 1992, S. 325 f.). Es zeigt sich die Ndhe der beiden Kon-
strukte von intrinsischer Motivation und Interesse. Beide beruhen auf der Handlungsveranlas-
sung durch Selbstintentionalitit, also einer zweckfreien Beschéftigung mit einem Umweltaus-
schnitt. Krapp (1992) definiert diese Selbstintentionalitit - dhnlich wie die Selbstbestim-

mungstheorie die intrinsische Motivation - iiber den Ort der Handlungsverursachung im
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Selbst und die (empfundene) Abwesenheit von Kontrolle (vgl. S. 314). Somit wird in den Ar-
beiten von Krapp (auch z.B. 1992) das Interesse als “eine auf Selbstbestimmung beruhende

motivationale Komponente des intentionalen Lernens* (Krapp, 1993, S. 202) bezeichnet.

Die unterstiitzende Wirkung eines bediirfnis- und interessegerechten Umfeldes fiir das Lernen
kann empirisch bestétigt werden. So zeigen sich in einer Studie zur Lernmotivation und Inte-
resse in der Berufsausbildung enge Zusammenhinge zwischen dem auf Interesse basierenden
Lernen und dem Ausmal} der Autonomieunterstiitzung (» = .59), der Kompetenzunterstiitzung
(r=.56) und der sozialen Eingebundenheit (» =.49). In geringerem Malle korrelieren Um-
weltbedingungen mit der identifizierten und der introjizierten Regulation, negative Zusam-
menhédnge bestehen zur externalen Regulation (vgl. Prenzel, Kramer & Drechsel, 1998, S.

436).

Den Zusammenhang zwischen den grundlegenden psychologischen Bediirfnissen und der
Entwicklung von Interesse kann auch die Studie von Lewalter und der Arbeitsgruppe um
Krapp (Lewalter, Krapp, Schreyer et al., 1998) belegen. Lewalter und andere fiihrten Inter-
views mit Auszubilden zum/zur Versicherungskaufmann/-kauffrau beziiglich ihrer berufsbe-
zogenen Interessen und ihrer Einschidtzung der bediirfnisbezogenen Erlebensqualititen. Es
zeigt sich, dass die Auszubildenden bei der Rekonstruktion ihrer Interessenbildung regelmai-
Big auf die theoretisch postulierten Erlebensqualititen referierten. In einer weiteren mehr-
ebenenanalytischen Auswertung innerhalb der Studie {iber die Interessen der Auszubildenden
zu drei Messzeitpunkten (Wild, 2000) konnen die Einschédtzungen zu den drei grundlegenden
Bediirfnissen als signifikante Priadiktoren fiir den Zuwachs an intrinsischer Motivation besté-
tigt werden (S. 87). Hier gibt es auch signifikante Zusammenhinge zwischen intrinsischer und
extrinsischer Motivation. Weitere signifikante Zusammenhinge bestehen zwischen der erleb-
ten Kompetenz sowie dem sozialen Klima und der extrinsischen Motivation. Eine andere Stu-
die untersuchte Geschlechterunterschiede beziiglich dem berufsspezifischen Interesse ange-
hender Versicherungskaufleute in der Ausbildung. Es lieB sich hier kein systematischer Ge-

schlechterunterschied lokalisieren (Wild, Krapp, Schreyer et al., 1998).

In einigen weiteren Studien wurde das Interesse mit akademischer Leistung und der Struktur
des erworbenen Wissens in Verbindung gebracht. Schiefele, Krapp und Winteler (1992) fiihr-
ten eine Meta-Analyse von 16 Studien durch und konnten einen durchschnittlichen Zusam-
menhang von Interesse und Leistung bei .30 konstatieren. In der Meta-Analyse zeigt sich au-
Berdem ein Geschlechtseffekt: Bei Ménnern ist das Interesse stirker mit der Leistung verbun-

den als bei den Frauen. In einer weiteren Studie an 302 Studierenden konnen positive Zu-
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sammenhédnge zwischen Studieninteresse und elaborierten Lernstrategien nachgewiesen wer-
den, sowie ein negativer Zusammenhang zu rein ,,priifungstaktischem® Lernen (Wild, Krapp
& Winteler, 1992). Dabei zeigt sich weiter, dass die hoch interessierten Studierenden Texte,
die sie im Zusammenhang mit der Studie bekamen, viel intensiver bearbeiten als ihre weniger
interessierten Kommilitonen. Hier folgern die Autoren, dass das interessierte Lernen stirker

auf Verstehen ausgerichtet ist.

Untersuchungen zum Einfluss des kurzzeitigen situationalen Interesses fanden hiufig im Zu-
sammenhang mit dem Lernen und Verstehen von Texten statt. Schiefele (1996) fiihrte dazu
eine Meta-Analyse von 17 Studien durch, und konnte iiber die Studien hinweg einen signifi-
kanten Zusammenhang zwischen thematischem Interesse und dem Textverstdndnis belegen.
Keine eindeutige Antwort konnte die Befundlage auf die Frage nach dem Zusammenhang
zwischen Geschlecht und Textlernen geben. Auch scheint sich das Alter nicht auf das Auftre-

ten von Interesse auszuwirken (vgl. Schiefele, 1996, S. 130 ft.).

Zwar untersuchten die aufgefiihrten Studien Lernen im schulischen oder arbeitsplatzbezoge-
nen Umfeld, dennoch geben ihre Resultate Hinweise auf die Bedeutsamkeit von Interesse fiir
das Lernen und die Leistung fiir mogliche andere Settings. So ist denkbar, dass das Interesse
an bestimmten Inhalten und Aktivitdten auch fiir Lehrkréfte eine entscheidende Rolle bei der
Entscheidung fiir eine Teilnahme an einem Projekt spielt. Sieht eine Lehrkraft keine Bedeut-
samkeit des Innovationsinhaltes fiir sich personlich oder fiir die Ausiibung des Berufs, sinkt
die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich fiir ein Projekt engagieren wird. Ist jedoch der Inhalt fiir
die Lehrkraft von Relevanz und Niitzlichkeit, so steigt die Wahrscheinlichkeit, dass sie sich

engagiert und dariiber hinaus auch persistent an der Weiterverbreitung beteiligt bleibt.

Die Integration von Selbstbestimmungstheorie und Interessentheorie bietet einen breiten Er-
kldrungsansatz fiir die Motivation von Lehrkréften, sich an Schulinnovationsprojekten zu be-
teiligen. Empirische Belege zur Beteiligungsmotivation von Lehrkréften blieben jedoch bisher
aus. Einige wenige Arbeiten thematisieren allerdings die allgemeine Motivation von Lehrkraf-
ten in Bezug auf ihre Arbeit an der Schule. Nachfolgend soll ein Versuch unternommen wer-
den, den Forschungsstand zur allgemeinen Motivation von Lehrkriften kurz zu skizzieren.
Zuvor soll jedoch kurz ein moglicher weiterer Einflussfaktor auf die Beteiligungsmotivation,

nédmlich die Berufserfahrung der Lehrkrifte, in den Blick genommen werden.
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3.5 Motivation und Berufserfahrung

Die vorhergehenden theoretischen Ausfiihrungen stellten den Einfluss durch die grundlegen-
den psychologischen Bediirfnisse und die Bedeutsamkeit der Inhalte als wesentlich fiir die
Entstehung der Teilnahmemotivation von Lehrkriften fiir Schulinnovationsprojekte heraus.
Auch die mogliche Wirkung bestimmter Anreize auf die Motivation konnte im Rahmen der
Theorie der kognitiven Evaluation, aber auch im Erweiterten Kognitiven Motivationsmodell
von Heckhausen (1989), verdeutlicht werden. Weder die Selbstbestimmungstheorie noch die
Interessentheorie thematisieren den Einfluss von Erfahrung und Reife der Personen auf be-
stimmte Motivationsformen. Denkbar ist allerdings, dass Lehrkréfte mit einer hohen Berufser-
fahrung mit Innovationen und Schulinnovationsprojekten anders umgehen als Lehrkrédfte mit
geringer Berufserfahrung. Moglich ist, dass berufserfahrene und damit meist auch dltere
Lehrkrifte auf eine lange praktische Berufsausiibung zuriickblicken kdnnen und bereits an
einigen Projekten teilgenommen haben. Unter Umstédnden stellt sich bei ihnen eine gewisse

»Innovationsmiidigkeit ein, die sich auf die Teilnahmemotivation ungiinstig auswirken kann.

Was macht die Berufserfahrung der Lehrkrifte aus? Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf
Erkenntnisse der Expertiseforschung (Gruber, 1994; Gruber & Ziegler, 1996; Berliner, 2001;
Gruber, 2006; Bromme, 2008). Gruber und Mandl (1996) verweisen auf Posner (1998) und
beschreiben einen Experten als jemanden, der ,,auf einem bestimmten Gebiet dauerhaft (nicht
zufdllig und nicht nur einzelne Male) herausragende Leistung erbringt™ (S. 19). Expertise ist
demnach doménenabhingig. Den Autoren nach zeichnet sich Expertise durch mehrere Punkte
aus: (1) eine groBBe Wissenbasis; (2) eine breite Erfahrung mit den Anforderungen eines be-
stimmten Themengebietes; (3) eine hohe Flexibilidt beim Erkennen und Bearbeiten auch neu-
er Problemsituationen; (4) der Einsatz von metakognitive Handlungskontrolle; (5) eine hohe
Wirksamkeit und Akkuratesse. Die Expertiseforschung geht davon aus, dass Personen, die
sich lédnger als zehn Jahre mit einem spezifischen Sachgebiet auseinandergesetzt haben, als
Experten auf diesem Gebiet gelten konnen (Ericsson & Crutcher, 1990; Gruber, 2006). Die

vorliegende Arbeit orientiert sich an dieser Unterteilung.

Ubertragen auf die Berufserfahrung von Lehrpersonen meint Expertise ,,das berufsbezogene
Wissen und Koénnen von Lehrerinnen und Lehrern® (Bromme, 2008, S. 159). Lehrkrifte gel-
ten demnach als Experten fiir das Lernen und Lehren in der Schule. Bromme (2008) verweist
auf Shulman (1986) und nennt als wesentliche Komponenten fiir die Lehrerexpertise: (1)

fachliches Wissen, das sich auf das unterrichtete Themengebiet bezieht, (2) curriculares Wis-
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sen wie Zielvorstellungen von Bildung und die Vermittlung der Unterrichtsthemen, (3) Philo-
sophie des Schulfaches (beispielsweise Uberzeugungen und Einstellungen gegeniiber Wissen
und Schule); (4) allgemeines padagogisches Wissen; (5) fachspezifisches padagogisches Wis-
sen; (6) diagnostische Kompetenzen zur Schiilerbeurteilung (vgl. Bromme, 2008, S. 164).

Die aufgefiihrten Erkenntnisse der (Lehrer-)Expertiseforschung geben somit Auskunft {iber
die Kennzeichen von Expertise und Erfahrung in einem bestimmten Bereich, bei den Lehr-
kréaften im Bereich des komplexen Gebietes Unterricht und Schule. Allerdings geben sie keine
Hinweise darauf, inwieweit Expertise Motivation, sich an Schulinnovationsprojekten zu betei-
ligen, beeinflussen kann. Denkbar ist, dass eine hohe Expertise mit Spal3, Freude und somit
stiarker intrinsischer Motivation in Bezug auf das bestimmte Themengebiet oder den Unter-
richt verbunden ist. Dennoch bezieht sich diese Motivation stirker auf das Themengebiet
selbst als auf die Motivation, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen. Der Ein-
fluss von Berufserfahrung auf die Beteiligungsmotivation von Lehrkréften kann damit als ein
weitestgehend unerforschtes Gebiet betrachtet werden. Diese Feststellung spiegelt sich auch
auf der empirischen Ebene wieder. Wahrend sich eine Vielzahl von Studien mit dem
Expertiseerwerb und seinen Bedingungen beschiftigt (Chi, Glaser & Farr, 1988; Gruber,
1994; Gruber & Ziegler, 1996; Berliner, 2001), untersuchen nur wenige Studien den Zusam-
menhang von motivationalen Bedingungen und Expertise (z.B. Gruber, Weber & Ziegler,
1996). Hier konnte der Einfluss eines interessierten und unterstiitzenden Umfeldes auf die
Expertise von professionellen Musikern nachgewiesen werden. Die Experten unterscheiden

sich von Laien jedoch nicht in Bezug auf ihre Motivation.

Die vorliegende Arbeit betrachtet den moglichen Einfluss von Berufserfahrung auf die Ent-
scheidung von Lehrkréften, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen. Dabei gelten
Lehrkrifte, die seit zehn oder mehr Jahren unterrichten, als berufserfahren, und Lehrkrifte

mit weniger als zehn Jahren Unterrichtstitigkeit als weniger berufserfahren.
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3.6 Forschung zur Motivation von Lehrkraften

Bei der Recherche nach Literatur und Forschungsarbeiten zur Motivation von Lehrkriften
wird zweierlei auffillig: Es gibt — im Vergleich zur Motivation von Schiilerinnen und Schii-
lern im Unterricht oder von Studierenden wéhrend des Studiums — relativ wenig Forschungs-
arbeiten, die sich explizit mit der Motivation von Lehrkriften beschéftigen. Damit héngt
zweitens eng zusammen: Die existierenden Arbeiten untersuchen meist Wirkungen von Leh-
rerhandeln wiederum auf die Motivation von Schiilerinnen und Schiilern oder auf Studieren-
de. Mit der Frage, welche Faktoren Lehrkrifte selbst motivieren in Bezug auf ihren Arbeits-
alltag oder in Bezug auf ein Engagement zum Beispiel im Rahmen von Schulinnovationspro-
jekten, beschéftigt sich die Forschung nur wenig. Nachstehend soll der Forschungsstand zur
Motivation von Lehrkréften kurz skizziert werden. Den Anfang machen dabei Studien, die
sich mit dem Verhalten der Lehrkrifte und deren Wahrnehmung auf der Seite der Unterrichte-
ten beschiftigen. Einige der aufgefiihrten Studien nehmen als weitere Variable die Motivation
der Unterrichteten mit auf. Es folgt die Erlduterung von Studien, die sich stdrker mit den
motivationalen Prozessen der Lehrkréfte beschéftigen. Meist greifen diese Studien auf theore-
tische Konzepte zuriick, die ihre Urspriinge in der Leistungsmotivation haben (z.B. Zieltheo-

rien und Selbstwirksamkeit, vgl. Kapitel 3.1).

Wie oben angedeutet, beschiftigt sich ein Teil der Studien, die die Lehrkrdftemotivation
tiberhaupt thematisieren, mit der Wirkung des motivierten Lehrerhandelns auf die Motivation
der Schiilerinnen und Schiiler oder der Studierenden. So konnte mehrfach bestitigt werden,
dass die Motivation von Lehrkréften und ihr eigenes Interesse am Unterrichtsfach von Schiile-
rinnen und Schiilern im Unterricht wahrgenommen wird und begleitet ist von positiven Effek-
ten auf die Motivation der Schiilerinnen und Schiiler (Kramer, 2002). Umgekehrt kann die
Wahrnehmung einer extrinsisch motivierten Lehrkraft das Interesse und den Spaf3 der Schiile-

rinnen und Schiiler am Lernen unterminieren (Wild, Enzle, Nix et al., 1997).

In Kapitel 3.2.1 und 3.2.2 wurden die Merkmale eines autonomieunterstiitzenden Umfeldes
auch in der Schule genannt. Darunter fallen beispielsweise die hohe Schiilerorientierung, das
Zuhoren und die Wahrnehmung der Bediirfnisse und Wiinsche der Schiiler. Eine Studie mit
angehenden Lehrkriften zeigt die Synchronisierung zwischen eigener Einschédtzung und Aus-
richtung des Verhaltens. So konnte nachgewiesen werden, dass sich die angehenden Lehrkraf-
te autonomieunterstiitzend verhalten, wenn sie sich entsprechend einschitzen. Sie unterstiitzen

thre Kommilitonen, die im Experiment die Rolle von Schiilerinnen und Schiilern einnahmen,
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in ihrer Autonomie (Reeve et al., 1999). Verglichen mit ihren kontrollierenden Kollegen ho-
ren diese Lehrkriafte mehr zu, verwenden weniger Instruktionsmaterial, vermeiden es, direkt
die Losung anzugeben und unterstiitzen so die intrinsische Motivation der Schiiler und deren
Internalisierungsprozesse. Sie zeigen sich auflerdem stérker schiilerbezogen, weniger direktiv
und nehmen die Fragen der Schiiler wahr. Allerdings handelte es sich hierbei nicht um ein
natlirliches Setting, sondern um Lehramtsanwiérter, die fiir die Studie verschiedene Rollen

ubernahmen.

In der Anlage dieser Studie handelte es sich um ein dhnliches Design wie in einem frithen
Experiment von Deci, Spiegel, Ryan, Koestner und Kauffmann (1982), welches das Verhalten
von Lehrkriften in unterschiedlichen Situationen beschrieb. So wurden Studierende der Psy-
chologie angewiesen, die Rolle einer Lehrkraft zu tibernehmen, indem sie anderen Studenten
helfen sollen, ein besonderes Puzzle fertig zu stellen. Die Studenten in der Rolle der Lehrkraft
wurden zwei Bedingungen zugeordnet: Einmal bekamen sie die Anweisung ohne besondere
Leistungsanforderung, dem ,,Schiiler” beim Puzzeln zu helfen, damit er es meistern kann. Die
zweite Bedingung ging mit der Anweisung einher, dass die ,,Lehrkraft sicherzustellen hat,
dass der Schiiler einen bestimmten Leistungsstandard mit dem Puzzle erreicht, der spéter ge-
testet wird. Mit Hilfe der unterschiedlichen Anweisungen sollte im ersten Fall ein
informationales Umfeld, im zweiten Fall ein kontrollierendes Umfeld durch das Schaffen von
Druck in Form der Verantwortungsiibernahme fiir die Leistung des Schiilers geschaffen wer-
den. Kennzeichen eines informationalen Umfelds ist das Angebot von Wahlmdglichkeiten in
Verbindung mit kompetenzférderndem Feedback (vgl. Kapitel 3.2.3). So werden Studierende,
die als Lehrkraft im Experiment agierten, unter der kontrollierenden Bedingung auch als star-
ker kontrollierend und fordernder eingeschétzt als unter der informationalen Bedingung. Au-
Berdem benutzen sie mehr kontrollierende Verben wie ,,sollen” und ,,miissen, haben einen
sehr viel groBeren Redeanteil und lassen die ,,Schiiler weniger selbst am Puzzle arbeiten als
ihre Kollegen unter der informationalen Bedingung. Die Wirkung auf die Studierenden, die
als Schiiler im Experiment teilnahmen, wurde hier allerdings nicht untersucht. Der Schwer-
punkt lag auf der Beschreibung des Verhaltens unter den beiden Bedingungen, iiber die ei-
gentliche Motivation der Lehrkrifte liegen keine Aussagen vor, sie wird offensichtlich als

entsprechend gegeben vorausgesetzt.

Die Wirkung von Autonomieunterstiitzung auf die Motivation der Unterrichteten ist Thema
der Studie von Black und Deci (2000). Sie untersuchten die Wirkung eines Workshops, der
Studierenden in einem autonomieunterstiitzendem Umfeld organische Chemie nédher bringen

sollte, auf die autonome Motivation der Teilnehmer. Es zeigt sich, dass der urspriingliche
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Teilnahmegrund, ndmlich durch die Kursteilnahme gute Noten zu erreichen, im Laufe der
Zeit an Bedeutung abnimmt. Nahmen Studierende aus selbstbestimmten Griinden am Work-
shop teil, machen sie im Laufe des Kurses positive Erfahrungen, schitzen die erlebte Kompe-
tenz und ihr Interesse hoher ein. Nahmen die Studierenden den Kursleiter als autonomieunter-
stiitzend wabhr, so steigt im Laufe des Kurses auch die autonome Motivation der Studenten,
organische Chemie zu lernen. Studierende, die langfristig am Workshop beteiligt sind, weisen
aullerdem hohere Werte in Bezug auf die selbstbestimmten Teilnahmegriinde auf als Studie-

rende, die den Kurs spiter abbrachen.

Den bisher aufgefiihrten Studien ist gemeinsam, dass sie das Verhalten der Lehrkrifte, die
Wahrnehmung des Verhaltens auf der Seite der Unterrichteten und teilweise die Wirkung
eines solchen Verhaltens auf die Motivation der Unterrichteten erfassen. Motivationale Pro-
zesse in der Lehrperson selbst werden jedoch ausgeblendet. Auf die Motivation der Lehrkréfte
wird aufgrund eines entsprechend gezeigten Verhaltens geschlossen, die aber selbst nicht wei-
ter untersucht oder thematisiert wird. Im Grunde verhélt es sich dabei dhnlich wie bei einem
Black-Box-Modell. Der eingehende Reiz (z.B. das Umfeld) fiir die Lehrkraft wird dabei je-
doch entweder gar nicht thematisiert (Kramer, 2002; Wild et al., 1997; Reeve, 1999) oder als
Instruktion konzipiert, also entweder als Anweisung, den Schiilern zu helfen oder ein Leis-
tungsziel zu erreichen (Deci et al., 1982). Der Output bei allen Studien ist dabei das autono-
mieunterstlitzende Verhalten und damit in Folge stehend die Wahrnehmung der Schiilerinnen
und Schiiler und ihre Motivation. Innere motivationale Prozesse der Lehrpersonen im Unter-

richt sind nicht Gegenstand der Untersuchungen (und liegen in der Black-Box verborgen).

Einige Studien greifen diese Frage nach der Motivation von Lehrkriften auf. Als theoretische
Ansitze bemiihen sie Konzepte der Leistungsmotivationsforschung, wie sie in Kapitel 3.1
aufgefiihrt sind. Hier erwiesen sich vor allem die Konzepte der Zielorientierungen und der
Selbstwirksamkeit von Bedeutung. Dabei lassen sich bis zu vier Orientierungen in der Ziel-
ausrichtung unterscheiden: Die Lernzielorientierung meint die Bestrebung einer Person, mog-
lichst viel iiber einen Gegenstand zu lernen und die eigene Kompetenz zu erweitern, die Leis-
tungszielorientierung richtet sich an der Demonstration der eigenen Leistung aus (z.B. Dweck
& Leggett, 1988; Elliott & Dweck, 1988). In diesem Fall lassen sich zwei Arten der Leis-
tungszielorientierung unterscheiden. Die Anndherungsleistungsziele gehen mit dem Aufsu-
chen bestimmter Situationen einher, in denen die eigene Leistung gezeigt werden kann, wéh-
rend Vermeidungsleistungsziele darauf ausgerichtet sind, Situationen, in denen man sich
moglicherweise als inkompetent zeigen konnte, zu umgehen (Elliott & Harackiewicz, 1996).

In manchen Arbeiten wird eine vierte Orientierung, die der Arbeitsvermeidung, beigefiigt
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(Nicholls, 1984, 1989). Unter der Selbstwirksamkeit wird die ,,subjektive Uberzeugung,
schwierige Aufgaben oder Lebensprobleme aufgrund eigener Kompetenz bewéltigen zu kon-
nen* (Schwarzer, 1998, S. 159) verstanden. Nachstehend werden die wesentlichen Befunde

der Studien geschildert.

Pelletier, Legault und Séguin-Levesque (2002) setzen sich in ihrer Studie zum Ziel, Faktoren
zu identifizieren, die die Motivation und das autonomieunterstiitzende Verhalten von Lehr-
kréften beeinflussen. Pelletier, Legault und Séguin-Levesque untersuchen zunidchst mogliche
Griinde fiir kontrollierendes oder autonomieunterstiitzendes Verhalten Schiilern oder unterge-
ordneten Personen gegeniiber und referieren dabei auf bestehende Forschungsarbeiten zum
Beispiel aus der Arbeitsmotivationsforschung (vgl. S. 186 f.). Sie verweisen hier zum einen
auf den kontextuellen Faktor, wenn eine hohere Autoritit der Lehrkraft Verantwortung fiir das
Erreichen eines Leistungsstandards zuspricht (siehe Deci et al. 1982) oder — bezogen auf die
Arbeitsmotivation — explizit von einer betrieblichen Aufsicht erwartet wird, zur Motivierung
der Mitarbeiter Primien einzusetzen (Harackiewicz & Larson, 1986). Unter einer solchen
Vorgabe erlebt eine Person Druck, der durch die Erwartungen und Anweisungen hoherer Au-
toritidten ausgeldst wird. Allerdings spielt auch die Wahrnehmung tiber die Art der Motivation
von untergeordneten Mitarbeitern eine Rolle beim autonomieunterstiitzenden versus kontrol-
lierenden Verhalten (Pelletier & Vallerand, 1996). Pelletier und Vallerand fanden heraus, dass
sich ein Vorgesetzter stirker autonomieunterstiitzend und weniger kontrollierend verhilt,
wenn er einem untergeordneten Mitarbeiter intrinsische Motivation attestiert. Des Weiteren
verhalten sich die Mitarbeiter konsistent mit dieser Uberzeugung des Vorgesetzten. Ahnliches
kann auch fiir das Unterrichtsverhalten bestétigt werden (Skinner & Belmont, 1993). Hier
konnen reziproke Effekte ermittelt werden, dass sich Schiilerinnen und Schiiler entsprechend
der Einschétzung der Lehrkréfte verhalten und dass diese Einschitzung wiederum das Verhal-
ten der Lehrkraft voraussagen kann. Auf dieser empirisch bestétigten Basis versuchten Pelle-
tier et al. (2002) ein Kausalmodell zu entwickeln, das autonomieunterstiitzendes Verhalten
von Lehrkriften erkldren soll. Als Mediatorvariable dient dabei die wahrgenommene Selbst-
bestimmung der Lehrkraft gegeniiber der Arbeit. Diese wird beeinflusst durch die Wahrneh-
mung von Zwéngen und Einschrinkungen bei der Arbeit (z. B. durch das vorgegebene Curri-
culum oder die Schuladministration) und durch die Wahrnehmung von Selbstbestimmung der
Schiilerinnen und Schiiler. In der Studie wird Selbstbestimmung der Lehrer als auch der Schii-
ler iiber die unterschiedlichen Formen der Motivation definiert, wie sie in der Selbstbestim-
mungstheorie nach Deci und Ryan (z.B. 2000) unterschieden werden (hier: intrinsische Moti-

vation und die externale, introjizierte und identifizierte Regulation; vgl. Kapitel 3.2.2). Das
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Gefiihl der Selbstbestimmung von Lehrkréften hidngt im Modell negativ zusammen mit der
Wahrnehmung von situativen Einschriankungen und positiv mit der Wahrnehmung von
selbstbestimmten Schiilerinnen und Schiilern. Dieses Gefiihl der Selbstbestimmung auf der

Seite der Lehrkraft verursacht autonomieunterstiitzendes Verhalten.

Im Rahmen einer weiteren Studie zur Lehrkraftemotivation schlagen de Jesus und Lens
(2005) ein integratives Modell vor, in das vor allem kognitive Ansétze zur Erklarung der Mo-
tivation eingebunden sind (vgl. Kapitel 3.1). De Jesus und Lens zdhlen darunter neben ande-
ren Determinanten Zielorientierungen, Selbstwirksamkeit und intrinsische Motivation, die fiir
das Engagement von Lehrkriften bedeutsam sind. ,,Professionelles Engagement® dient als
Indikator der Motivation von Lehrkrédften und wird operationalisiert in Form des Ausmalles
aullercurricularer schulischer Aktivitét, durch die Ermutigung und das Lob der Schiilerinnen
und Schiiler, die Anstrengung bei der Unterrichtsvorbereitung, die eigene Erreichbarkeit au-
Berhalb des Unterrichts und die Versuche, die Unterrichtsstrategien zu diversifizieren. Die
Autoren iberpriifen die Angemessenheit eines Pfadmodells, das alle kognitiven Variablen
integriert und konnen auf einen guten Modellfit verweisen. Eine der Priadiktorvariable fiir das
professionelle Engagement stellt die intrinsische Motivation dar, operationalisiert wie folgt:
»the intrinsically motivated teacher undertakes and completes professional tasks for their
inherent value, as an end in itself (de Jesus & Lens, 2005, S. 126). Die Wahl der Pradiktoren
kann kritisch betrachtet werden, da Motivation mit Motivation erkldrt werden soll. Allerdings
kann dieses Problem auf die Wahl des Indikators von Motivation in Form des professionellen
Engagements zuriickgefiihrt werden. Professionelles Engagement ist nicht Motivation, son-
dern die Handlung, die aus einer bestimmten Motivationslage erfolgt, der Output. Die Motiva-
tion von Lehrkréften und deren verwandte Korrelate finden im Modell tatsdchlich in den un-
abhingigen Pridiktorvariablen (z.B. in der intrinsischen Motivation) ihren Ausdruck. Als Er-
gebnis zeigt sich auch, dass das professionelle Engagement beeinflusst wird durch die Zielori-
entierung, welche wiederum durch die intrinsische Motivation beeinflusst wird. Die intrinsi-
sche Motivation andererseits steht in engem Zusammenhang mit der Selbstwirksamkeitser-

wartung.

Ebenfalls einen kognitiven Zugang zur Motivation von Lehrkraften wéhlt Butler (2007) und
greift dabei ausschlieflich auf die zieltheoretischen Ansétze zuriick, wie sie zur Erklarung der
Motivation von Schiilerinnen und Schiilern bemiiht werden (vgl. Kapitel 3.1). Butler unter-
scheidet in ihrer Arbeit vier Zielorientierungen - Lernziele, Anndherungsleistungsziele, Ver-
meidungsleistungsziele und Arbeitsvermeidungsziele. Ein Korrelat dieser Zielorientierungen

ist das Ausmal} von Hilfesuchen, Priaferenzen in der Art der Hilfestellung und die Einstellun-
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gen gegeniiber dem Hilfesuchen. Gemessen wird die Zielorientierung mit Fragen dazu, was
fiir die Lehrkrifte einen erfolgreichen Tag in der Schule ausmacht. Die Antworten spiegeln
das AusmaB der entsprechenden vier Zielorientierungen wieder. Mogliche Antworten zu den
Lernzielen konnen beispielsweise sein: “I learned something new about teaching or about
myself as a teacher”, zu den Vermeidungsleistungszielen “No one asked a question that I
could not answer”, fiir die Arbeitsvermeidungsziele “Some of my classes were cancelled
because pupils were on a school trip” und fiir die Annéherungsleistungsziele “My classes did
better than those of other teachers on an exam”. Die vier Zielorientierungen konnten mittels
faktoranalytischen Verfahren anhand einer Stichprobe von 320 israelischen Lehrkriften besti-
tigt werden. AulBerdem zeigt sich, dass den Lehrerinnen Lernziele und Vermeidungsleistungs-
ziele deutlich wichtiger sind als ihren ménnlichen Kollegen. Je erfahrener die Lehrkrifte in
ihrem Beruf sind, desto mehr nimmt die Auspriagung der Anndherungsleistungsziele ab, die
Vermeidungsleistungsziele allerdings sind bei ihnen ausgeprigter als bei Lehrkriften mit
mittlerer Berufserfahrung. Des Weiteren zeigt sich, dass die Lernzielorientierung in Zusam-
menhang steht mit einer hoheren Wertschdtzung von Hilfesuchen, wihrend eine stirkere
Vermeidungsleistungszielorientierung einhergeht mit der Meinung, dass Hilfesuchen ein Ein-
gestindnis der eigenen Unfdhigkeit sei. AuBerdem ist die Auffassung, ein Tag sei dann erfolg-
reich, wenn man moglichst viel Arbeit vermieden hat, verbunden mit der pragmatischen Aus-
legung iiber das Hilfesuchen, dass es einem selbst Arbeit und Anstrengung erspart. Motivati-
on ist in dieser Arbeit liber die Zielausrichtung definiert und operationalisiert {iber die Frage,

was einen erfolgreichen Tag ausmacht.

Eine vergleichbare deutschsprachige Studie kann die Ergebnisse der systematischen Zusam-
menhédnge von Zielorientierung und Hilfesuchen bestdtigen: Eine hohe Orientierung an Ver-
meidungsleistungszielen ist verbunden mit der Wahrnehmung des Hilfesuchens als Beein-
trichtigung des Selbstwertes. Personen mit starker Arbeitsvermeidung interpretieren das Hil-
fesuchen im Sinne einer Kosten-Nutzen-Rechnung. Weitere Zusammenhinge bestehen zwi-
schen der Lernzielorientierung und der Deutung von Hilfesuchen als lernforderliche Unter-

stiitzung (Dickhéuser, Butler & Tonjes, 2007).

Eine Variante in der Anwendung der zieltheoretischen Ansitze findet sich in der Studie von
Malmberg (2006), die die Motivation finnischer Lehramtsbewerber und Lehramtsstudierender
untersucht. Er postuliert die sogenannte Ubertragungshypothese (carry over hypothesis), die
besagt, dass sich die eigenen Erfahrungen beim Lernen und die Zielorientierung der Lehr-
amtsbewerber wihrend ihrer eigenen Schulzeit auf die Motivation auswirkt, den Lehramtsbe-

ruf auszuiiben. Dazu fiihrte Malmberg eine Studie durch, die diese Hypothese aufrechterhal-
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ten kann. So kann die schulische Lernzielorientierung die intrinsische Motivation fiir den
Lehrberuf vorhersagen. Des weiteren zeigen sich die Anndherungsleistungsziele sowie die
Vermeidungsleistungsziele als einflussreiche Pridiktoren fiir die extrinsische Motivation (vgl.
Malmberg, 2006, Studie 1). Die intrinsische Motivation erweist sich aulerdem als wichtiger
Pradiktor fiir den Punktestand beim Eingangstest, der fiir die Auswahl finnischer Lehramts-
anwarter verpflichtend ist. In der zweiten Studie ging Malmberg einen Schritt weiter und un-
tersuchte die Fragestellung, ob die Motivation der Lehramtsstudierenden eine Basis fiir die
Zielausrichtung wéhrend des Studiums darstellt. Es konnte beobachtet werden, dass die intrin-
sische Motivation die Lernzielorientierung vorhersagen kann wéhrend die extrinsische Moti-
vation einen aussagekriftigen Pradiktor fiir die Vermeidungsleistungsziele darstellt. Die Stu-
die kann jedoch die Fragen, ob die Motivation das Studium iiberdauert und in der professio-

nellen Ausilibung des Berufs erhalten bleibt, nicht beantworten.

Im Zusammenhang mit Motivation wurde das Konstrukt der Selbstwirksamkeit mehrfach
untersucht. Dabei wird das Ausmal3 der Selbstwirksamkeit als protektiver Faktor gegen Belas-
tung und beruflichem Stress betrachtet (Schmitz, 2000). In einer Langsschnittuntersuchung
mit Lehrerinnen und Lehrern (Schmitz & Schwarzer, 2000) konnten signifikante negative
Zusammenhdnge zwischen Selbstwirksamkeit und den drei Dimensionen des Burnout-
Syndroms - Leistungsmangel, Depersonalisierung, emotionale Erschopfung - nachgewiesen
werden (zum Thema Burnout siehe Maslach & Jackson, 1986; deutsche Ubersetzung
Enzmann & Kleiber, 1989). Die inhaltliche Nihe zur Arbeitsunzufriedenheit und Arbeitsiiber-
forderung (Enzmann & Kleiber, 1989) driickt sich deutlich in der negativen Korrelation zwi-
schen den Konstrukten aus. Selbstwirksame Lehrkréfte sind eher zufrieden mit der Arbeit und
fiihlen sich optimal gefordert. Aulerdem zeigt sich, dass Lehrkrifte, die Zeit auBBerhalb des
Unterrichts mit den Schiilern verbringen, hohere Werte bei der Skala Selbstwirksamkeit erzie-
len als Lehrkrifte, die sich nicht au3erhalb des Unterrichts mit den Schiilerinnen und Schiilern
beschiftigen. So kann die Lehrer-Selbstwirksamkeit zwischen 5% und 10% der Varianz fiir

die Aktivitdten auBBerhalb des Unterrichts aufklidren (vgl. Schmitz & Schwarzer, 2000).

Uber die hier aufgefiihrten Studien zur Motivation von Lehrer/-innen lésst sich zusammenfas-
sen, dass sie positive Wirkungen von intrinsischer respektive selbstbestimmter Motivation
oder leistungsthematischer Konstrukte, die mit intrinsischer und selbstbestimmter Motivation
verbunden sind, bestédtigen konnen. Solche Wirkungen zeigen sich im Umgang mit den Schii-
lerinnen und Schiilern oder Studierenden und deren Motivation. Sie zeigen sich auch im En-
gagement und im persdnlichen Wachstum dergestalt, dass die eigenen Kompetenzen zum

Beispiel iiber das Hilfesuchen weiterentwickelt werden. Auch wenn die genannten Studien



70

Zielausrichtungen oder ein bestimmtes Verhalten thematisieren, verwenden sie jedoch keine
Aufmerksamkeit auf das ,,warum* eines bestimmten Verhaltens oder seiner Ausrichtung. Sol-
che Griinde, warum Lehrkréifte bestimmtes Verhalten initiieren wie sich beispielsweise an

einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen, sind Gegenstand der vorliegenden Arbeit.

3.7 Zusammenfassung und Einordnung in die vorliegende Arbeit

Um die Motivation von Lehrkréften, sich an einem bestimmten Projekt zu beteiligen, theore-
tisch zu erkldren, wurden die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (z.B. 1993) so-
wie die Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (z.B. 1992) als mogliche Erklarungsansétze
herangezogen. Sie geben dariiber hinaus Hinweise darauf, was Lehrkriafte bewegt, ihr Enga-
gement am Projekt liberdauernd fortzusetzen. Zusammengefasst postuliert die Selbstbestim-
mungstheorie drei grundlegende universelle psychologische Bediirfnisse — das Bediirfnis nach
Autonomie, nach Kompetenz und nach sozialer Eingebundenheit. Umwelten, die die Bediirf-
nisse beriicksichtigen, wirken auf ein gesundes Funktionieren und Wohlbefinden des Indivi-
duums ein. Damit wird der Prozess der stindigen Entwicklung des Selbst gestiitzt. Ein be-
diirfnisoptimales Umfeld spielt auBerdem eine entscheidende Rolle beim Ubergang von ex-
trinsischer Motivation in intrinsische Motivation. Beriicksichtigt das Umfeld das Bediirfnis
nach Kompetenz und Autonomie nicht in optimalem Malle, so kann dieser Prozess auch
riickwérts von der intrinsischen in die extrinsische Motivation verlaufen (Unterminierungsef-
fekt). In Bezug auf die extrinsische Motivation unterscheidet die Selbstbestimmungstheorie
unterschiedliche Stufen, von extrinsischer Motivation mit hohem Kontrollerleben (externale
und introjizierte Regulation) bis extrinsischer Motivation mit hohem Autonomieerleben (iden-
tifizierte und integrierte Regulation). Die Befriedigung vor allem der Bediirfnisse nach Auto-
nomie und Kompetenz wirkt auf eine zunehmende Integration von Werten in das Selbst unter-
stiitzend, wihrend das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit diesen Prozess in erster Linie
initiiert. Das emotionale Erleben durch die Befriedigung der Bediirfnisse energetisiert auch
den Ubergang von situationalem in dispositionales (iiberdauerndes) Interesse. Diese beiden
Interessensformen sind Auspragungen der Person-Gegenstands-Relation, wie sie in der Inte-
ressentheorie formuliert werden. Weiter zeichnen sich Interesse in Form einer Person-
Gegenstands-Relation durch verschiedene begleitende Prozesse aus: Das Individuum erwei-
tert sein Wissen und Handlungsrepertoire in Bezug auf den Interessegegenstand (kognitive

Komponente), es schreibt dem Interessegegenstand eine hohe personliche Bedeutung zu
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(wertbezogene Komponente) und die Beschiftigung mit dem Gegenstand geht mit einer als
angenehm erlebten emotionalen Tonung einher. Moglicherweise hat auch die Berufserfahrung

und damit konfundiert das Alter der Lehrkrifte einen Einfluss auf die Beteiligungsmotivation.

In Bezug auf die Entscheidung von Lehrkriften, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu
beteiligen, scheinen die Dimensionen der Selbstbestimmungstheorie und der Interessentheorie
relevant zu sein. Ein Schulinnovationsprojekt wird jedoch getragen von der liberdauernden
Beteiligung von Lehrkriften. Was passiert aber, wenn Lehrkréfte durch Motivationstiler im
Projekt gehen? Wie gelingt die iiberdauernde Beteiligung? Wie regulieren sich Lehrkrifte bei
der Erledigung der Projektarbeiten? Diese Fragen werden im Rahmen der Volition — also den

Willen betreffende Prozesse — aufgegriffen und theoretisch im folgenden Kapitel erklart.
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4 Uberdauernde Mitarbeit durch Volition — theoretischer
Hintergrund

Im ersten Kapitel wurde aufgezeigt, dass der Motivation und Volition von Lehrkréften fiir
eine erfolgreiche Verbreitung einer Innovation im Rahmen von Schulprojekten eine bedeut-
same Rolle zukommt. Das dritte Kapitel versuchte, die Frage, aus welchen Griinden sich
Lehrkrifte fiir eine Teilnahme an einem Schulinnovationsprojekt entscheiden und wie sie die-
se Entscheidung aufrecht erhalten, theoretisch zu erkldren. Dariiber hinaus wurde theoretisch
bestimmt, wie ein Umfeld aussehen kann, dass die Beteiligungsmotivation von Lehrkriften
unterstiitzt. Allerdings bedeutet eine Beteiligung an einem Innovationsprojekt fiir eine Lehr-
kraft nicht nur eine einmalige Entscheidung, sondern die langfristige Bereitschaft, sich zu
engagieren. Das wiederum impliziert, immer wieder projektbezogene Inhalte zu erarbeiten
und weiterzuentwickeln, zu Projekttreffen zu gehen, sich gelegentlich zu drgern, durch Moti-
vationstéler zu gehen und trotzdem wieder Spall und Interesse am Thema zu finden und enga-
giert zu bleiben. Deutlich wird, dass auch der Aspekt der eigenen Steuerung des Verhaltens
im Projekt fiir die Verbreitung einer Innovation bedeutsam ist. Diese Regulierung ist ein Teil-

prozess von Volition.

Die von Heckhausen (1989) vorgelegte Definition von Ausdauer spiegelt die oben genannten
Aspekte einer langfristigen Teilnahme im Schulinnovationsprojekt wider. Ausdauer (im wei-
teren Verlauf wird auch der Begriff Persistenz verwendet) wird hier verstanden ,,einmal als
Dauer der kontinuierlichen Beschéftigung mit einer Aufgabe, zum anderen als Wiederauf-
nahme unterbrochener oder misslungener Aufgaben und schlieBlich als langfristige Verfol-
gung eines iibergreifenden Zieles* (1989, S. 259). Ist einmal die Entscheidung fiir eine be-
stimmte Handlungsentscheidung gefallen, kann die Zielerreichung erschwert und behindert
werden. Sokolowski (1997) unterscheidet dabei innere und duBBere Widerstdnde, die sich zum
Beispiel aus einem Motivationsdefizit, Langeweile oder aus mangelnden Kenntnissen aber

auch aus Beeintrachtigung im unmittelbaren Umfeld (z.B. Bauldrm) ergeben (vgl. S. 355).

Um solche Widerstidnde zu liberwinden und trotzdem seine Zielintention realisieren zu kon-
nen, bedarf es willensbezogener Prozesse, sogenannter Volition. Volition lésst sich definieren
als ,,the tendency to maintain focus and effort toward goals despite potential distractions*
(Corno, 1994). Volition kann auf unterschiedliche Bereiche {ibertragen werden. Im Zusam-

menhang von padagogischen Kontexten wie zum Beispiel dem Lernen wird oft auf die Ansét-
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ze des selbstregulierten Lernens referiert (z.B. Corno, 1994), denn Volition und Selbstregula-

tion verweisen beide auf die Kontrolle des eigenen Verhaltens und Handelns.

Fiir Lehrkrifte in Schulinnovationsprojekten lésst sich resiimieren, dass Persistenz, also das
tiberdauernde Engagement, vor allem tiber den Einsatz von Volition und die Kontrolle unter-
schiedlicher Teilbereiche des Verhaltens gestiitzt werden kann. Das folgende Kapitel soll zu-
ndchst die theoretischen Zugédnge zur Volition niher darstellen und Motivation von Volition
abgrenzen. In Bezug auf Volition lassen sich vor allem zwei Ansétze unterscheiden. Wéihrend
das erste Modell Volition als Phase innerhalb eines Handlungsablaufs versteht (Rubikon-
Modell des Handelns nach Heckhausen und Gollwitzer [z.B. Heckhausen, 1989]), begreift das
zweite Modell Volition eher als den Einsatz geeigneter Strategien, die die Umsetzung der
Intention sichern sollen (Handlungskontrolltheorie nach Kuhl [z.B. 1996]). Der Einsatz ge-
eigneter Strategien zur Realisierung eines Ziels findet sich auch in vielen Modellen des
selbstgesteuerten Lernens wieder (z.B. Boekaerts, 1999). Nach der Beschreibung der beiden

Konzeptionen von Volition schlieB3t sich die Erlduterung von moglichen Volitionsdefiziten an.

Selbstgesteuertes Lernen kann als Ubertragung der Volition auf ein bestimmtes pidagogi-
sches Setting verstanden werden. Ahnlich wie bei der Forschung zur Lernmotivation be-
schréankt sich die Forschung des selbstgesteuerten Lernens auf den schulischen oder universi-
taren Kontext. Die vorliegende Arbeit orientiert sich daran und versucht, Erkenntnisse und
Theorien des selbstgesteuerten Lernens von Kindern oder Studierenden auf die Situation von
Lehrkriften in Schulinnovationsprojekten zu ilibertragen. Modelle des selbstgesteuerten Ler-
nens sehen meist den Einsatz sogenannter metakognitiver Strategien vor, also Strategien einer
iibergeordneten Ebene zur Regulierung von untergeordneten (meist kognitiven) Strategien.
Dartiiber hinaus integrieren die Modelle meist auch den Gebrauch von Strategien zur Regulie-
rung von Motivation, die die Zielrealisierung unterstiitzen sollen. Die Beschreibung von me-
takognitiven und motivationsbezogenen Strategien schlieft die theoretischen Ausfithrungen

zur Volition ab.
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4.1 Das Verhaltnis zwischen Motivation und Volition

Um das Verhiéltnis zwischen Motivation und Volition genauer bestimmen zu konnen, ist ein
Blick in die Geschichte des Begriffs der Volition hilfreich. Schon Anfang des 20. Jahrhun-
derts beschiftige sich Narzil Ach (1905, 1910, 1935) mit willensbezogenen Problemen und
unterschied erstmalig Prozesse der Volition von denen der Motivation. In Experimenten lief3
er Probanden zunéchst sinnfreie Silbenpaare auswendig lernen. In einem spéteren Schritt
wurde die erste Silbe gezeigt, und der Proband durfte nicht mit der gelernten zweiten Silbe
antworten, sondern musste zum Beispiel die Silbe riickwirts aufsagen. Nicht mit der zweiten
Silbe antworten zu diirfen, bedeutete fiir den Probanden, die urspriingliche Tendenz (ndmlich
die zweite Silbe zu duBlern) zu unterdriicken. Ach interpretierte das unterdriickte Antwortver-
halten als Ausdruck der Anstrengung und Uberwindung von Automatismen und damit des
Willens (vgl. Zusammenfassung bei Rheinberg, 2004). An dieser Interpretation kritisierte
Lewin (1926) im Wesentlichen, dass dem Antwortverhalten der Probanden keine eigenen
Willensprozesse unterstellt werden konnen, sondern dass es auf motivationalen Prozessen
beruht (Heckhausen & Heckhausen, 2006, S. 17). Mit dieser ,,Ach-Lewin-Kontroverse*
(Kuhl, 1983) endete vorldufig die Forschung zu den Willensphdnomenen. Einen ausfiihrlichen
Uberblick iiber die Geschichte des Willens und die Arbeit von Narzi8 Ach findet sich in der
Habilitationsschrift von Julius Kuhl (1983).

Als wesentlich in den Arbeiten von Narzifl Ach ldsst sich die Auffassung einer Unterschei-
dung zwischen Motivation und Volition zusammenfassen. Kuhl (1983) greift diese Idee der
Zweiteilung wieder auf und unterscheidet zwei Teilprozesse im Handlungsgeschehen: Kuhl
nimmt an, dass im Teilprozess der Selektionsmotivation unterschiedliche Handlungstenden-
zen zundchst generiert werden, die durch sogenannte Zulassungsregeln ausgesucht und an-
schlieBend verbindlich als Absicht oder Intention gespeichert werden (Kuhl, 1987a, vgl. Kapi-
tel 3). Des Weiteren geht er davon aus, dass durch die Abspeicherung der Absicht der Teil-
prozess der Realisationsmotivation angeregt wird, in dem die Absicht bis zur endgiiltigen
Zielerreichung aufrecht erhalten bleibt und vor konkurrierenden Absichten abgeschirmt wird.
Zur Auslegung, dass das Handlungsgeschehen in zwei unterschiedliche Prozesse unterteilt
werden kann, gibt es eine Reihe von Befunden, von denen zwei hier exemplarisch dargestellt
werden (vgl. Uberblick iiber relevante Studien in Heckhausen, 1989). In einer Studie wurden
Personen kurz vor und kurz nach dem Treffen einer Entscheidung zu ihren Gedankeninhalten

befragt (Heckhausen & Gollwitzer, 1987). Es zeigt sich, dass sich die Gedankeninhalte der
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Gruppe, die vor dem Treffen einer Entscheidung befragt worden sind, von denen der Gruppe,
die nach dem Treffen einer Entscheidung befragt worden sind, voneinander unterscheiden. So
beziehen sich die Gedankeninhalte der befragten Personen in der motivationalen Phase mehr
auf Anreize, Erwartungen und die Zieloptionen, wihrend Personen in der Phase nach der Ent-
scheidung sich mehr mit der Frage nach einer geeigneten Umsetzungsstrategie beschiftigten.
In einem anderen Experiment sollten Personen im Sinne eines Satzergénzungstests ein Maér-
chen zu Ende erzdhlen (Gollwitzer, Heckhausen & Steller, 1987). Vorab wurden die Personen
in eine motivationale respektive eine volitionale Lage versetzt, indem sie gebeten wurden,
iiber ein offenes personliches Problem beziehungsweise ein gesetztes Ziel zu berichten. Auch
hier zeigen sich unterschiedliche Inhalte bei der freien Gedankenproduktion. Personen in der
motivationalen Situation erzédhlen stdrker liber Abwédgeprozesse, wihrend Personen in der

volitionalen Situation stirker an der Realisierung von Zielen orientiert sind.

Darauf aufbauend haben sich zwei bedeutende Konzepte der Volition entwickelt, die
Sokolowski (1996, 1997) in sequenzielle und imperative Konzepte unterscheidet. Die beiden
Konzepte begreifen Volition in unterschiedlicher Weise. Das Rubikon-Modell der Hand-
lungsphasen sieht entsprechend der sequenziellen Konzeption eine Abfolge von Phasen mit
unterschiedlichen Bewusstseinslagen vor (Heckhausen & Gollwitzer, 1987; Heckhausen,
1989; Gollwitzer, 1996). Imperative Konzepte beziehen sich auf die willentliche Handlungs-
steuerung wihrend der Handlungsausfiihrung. Dabei geht es um die Durchsetzung und die
Abschirmung der Handlungsabsicht durch den Einsatz bestimmter Strategien. Die Hand-
lungskontrolltheorie nach Kuhl (z.B., 1987a, 1996) stellt ein solches imperatives Konzept dar.
Nachstehend sollen beide Konzepte — beginnend mit dem Rubikon-Modell der Handlungs-

phasen — vorgestellt werden.

4.2 Rubikon-Modell der Handlungsphasen

Das einleitende Kapitel konnte herausstellen, dass sich motivationale Phasen von volitionalen
Phasen innerhalb des Handlungsgeschehens abgrenzen lassen. Das Rubikon-Modell der
Handlungsphasen erweitert und expliziert diesen Ansatz und beschreibt einen Handlungsab-
lauf in insgesamt vier unterschiedlichen Phasen, die im Folgenden genauer beschrieben wer-
den. Somit handelt es sich ,,um den Ubergang vom Wiinschen zum Wihlen in der Zielaus-
wahl und vom Wéhlen zum Wollen in der handelnden Zielverfolgung®* (vgl. Heckhausen,

1987; Zitat in Achtziger & Gollwitzer, 2006, S. 278). Die Metapher des Uberschreitens des
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Rubikons lehnt sich an Césars Entschluss 49 v. Chr. an, den Rubikon zu iiberqueren und so
einen Biirgerkrieg zu entfachen. Ab diesem Punkt gibt es keine Moglichkeit zur Umkehr, alles
Handeln ist auf die Realisierung des Vorhabens ausgerichtet. Das Rubikon-Modell sieht vier
unterschiedliche Phasen im Handeln vor, die jeweils mit unterschiedlichen Bewusstseinslagen
einhergehen. Unter diesen Bewusstseinslagen werden komplexe Bewusstseinszustinde ver-
standen, die auf die Ubernahme und Ausfiihrung der anstehenden Aufgaben ausgerichtet sind
(Marbe, 1915; Heckhausen, 1989). Das Phasenmodell ldsst sich grob ausfachern zunichst in
eine motivationale Phase des Abwégens, in der verschiedene Handlungsoptionen gegeneinan-
der abgewogen werden und eine Intention gefasst wird. Es folgt der Ubertritt des Rubikons in
eine volitionale Phase des Planens, die der Vorbereitung der Handlung zur Ausfiihrung und
Umsetzung der Intention dient. Daran schlief8t sich eine zweite volitionale Phase an, die auf
Durchfiihrung der zuvor gefassten Plidne fokussiert. Der Handlungsprozess endet mit einer
motivationalen Phase, in der eine Bewertung des Handlungsergebnisses stattfindet (Heckhau-
sen & Gollwitzer, 1987; Heckhausen, 1989; Gollwitzer, 1996; Achtziger & Gollwitzer, 2006).
Es erfolgt eine genauere Erlduterung der einzelnen Phasen, die sich an den Ausfiihrungen der

gerade genannten Autoren orientiert.
Die vier Handlungsphasen im Rubikon-Modell

Das Rubikonmodell sieht vier Phasen innerhalb eines Handlungsverlaufs vor, die nachstehend
zusammen mit ihren entsprechenden Bewusstseinslagen beschrieben werden. Ein grafischer
Eindruck des Handlungsverlaufs im Sinne des Rubikon-Modells kann Abbildung 4 entnom-

men werden.

Intentionsbildung Intentionsinitiierung Intentionsdesaktivierung

Intentionsrealisierung

R
Motivation u Volition Volition Motivation
pridezisional 113 priaktional q aktional # postaktional
WAHLEN Ié PLANEN HANDELN BEWERTEN
N

Abbildung 4: Das Rubikon-Modell nach Heckhausen und Gollwitzer (Heckhausen, 1989, S. 212)
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Prddezisionale Handlungsphase

Das Modell sieht eine erste motivationale Phase im Handlungsverlauf vor, die vor allem
durch das Wiinschen und Abwiégen gekennzeichnet ist. Dabei muss die Person aus vielfalti-
gen Wiinschen mit unterschiedlicher Stdrke eine Auswahl treffen. Verschiedene Optionen
werden dazu auf ihre Wiinschbarkeit (also den Stellenwert des Wunsches, seine Konsequen-
zen und Anreize) und die Mdoglichkeiten ihrer Realisierbarkeit hin ausgewertet. Die Einschét-
zung dieser Dimensionen lassen die theoretische Grundlegung der motivationalen Phase im
Erweiterten Kognitiven Motivationsmodell (Heckhausen & Rheinberg, 1980; vgl. Kapitel 3.1)
erkennen. Zur Erkldrung von Motivation und ihrer Entstehung wird in diesem Modell ein

kognitiver Ansatz gewahlt (vgl. ebenfalls Kapitel 3.1).

Die Analyse der Wiinschbarkeit und Realisierbarkeit eines Wunsches findet in Relation zu
anderen Wiinschen statt. Manche Wiinsche verlieren an Wichtigkeit, wenn sie in Zusammen-
hang mit libergeordneten Wiinschen betrachtet werden. Andere Wiinsche lassen sich mit an-
deren verbinden, und konnen so gleichzeitig umgesetzt werden. Eine Person in dieser Phase
ist darauf bedacht, moglichst viele Informationen einzuholen und ist in hohem MalRe realitéts-
orientiert (Rheinberg, 2004). Abwéigung, Einschitzung und Ausloten von Information sind
Kennzeichen der motivationalen Bewusstseinslage. Ist die Untersuchung aller relevanten Di-
mensionen in Bezug auf den Wunsch ausgeschopft und abgeschlossen, so geht der Wunsch in
eine selbstverpflichtende Absicht oder eine Intention iiber. Damit wird die ndchste Phase im

Handlungsverlauf eingeleitet.
Prdaktionale Phase

Das Modell sieht eine zweite — nun volitionale — Phase vor, in der die verpflichtende Absicht
aufgegriffen wird. Zentral dabei ist das ausgepriagte Planen von Handlungen und Strategien,
die auf die Realisierung der Intention abzielen. Entsprechend ist die Bewusstseinslage in der
priaktionalen Phase auf die Planung und die Moglichkeiten zur Umsetzung der gefassten In-
tentionen ausgerichtet. Einige Handlungsabsichten lassen sich vielleicht nicht sofort umset-
zen, andere sind mit einer Vielzahl untergeordneter Teilziele verbunden (z.B. einen Universi-
tatsabschluss zu machen). Es kann also zu Pausen und Verzogerungen kommen. Das Modell
sieht dabei jedoch keine erneuten Abwigeprozesse vor, sondern eine Aufrechterhaltung der
Handlungsabsicht, bis sich dazu eine passende Gelegenheit bietet. Neue Informationen, die
eine Person in dieser Phase erhélt, werden nur noch auf die Umsetzung der Absicht hin aus-
gewertet. Sind fiir die Verwirklichung der Intention Verhaltensweisen geplant, die noch nicht

routinisiert sind, wirken ganz konkrete Handlungspldne (Vorsétze) unterstiitzend. Vorsitze
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meinen also konkrete und detaillierte Pléne, die genau bestimmen, was in welcher Situation
und wie genau getan werden soll (Gollwitzer, 1999). Wird eine Situation oder eine Gelegen-
heit als giinstig fiir die Umsetzung der Absichten eingeschitzt, so wird die Intention aktiviert
und in die konkrete Handlung iibergefiihrt. Damit schlieit sich die dritte Phase im Hand-

lungsvollzug an.
Aktionale Phase

Das Modell nimmt eine zweite volitionale Phase im Handlungsverlauf an, wihrend der die
vorher gefassten Pline und Vorséitze in das konkrete Handeln {ibersetzt werden. Die Zielerrei-
chung gelingt iiber beharrliches und ausdauerndes Handeln, das die Bereitschaft zur Anstren-
gung einschlieft sowie die Bereitschaft, nach einer Unterbrechung die Tatigkeit wieder auf-
zunehmen. Die Anstrengungsbereitschaft stellt eine Funktion der Volitionsstirke dar, dem
AusmalB der Selbstverpflichtung dem Ziel gegeniiber. Die Bewusstseinslage der aktionalen
Phase ist durch das Handeln selbst gekennzeichnet. Unter bestimmten Umsténden, wenn eine
Person sich zum Beispiel als kompetent erlebt, weil der Anspruch der Handlung den Fahig-
keiten optimal entspricht, ist der Handlungsvollzug eng mit einer als angenehm empfundenen
Erlebensqualitdt verbunden, dem sogenannten Flow (Csikszentmihalyi, 1975; vgl. Achtziger
& Gollwitzer, 2006, vgl. Kapitel 3.2). Weitere Flow-typische Kennzeichen dabei sind Selbst-
vergessenheit, die vollkommenene Aufmerksamkeitsausrichtung auf die Téatigkeit selbst und
das Ausblenden kompetenzbezogener Zweifel. Ist das Handlungsziel erreicht worden, wird

die abschlieBende Phase der Bewertung eingeleitet.
Postaktionale Phase

Nach Abschluss der Realisierung der Absicht geht das Rubikon-Modell davon aus, dass sich
eine Phase der Bewertung einstellt, die nun wieder der Motivation und nicht der Volition zu-
geordnet werden kann. Heckhausen charakterisiert diese Phase als ,,januskopfig® (Heckhau-
sen, 1989, S. 216), da sie sowohl den Blick zuriick auf die Handlung als auch den Blick nach

vorne auf zukiinftiges Handeln integriert. Wichtige Fragen der Evaluation sind:
=  Wurde das Ziel erreicht und kann ich das Streben danach nun einstellen?
= Entspricht das Ergebnis des Ziels dem, was ich mir erhofft habe?

Kann das Ziel anhand vorher aufgestellter Kriterien als erreicht angesehen werden, so wird es
dem Modell nach deaktiviert. Gibt es jedoch Diskrepanzen zwischen dem aktuellen Hand-
lungsergebnis und dem erwiinschten Zielzustand, so ergeben sich zwei Moglichkeiten: Ent-

weder senkt die Person ihr Anspruchsniveau und deaktiviert die Intention oder aber sie leitet
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einen weiteren Handlungsprozess ein, der zur vollstdndigen Zielerreichung fiihrt. Diskrepan-
zen miissen jedoch nicht negativ bewertet werden, denn sie sind fiir weitere zukiinftige
Abwigeprozesse in anderen Handlungsverldufen wichtig. Sie erweisen sich als giinstig fiir die
Erwartbarkeit bestimmter Wiinsche, da zundchst ein realistischeres Bild iiber den Wunsch
gewonnen werden kann. Dariiber hinaus geben Diskrepanzen auch Hinweise auf die Verbes-
serung und Prazisierung bestimmter Handlungsplédne, da eine Person nun genauer weil3, wel-

che Plidne und Strategien zur Zielerreichung fiihren und welche nicht.

Es lasst sich also zusammenfassen, dass das Rubikon-Modell motivationale von volitionalen
Handlungsphasen unterscheidet und in einem Modell zusammenfasst, das dazu geeignet ist,
viele Ansdtze der Motivations- und Volitionsforschung zu integrieren (Rheinberg, 2004).
Gollwitzer (1996) versucht, einige Missverstdndnisse in Zusammenhang mit dem Rubikon-
Modell aus dem Weg zu rdumen. So weist er darauf hin, dass nicht jede Handlungsinitiierung
einen Prozess des Abwégens einschlieBt: Oftmals konnen Handlungsinitiierungen auch Wie-
deraufnahmen unterbrochener Handlungen sein. Das wiederum impliziert, dass sich auch ver-

schiedene Zielintentionen und Absichten iiberlappen kénnen.

Nach der Présentation einer sequentiellen Konzeption von Volition, erfolgt dazu erginzend
die Darstellung einer imperativen Konzeption, prominent an dieser Stelle die Handlungskont-
rolltheorie nach Kuhl (1983). Sie setzt gewissermallen bei den beiden volitionalen Phasen im
Rubikon-Modell an und nimmt unterschiedliche Prozesse an, die die Aufrechterhaltung und
Umsetzung einer Intention bis zur Zielerreichung begiinstigen. Im Folgenden soll die Hand-

lungskontrolltheorie néher erldutert werden.

4.3 Handlungskontrolltheorie nach Kuhl

Kuhl (1983, 1987a, 1987b) setzte die Idee einer Zweiteilung im Handlungsgeschehen in eine
motivationale und eine volitionale Phase fort. Er erklirte diese Zweiteilung damit, dass eine
Person eine Handlung niemals zu Ende fiihren kdnnte, wenn sie immer der gerade stirksten
Motivationstendenz nachgeben miisste, die mit der urspriinglichen Tendenz konkurriert. Doch
Menschen bringen Aktivititen zu Ende, was Kuhl zur Annahme einer Verhaltenssteuerung
veranlasste. Willensprozesse innerhalb der Handlungskontrolle ,,dienen der Abschirmung
aktueller Handlungsabsichten gegeniiber konkurrierenden Motivationstendenzen® (Kuhl,

1987b, S. 104). Entsprechend unterscheidet Kuhl zwischen Selektionsmotivation, also Prozes-
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se der Intentionsauswahl (vgl. Kapitel 3), und Realisationsmotivation oder auch Volition, also

Prozesse, die die Ausfiihrung und Persistenz stabilisieren.

Kuhl geht innerhalb des psychischen Systems der Verhaltenssteuerung von unterschiedlichen
Konfigurationen aus. Er nimmt weiter an, dass sich die Verhaltenssteuerung in die Steuerung
von Handlung und die Regulation von Emotionen aufgliedern lasst (vgl. Kuhl, 1996, S. 670
ff.). Dabei werden in Bezug auf die Emotionsregulation zwei Konfigurationen unterschieden:
Lageorientierung und Handlungsorientierung. Im Hinblick auf die Handlungssteuerung wird
die Differenzierung in drei Formen angenommen, die sich im Ausmal der eingesetzten Voli-
tion unterscheiden: Die volitionsfreie Form wird als Selbstorganisation bezeichnet, die ent-
spannt-demokratische Steuerung als Selbstregulation (oder Handlungsregulation), und die
Handlungssteuerungsform mit dem hdchsten Anteil an Volition als die autoritdre Selbstkon-

trolle (oder Handlungskontrolle). Einen Uberblick iiber das Modell gibt die Abbildung 5.

VERHALTENSSTEUERUNG
Handlungssteuerung Emotionsregulation
4 4
volitional nicht
volitional

v v v v v
Selbstkon- Selbst-
trolle/ regulation/ Selbst- Handlungs- Lage-
Handlungs- Handlungs- organisation orientierung orientierung
kontrolle regulation

Abbildung 5: Formen der Verhaltenssteuerung nach Kuhl (1996)

Hier wird die Ndhe zur Theorie der organismischen Integration deutlich, wie sie im Rahmen
der Selbstbestimmungstheorie formuliert wird (Deci & Ryan, 2000, vgl. Kapitel 3.2.2). Dort
werden unterschiedliche Formen von extrinsischer Motivation angenommen, die sich im
Ausmal} von erlebter Kontrolle unterscheiden und die sich auf einem Kontinuum anordnen
lassen. Dabei gilt die externale Regulation als Form mit dem hochsten Ausmal3 an Kontroller-
leben, gefolgt von der introjizierten Regulation mit der beginnenden Ubernahme von Werten
von auen. Das Ausmal} an erlebter Autonomie nimmt mit der identifizierten Regulation zu

und ist bei der integrierten Regulation innerhalb der extrinsischen Motivation am stirksten
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ausgepriagt. Das Ende des Kontinuums bildet die intrinsische Motivation als Prototyp der
Selbstbestimmung. Auch diese von Deci und Ryan formulierten motivationalen Zustédnde bil-

den im Grunde Formen der Handlungssteuerung ab.

Die einzelnen Konfigurationen des Modells der Verhaltenssteuerung nach Kuhl (1996) sollen
im Folgenden genauer beschrieben werden, wobei dessen Ausfithrungen als Orientierung die-
nen. Dabei soll beziiglich der Handlungssteuerung die theoretische Ndhe zu den von Deci und

Ryan postulierten Regulationsformen erléutert werden.
Selbstkontrolle/ Handlungskontrolle

Kuhl verwendet die Begriffe Selbstkontrolle und Handlungskontrolle synonym. Die Hand-
lungskontrolle ist eine Form der Handlungssteuerung, von der Kuhl einen hohen Anteil an
Volition annimmt. Das bedeutet, dass der Wille oder die Volition das Verhalten steuert, wenn
sich Realisierungsschwierigkeiten bei der Zielerreichung einstellen. Kuhl geht davon aus,
dass dabei alle psychischen Teilsysteme (z.B. Wahrnehmung, Bewegung, Gefiihle) gleichsam
wie in einem Regime organisiert, vom Willen gefiihrt werden, um die gesetzten Ziele zu reali-
sieren. Es entsteht ein verengter Blick, der sich ausschlieBlich auf die Umsetzung der gefass-
ten Intention richtet — auch entgegen konkurrierender Intentionen oder der aktuellen Bediirf-
nislage. Die Volition oder der Wille lésst sich in dieser Konfiguration als eine enge und straf-
fe, fast autoritdre Form der Fiithrung denken, die in der Person selbst liegt. Diese Form steht
im Vordergrund der volitionspsychologischen Forschung und der imperativen Konzepte. Kuhl
erldutert, dass der Einsatz der Handlungskontrolle vor allem sinnvoll ist bei Zeitdruck, bei
nicht ausreichend vorhandener Motivation oder bei einem Handeln, das Routinehandeln zu-

widerlauft.

Kuhl (1996, S. 673) bringt die Handlungskontrolle in die Ndhe der extrinsischen Motivation
und nimmt an, dass die Selbstkontrolle ihr zugrunde liegt. So laufen Handlungen nicht auto-
matisch ab, sie miissen erarbeitet und — wenngleich auch von der handelnden Person selbst —
kontrolliert werden. Ahnlich nimmt die Theorie der organismischen Integration — eine Teil-
theorie der Selbstbestimmungstheorie - an, dass der Ort der Handlungsverursachung im Selbst
oder auflerhalb des Selbst liegen kann (Deci & Ryan, 2000). Entsprechend ist die Handlung
selbstbestimmt oder kontrolliert. Die starke Kontrolle durch den Willen dhnelt somit den

externalen und introjizierten Regulationsformen.

Kuhl (1987b, 1987a, 2006) nimmt in Bezug auf die Volition mehrere strategisch ausgerichtete
Prozesse an, die auf die Realisierung der Intention unterstiitzend wirken. Im Einzelnen sind

dies (vgl. Kuhl, 1987b, S. 108, 1996, S. 684):
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=  Aufmerksamkeitskontrolle: Es werden Informationen ausgeblendet, die die Umset-

zung der Intention behindern konnten.

=  Motivationskontrolle: Eine Person verdeutlicht sich ihren Zielzustand und richtet ihre

Motivation verstiarkt daran aus.

= Emotionskontrolle: Emotionslagen, die auf die Umsetzung der Intention forderlich

wirken, werden herbeigefiihrt oder negative Emotionen reguliert.

= Misserfolgskontrolle: Nach Misserfolgen werden Strategien eingesetzt, die entweder
zu erhohter Anstrengung oder zur Fehlerkorrektur eingesetzt werden. Fiir die
Misserfolgsbewiltigung konnen auch Strategien angewendet werden, die zum Aus-

schopfen des Handlungsrepertoires oder auch zur Zielablosung fiihren.

=  Umweltkontrolle: Die Umwelt wird so eingerichtet, dass sie auf eine Intentionsreali-
sierung forderlich wirkt (z.B. durch das Entfernen von Siiligkeiten und den Einkauf

von Gemiise bei Vorsitzen zur Gewichtsreduktion).

» Sparsamkeit der Informationsverarbeitung: Uberlange Abwigeprozesse werden ver-

mieden, um die eigentliche Handlungsinitiierung nicht zu behindern.

In Bezug auf die Handlungskontrolle ldsst sich somit zusammenfassen, dass sie die Form der
Handlungssteuerung mit dem groBten Anteil an Volition ist. Dabei werden verschiedene ver-
mittelnde Prozesse angenommen, die als Strategien auf die Umsetzung der Intention unter-
stiitzend wirken. Ein Beispiel fiir den Einsatz von Handlungskontrolle kann eine angehende
Lehrkraft sein, die am iibernidchsten Tag eine Lehrprobe bestehen muss und diese vorbereitet.
Dabei blendet sie alle Bediirfnisse aus, trifft sich nicht mit Freunden und schlift wenig, um
den Unterrichtsstoff aufzubereiten. Die Lehrperson wendet verschiedene Strategien an, stellt
sich zum Beispiel vor, wie gut es sich anfiihlen wird, wenn die Lehrprobe erfolgreich bestan-
den ist, schaltet das WLAN aus, um sich nicht vom Internet abzulenken, und wertet alle ein-
gehenden Informationen nur noch in Richtung Lehrprobe aus. Vorstellbar ist bei dieser Vor-
bereitung auch eine etwas moderatere Kontrolle, die zum Beispiel die Beriicksichtigung von
Bediirfnissen, das Einlegen von Pausen und Erholungsphasen mit einschliefft. Eine solche —
moderatere — Handlungssteuerung liegt in der Handlungsregulation, die nachstehend be-

schrieben wird.
Selbstregulation/ Handlungsregulation

Das oben genannte Beispiel zur Vorbereitung auf eine Lehrprobe verweist auf eine moderate

Handlungssteuerung. Kuhl (2006) geht bei dieser Form von einer weniger autoritdren Steue-
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rung durch die Volition aus und charakterisiert die Handlungsregulation als eine Art innere
Demokratie, in der viele unterschiedliche, auch widerspriichliche innere Stimmen beriicksich-
tigt werden wie zum Beispiel auch Gefiihle und Werte. Diese Form der Handlungssteuerung
bezieht auch die aktuelle Bediirfnislage mit ein. Kuhl (1996) nimmt an, dass ein Einsatz die-
ser Steuerungsform sinnvoll ist, wenn es um die Erarbeitung neuer Verhaltensmuster geht, bei
denen man nicht auf Automatismen zuriickgreifen kann, aber dennoch Zeit und Méglichkeit
besteht, diese neuen Verhaltensmuster aufzubauen. Aufgrund ihrer demokratischen Ausrich-
tung lassen sich Ahnlichkeiten zu den autonomen Formen der Motivation (identifizierte und
integrierte Regulation) herstellen, wie sie in der Selbstbestimmungstheorie postuliert werden

(Deci & Ryan, 2000).
Selbstorganisation

Die dritte Form der Handlungssteuerung wird als Selbstorganisation bezeichnet. Kuhl geht
auf diese Form schon in frithen Arbeiten ein und bezeichnet sie dort als passive Handlungs-
kontrolle (Kuhl, 1987a). In Bezug auf die Selbstorganisation wird angenommen, dass es keine
Koordinationszentrale gibt, die Organisation lauft von selbst und wird nicht vom Willen ge-
steuert. Die im Augenblick stirkste motivationale Tendenz kommt zur Ausfithrung oder Au-
tomatismen werden vollzogen. Kuhl (1987a) nennt als Beispiel kleine Kinder, bei denen sich
das Handeln am ehesten selbstorganisiert und die keinen Versuch unternehmen, Willenspro-
zesse einzusetzen, um die aktuelle Handlungstendenz aufrecht zu erhalten. Kuhl (1996) stellt
an dieser Stelle den Zusammenhang zwischen Selbstorganisation und dem Flow-Erleben her
(Csikszentmihalyi, 1975) und nimmt an, dass es gerade im Modus der Selbstorganisation zum

Flow-Erleben kommt.

Kuhl geht beziiglich der drei beschriebenen Steuerungsformen von Handlungen davon aus,
dass sie kaum in ihrer Reinform auftreten, sondern eng miteinander verwoben sind. In einzel-
nen Phasen innerhalb eines Handlungsverlaufs mit unterschiedlichen Tétigkeiten kommen
unterschiedliche Steuerungsformen zum Einsatz. Puca (1996) beschreibt diese Verwobenheit
anhand eines Beispiels ndher: Die Zusammenhidnge zwischen den Steuerungsformen zeigen
sich zum Beispiel bei einer neuen Tétigkeit, die man anfangs sehr gerne aufgrund ihres Neu-
heitscharakters ausfiihrt. Diese Tétigkeit, zum Beispiel Texte lesen fiir eine Hausarbeit im
Studium kann anfangs spannend sein, weil man sich zunéchst in ein neues Thema einarbeiten
kann. Mit der Zeit wird es allerdings miihselig, weil das Thema sich als nicht allzu relevant
erweist, man aber die Hausarbeit fiir einen Schein braucht, der zur Examensanmeldung fehlt.

Nun miissen entsprechende Handlungskontrollstrategien im Zusammenhang mit einer sehr
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engen Willenssteuerung auf den Plan treten, um das Verfassen der Hausarbeit noch umzuset-
zen und nicht zu gefihrden. Ahnlich kann es Lehrkriiften in Innovationsprojekten gehen: Zu-
néichst ist der Neuigkeitsgehalt hoch, man liest sich anhand spannender Texte ein und lernt
neue Menschen kennen. Im nichsten Schritt braucht es fiir die Langfristigkeit der Teilnahme
und zur Uberwindung von Motivationstilern und kurzfristiger Verdrossenheit Strategien, die

dabei helfen, die Teilnahme am Projekt langfristig zu sichern.

In Bezug auf die Handlungssteuerung lassen sich damit drei unterschiedliche Formen zusam-
menfassen, die sich im Grad der eingesetzten Volition unterscheiden lassen. Wihrend die
Handlungskontrolle stark vom Willen gesteuert wird, nimmt das Ausmal} der Volition bei der
Handlungsregulation ab. In Bezug auf die Selbstorganisation wird keine volitionale Steuerung

mehr angenommen.

Verhaltenssteuerung umfasst nach Kuhl neben der Steuerung von Handlungen auch die Steue-
rung von Emotionen. Dabei werden zwei Formen der emotionalen Steuerung unterschieden.
Die Steuerungsformen von Emotionen, wie Kuhl sie in seinem Modell formuliert, werden in
der vorliegenden Arbeit nicht beriicksichtigt, da sie hier stirker als Personlichkeitsmerkmale
erfasst werden. Bei der Untersuchung von langfristiger Beteiligung von Lehrkriften in einem
Schulinnovationsprojekt scheint es in einem ersten Schritt, wie ihn diese Arbeit darstellt, zu-
nichst relevanter, geeignete Strategien der Handlungssteuerung zu betrachten. Dennoch sollen

nachfolgend die beiden Emotionsregulationsformen kurz beschrieben werden.
Handlungs- und Lageorientierung

Manchen Personen gelingt die Handlungskontrolle besser, anderen weniger gut. Kuhl (1983)
unterscheidet hier zwischen handlungsorientierten Personen und lageorientierten Personen.
Kuhl (1983) nimmt bei einer Handlung vier Elemente an, die fiir eine Handlungsausfiihrung

bestimmt werden miissen (vgl. S. 253):
(1) Vorstellungen iiber den angestrebten Zustand
(2) Vorstellungen iiber den aktuellen Zustand, den es zu dndern gilt

(3) Vorstellungen iiber die zu iiberwindende Diskrepanz zwischen dem aktuellen und dem

angestrebten Zustand

(4) Vorstellungen tiber Handlungen, die zur Diskrepanziiberwindung eingesetzt werden

sollen

Kuhl (z.B. 1983) geht davon aus, dass handlungsorientierte Menschen alle vier Aspekte etwa

gleich stark aktiviert haben, wenn sie eine Handlung initiieren. Dagegen haben lageorientierte
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Menschen nicht alle Vorstellungen {iber die handlungsrelevanten Gesichtspunkte ausgebildet,
Kuhl spricht von degenerierten Absichten. Lageorientierte verharren (perseverieren) auf ei-
nem Zustand, ihre Gedanken drehen sich meist unermiidlich um einen der oben genannten
Punkte. Eine Handlungsausfiihrung wird so unméglich, wéhrend die Absicht jedoch tiberdau-

ernd bestehen bleibt.

Mit der Beschreibung der beiden Formen der Emotionssteuerung ist die Darstellung des voll-
staindigen Modells der Verhaltenssteuerung nach Kuhl (1996) abgeschlossen. Dieses Modell
integriert sowohl die Steuerung der Handlungen als auch die Steuerung der Emotionen. Nur in
der Steuerungsform der Lageorientierung wird beschrieben, dass Handlungen auch nich initi-
iert werden konnen. Ein solches Ausbleiben von Handlung wird neben der Erkldrung einer
Lageorientierung von Menschen auch mit einem volitionalen Defizit begriindet. Volitionale
Defizite finden sich auch in den Erkldrungen zur Prokrastination, der Tendenz, Handlungen
aufzuschieben. Nachfolgend soll die Prokrastination als Form eines volitionalen Defizits na-

her beschrieben werden.
Prokrastination als volitionales Defizit

In der Beschreibung des Modells zur Verhaltenssteuerung konnte gezeigt werden, dass eine
ausgeprigte Lageorientierung dazu fiihren kann, dass eine Handlung nicht begonnen oder
ausgefiihrt wird. Die Tendenz, Handlungen aufzuschieben und nicht zu beginnen selbst bei
der Aussicht auf Sanktionen, zeigt sich auch im Konzept der Prokrastination (Schouwenberg,
1995; Schwarzer, 1999a). Helmke und Schrader (2000) verschaffen einen kurzen Uberblick
iiber die bisherige vor allem im angloamerikanischen Sprachraum stattfindende Forschungs-
aktivitdt. Dort beschiftigen sich insbesondere die Diagnostik und die klinische Psychologie
mit dem Konzept der Prokrastination (fiir einen Uberblick verweisen die Autoren auf Ferrari,
Johnson & McCown, 1995). Das Thema Uberwindung von Prokrastination ist dariiber hinaus

Gegenstand einer Reihe von Ratgeberliteratur (z.B. Fiore, 2007).

Theoretisch bringen Helmke und Schrader (2000) das Konzept der Prokrastination in den Zu-
sammenhang von motivationalen Defiziten (Ferrari et al., 1995). Solche ,,.Bruchstellen im
Denken und Handeln* lassen sich hier bei den bekannten motivationalen Konstrukten veror-
ten, wie beispielsweise mangelndem Interesse, geringe Selbstwirksamkeit oder ein ungiinsti-
ges Fihigkeits-Selbstkonzept (Helmke & Schrader, 2000, S. 207 f.). Neben Ursachen in
motivationalen Defiziten fiihren die Autoren Prokrastination auch auf volitionale Probleme

zuriick, die gefasste Handlungsintention zu realisieren. Dabei kann zum Beispiel anhand von
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unterschiedlichen Instrumenten zur Erfassung des Phidnomens zwischen Prokrastination als
einer liberdauernden Verhaltensdisposition und Prokrastination als aktuellem Zustand unter-
schieden werden (Helmke & Schrader, 2000; auch Wolters, 2003b). In ihrem Uberblick kon-
statieren Helmke und Schrader in Bezug auf die bisherige Forschung ein Theoriedefizit {iber
die Entstehung und Ursachen von Prokrastination und bemiihen sich daher, das Konzept mit
volitionspsychologischen Erkenntnissen in Einklang zu bringen. Dazu verorten sie Auswir-
kungen und Einflussfaktoren der Prokrastination in allen vier Phasen des Rubikon-Modells

(vgl. Helmke und Schrader, 2000, S. 209 ft.).

In der ersten motivationalen und pridezisionalen Phase konnen die Ursachen von Prokrastina-
tion in den Zusammenhang der bisher aufgefiihrten Motivationskonzepte gebracht werden
(vgl. Kapitel 3). So kann eine Handlung selbst oder deren Folgen als wenig attraktiv und inte-
ressant angesehen werden, denkbar ist auch die Einschitzung von unzureichender eigener
Handlungskompetenz. Gerade in Verbindung mit Leistungsingsten schiitzt Prokrastination

davor, sich Situationen auszusetzen, in denen man moglicherweise versagen konnte.

Auch die zweite volitionale und prédaktionale Phase kann durch Prokrastination beeinflusst
werden. Helmke und Schrader (2000) verweisen hier auf iibermiflige und allzu detaillierte
Planungen, die ,,nicht der Erleichterung, sondern der Vermeidung der geplanten Arbeitshand-
lung® dienen (S. 211 f.). Denkbar ist dartiberhinaus allerdings auch das Aufschieben der Pla-

nung selbst, um die Handlung nicht initiieren zu miissen.

Die aktionale und volitionale Phase kann beeintrichtigt werden, wenn begonnene Handlungen
frithzeitig aufgrund von Selbstzweifeln oder zu starker konkurrierender Intentionen wieder
abgebrochen werden. Auch die letzte Phase der Bewertung kann durch Prokrastination beein-
flusst werden, wenn das Urteil iiber den Handlungsprozess fiir den eigenen Selbstwert negativ
ausfillt oder eine Person lange im Beurteilungsprozess verharrt und unféhig wird, neue Hand-
lungen zu beginnen. Die Auftretens- und Beeinflussungsweise der Prokrastination vor allem
in den beiden volitionalen Phasen erinnert an Kuhls Unterscheidung zwischen handlungs- und
lageorientierten Personen. Wéhrend handlungsorientierte Personen in der Lage sind, mithilfe
von begleitenden Kontrollprozessen (z.B. Aufmerksamkeitskontrolle) ihre Handlungsintenti-
on abzuschirmen und umzusetzen, verharren lageorientierte Personen auf einem der vier Ele-

mente einer Handlung (siche oben).

Erfasst wird Prokrastination meist in Form von Skalen im Rahmen von Fragebogenstudien,
wo sie meist mit weiteren Personlichkeitskonstrukten in Zusammenhang gebracht werden.

Solche Instrumente sind zum Beispiel die deutsche Fassung des Academic Procrastination
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State Inventory (Schouwenberg, 1995; bei Helmke & Schrader, 2000, S. 217) oder der die
Aitken Procrastination Scale (Aitken, 1982; deutsche Fassung bei Helmke & Schrader, 2000,
S. 215), aber auch die gleichnamige Skala von Schwarzer (1999a).

Viele empirische Untersuchungen beschéftigen sich mit dem Zusammenhang zwischen Pro-
krastination und unterschiedlichen Personlichkeitsvariablen zum Beispiel einem geringen
Selbstwertgefiihl, einem Aufmerksamkeitsdefizit oder Angst (z.B. Lay & Silverman, 1996;
z.B. Ferrari, 2000). Nachstehend sollen einige Studien aufgefiihrt werden, die stirker auf aka-
demische Prokrastination beim Lernen fokussieren, wie es auch bei Lehrkriften in Schulinno-
vationsprojekten denkbar sein kann: Eine Untersuchung zur individuellen Werthaltung von
Schiilerinnen und Schiilern und Prokrastination zeigt, dass Prokrastination beim Lernen mit
der Einstellung zusammenhingt, dass Spal}, Zusammensein mit Freunden und Abwechslung
fiir das Leben wichtig sind. Prokrastination korreliert hier negativ mit der Werthaltung von

Disziplin, Ausdauer und Zielerreichung (Dietz, Hofer & Fries, 2007).

Eine empirische Studie, die Zusammenhénge zwischen Lernen und Prokrastination von Stu-
dierenden untersucht, kann nachweisen, dass Prokrastination mit einer ausgepragten Lageori-
entierung einhergeht (Helmke & Schrader, 2000). Dariiberhinaus zeigen sich hier hohe nega-
tive Zusammenhénge zwischen effizientem Zeitmanagement, sprich adidquater Planung, und
Prokrastination, d.h. ein effektives Zeitmanagement kann mdglicher Prokrastination entge-
genwirken. Auch konnte ein Geschlechterunterschied konstatiert werden: Weibliche Studie-
rende weisen weniger Tendenzen zum Handlungsaufschub auf als ihre maénnlichen

Mitstudierenden.

Zu dhnlichen Schliissen kommt eine Studie von Wolters (2003b), die die Prokrastination bei
amerikanischen Psychologie-Studierenden untersuchte. Hier zeigt sich ein negativer Zusam-
menhang zwischen Selbstwirksamkeit und Prokrastination sowie zwischen hoher Lernzielori-
entierung und Prokrastination. Je ausgeprégter also die Selbstwirksamkeit und die Lernziel-
orientierung sind, desto seltener berichteten die Studierenden vom Auftreten der Prokrastina-
tion. Des Weiteren konnte ein positiver Zusammenhang zwischen der Leistungszielorientie-
rung beziehungsweise der Arbeitsvermeidungsorientierung und der Prokrastination konstatiert
werden. Auch wenden Studierende, die von hidufigem Prokrastinieren berichten, weniger kog-
nitive oder metakognitive Strategien als andere Studierende an. Im Rahmen einer multiplen
Regression mit Prokrastination als abhédngiger Variable konnen jedoch nur die Prédiktoren
Arbeitsvermeidungsorientierung und Selbstwirksamkeit eigenstindig zur Varianzaufkldrung

beitragen. Wihrend eine ausgepriagte Arbeitsvermeidungsorientierung zu einer Erh6hung von
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Prokrastination fiihrt, wirkt eine ausgepragte Selbstwirksamkeit sich auf die Prokrastination
vermindernd aus. In einer Replikationsstudie jedoch konnte zusétzlich die Variable metakog-
nitive Strategien Signifikanz erreichen. Dabei zeigt sich, dass der Einsatz von metakognitiven

Strategien Prokrastination verringern kann.

Es zeigt sich also insgesamt, dass eine liberdauernde Teilnahme von Lehrkriften an einem
Schulinnovationsprojekt gestért werden kann, wenn ein volitionales Defizit wie die Tendenz,
Handlungen aufzuschieben, vorliegt. Damit bildet Prokrastination, bzw. deren Uberwindung,
einen Teilaspekt von Volition ab. Mdgliche Ursachen der Prokrastination sind iiberméfige
und detailreiche Planungen, Initiierungsschwierigkeiten, aber auch Selbstzweifel am eigenen
Konnen. Eine gelingende Selbstregulation kann solchen Tendenzen entgegensteuern und sie
iiberwinden und somit in einer erfolgreichen Handlungsumsetzung miinden. Folglich stellt
Selbstregulation in Handlung umgesetzte Volition dar. Das folgende Kapitel fiihrt zunichst
verschiedene Modelle der Selbstregulation aus und erldutert dariiber hinaus verschiedene

Strategien, die die Selbstregulation stiitzen und erfolgreich machen konnen.
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4.4 Selbstregulation und der Einsatz von Strategien als Umsetzung
von Volition in Handlung

Im vorangehenden Kapitel wurde gezeigt, dass es sich bei der Volition um willensbezogene
Prozesse handelt, die der Umsetzung und Abschirmung von zuvor gesetzten Intentionen die-
nen (z.B. Corno, 1994; Kuhl, 1996). Solche willensbezogene Prozesse sind insbesondere in
padagogischen Kontexten von grofer Bedeutung, wenn es zum Beispiel um das Lernen neuer
Fertigkeiten geht. In solchen Kontexten ist es oft erforderlich, Intentionen wie den Erwerb
neuer Fahigkeiten oder die Auseinandersetzung mit neuen Inhalten iiber eine lange Zeit hin-
weg aufrecht zu erhalten. Ein entsprechendes Verhalten, das auf die erfolgreiche Umsetzung
der Intention in pddagogischen Umgebungen ausgerichtet ist, wird in den Ansitzen des selbst-
regulierten Lernens aufgegriffen und beschrieben (Corno, 1986). Volitionale Prozesse liegen
damit den selbstregulativen Aktivititen zugrunde (Corno, 2001). Selbstregulation stellt daher
die volitional gesteuerte Handlung selbst dar. Die oben besprochene Tendenz, Handlungen
aufzuschieben, steht hierbei in starkem Kontrast zu den Charakteristiken, die selbstregulativ
Lernenden zugesprochen werden. ,, Together, this constellation of beliefs, knowledge, and
skills allows self-regulated learners to be independent students who actively manage their
own learning across a variety of academic contexts” (Wolters, 2003b, S. 179). Es gibt eine
Vielzahl an verschiedenen Konzepten und unterschiedlichen Schwerpunktlegungen fiir For-
men des selbstregulierten Lernens (z.B. selbstgesteuertes Lernen, selbstbestimmtes Lernen,
selbstorganisiertes Lernen u.v.m.). Eine Abstraktion aller Ansétze lduft auf die von Weinert
1982 vorgelegte Definition hinaus, dass damit ,nur tendenziell zum Ausdruck gebracht
[wird], dass der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und wo-
rauthin er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann“ (Weinert, 1982, S. 102).
Selbstreguliertes Lernen ist ,,not an event but, rather, refers to a series of reciprocally related
cognitive and affective processes that operate together on different components of the infor-
mation processing system” (Boekaerts, 1999, S. 447). Auch wenn es viele unterschiedliche
Modelle selbstregulierten Lernens gibt, so lassen sich fiir alle folgende Grundannahmen pos-

tulieren (vgl. Pintrich, 2000b, S. 452):

(1) Der Lerner ist ein aktiver und konstruierender Teilnehmer im eigenen Lernprozess.
So konstruiert der Lernende seine Bedeutungszusammenhinge, Ziele und Strate-
gien auf der Basis des in der Umwelt vorhandenen Informationsmaterials. Diese

Informationen kann die externe Umwelt bereitstellen, aber auch die Person selbst,
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zum Beispiel in Form von Vorwissen. Somit ist der Lernende nicht nur ein passi-

ver Rezipient fiir bereitgestelltes Wissen.

(2) Die meisten Modelle gehen von der Annahme aus, dass der Lerner grundsétzlich
iiber Potential zur Uberwachung, Steuerung und Regulierung der eigenen Kogni-
tionen, der Motivation, des Verhalten und von Teilen der Umwelt verfiigt. Es geht

hierbei nicht um das Kénnen, sondern um die grundsitzliche Moglichkeit.

(3) Alle Modelle selbstgesteuerten Lernens beinhalten ein bestimmtes Kriterium, das
als Ziel der Verhaltensausrichtung dient. Mit solchen Standards oder Zielen wer-
den Vergleiche mit der Ist-Situation angestrebt, um das weitere Verhalten in die

richtigen Bahnen zu lenken.

(4) Handlungen im selbstgesteuerten Lernprozess fungieren als Mediatoren zwischen
der aktuellen Situation und der aktuellen Leistung. Strategien werden also wie
Mediatoren eingesetzt, um die aktuelle personelle und umweltbezogene Situation

auf den angestrebten Zustand hin auszurichten.

Die meisten Modelle selbstregulierten Lernens verbinden kognitive (darunter auch Metakog-
nitionen) mit affektiven beziehungsweise motivationalen Dimensionen (Schiefele & Pekrun,
1996; Boekaerts, 1999; Baumert, Klieme, Neubrand et al., 2000; Pintrich, 2000b, 2000a;
Zimmermann, 2000). Nachstehend werden zwei wesentliche Modelle des selbstgesteuerten
Lernens néher erldutert, wobei das erste Modell unterschiedliche Ebenen der Regulation be-
schreibt (Boekaerts, 1999), wiahrend das zweite Modell diesen Ansatz erweitert und dabei
unterschiedliche Phasen der Regulation im Handlungsprozess differenziert (Pintrich, 2000b).
Beide Modelle weisen Komponenten auf, die fiir die Frage, wie Lehrkrifte in Schulinnovati-

onsprojekten iiberdauert beteiligt bleiben, relevant sind.

Boekaerts (1999) konstatiert verschiedene Forschungsperspektiven auf das selbstregulierte
Lernen und integriert diese Perspektiven als drei Ebenen in ein iibergreifendes Rahmenmo-
dell, in dem auf jeder Ebene die Steuerung des Verhaltens stattfinden kann (S. 449). Im Zu-
sammenspiel ergeben die drei Ebenen die ganze Breite selbstregulierten Lernens: Auf der
ersten zentralen Ebene befinden sich die Regulation des Verarbeitungsmodus und die Wahl
geeigneter kognitiver Strategien. Die zweite Ebene thematisiert die Regulation des Lernpro-
zesses selbst und damit die Nutzung von metakognitivem Wissen und Féhigkeiten. Diese bei-
den Ansétze schauen auf eine intensive Forschungslinie zuriick und legen den Schwerpunkt
auf Kognitionen. Boekaerts (1999) weist jedoch darauf hin, dass trotz vorliegenden metakog-

nitiven Wissens und Féhigkeiten eine Zielerreichung nicht garantiert ist und unterstreicht die
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Bedeutsamkeit der Motivation und damit der Regulation auf der Ebene des Selbst, die die
Auswahl von Zielen und Ressourcen vorsieht (siche auch Artelt, 1999; und Baumert et al.,
2000, vgl. Modell in Abb. 6). Damit entspricht das Ebenen-Modell inhaltlich der griffigen
Dreiteilung von Strategiearten, wie sie Pintrich (1999a) formuliert hat: kognitive Strategien,

metakognitive Strategien und Strategien des Ressourcenmanagements.

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des Verarbeitungsmodus

Selbstgesteuertes Lernen

Wabhl von kognitiven Strategien

Nutzung von metakognitivem
issen und Fihigkeiten

Wahl von Zielen und Ressourcen

Abbildung 6: Das Drei Ebenen-Modell des selbstgesteuerten Modells nach Boekaerts
(1999, S. 449) - Ubersetzung durch die Autorin

Beim zweiten Modell zum selbstgesteuerten Lernen (Pintrich, 2000b, S. 454 ff.) handelt es
sich ebenfalls um ein Rahmenmodell. Hier werden neben unterschiedlichen Regulationsberei-
chen vier Phasen der Steuerung unterschieden. Pintrich unterscheidet dhnlich wie Boekaerts
(1999) die Bereiche Kognition, Motivation beziehungsweise Affekt, Verhalten und den um-
gebenden Kontext. Die Steuerung des Verhaltens findet in vier Phasen statt. Damit verweist
das Modell ebenfalls auf die Bedeutung der Motivation fiir die Steuerung des Lernprozesses.
Das Modell ist dabei geeignet, in jeder Phase verschiedene Konzepte der Motivation und
Kognition in sich zu integrieren. In der ersten Phase — der Planungs- und Aktivierungsphase —
werden alle Bereiche angeregt, d.h. der Lernende wéhlt eine bestimmte Aufgabe aus, plant
deren Umsetzung und nimmt dabei verschiedene Einschitzungen vor (wie z.B. iiber seine
eigenen Kompetenzen, die Schwierigkeit der Aufgabe und Bedingungen und Konsequenzen

der Aufgabe).
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Die zweite Phase im Lernprozess nimmt das Monitoring, die Uberwachung des Lernprozes-
ses, ein. Dabei ist die Bewusstmachung zentral, also das vorsdtzliche Wahrnehmen und Ein-
schitzen von Kognitionen, Motivation, Verhalten und Kontext in Bezug auf den erstrebten
Zielzustand. Je nach Resultat der Einschiatzung wird die dritte Phase des Regulierens eingelei-
tet. Auf allen Ebenen konnen eventuelle Neuausrichtungen oder Anderungen im planvollen

Vorgehen initiiert werden.

Die abschlieBende vierte Phase umfasst die Reaktion auf den vorangehenden Lernprozess und
dessen Reflexion und Evaluation auf den verschiedenen Ebenen. So werden kognitive Urteile
iiber den Prozess selbst gefillt. In dieser Phase finden auch motivationale Bewertungen iiber
bestimmte Attributionen statt, die das Selbstkonzept beeinflussen kénnen. Zukiinftiges weite-

res Handeln wird ausgewihlt und es erfolgt die Evaluation der Aufgabe und des Kontextes.

Was bedeuten die beiden Selbstregulationsmodelle nach Boekaerts (Boekaerts, 1999) und
Pintrich (Pintrich, 2000b) fiir die Frage, wie Lehrkrifte iberdauernd an einem Schulinnovati-
onsprojekt beteiligt bleiben? Beide Modelle thematisieren zwei Punkte, die fiir die Beantwor-
tung dieser Frage und fiir die vorliegende Arbeit wesentlich sind: 1. Beide Modelle sehen die
Zielauswahl und motivationale Regulationsprozesse als Bestandteil der Handlungssteuerung
vor. Theorien der Zielauswahl wurden in Kapitel 3 bereits behandelt. Geeignete Strategien der
Motivationskontrolle kdnnen dazu beitragen, Motivation fiir ein Engagement im Projekt tiber-
dauernd aufrecht zu erhalten und somit eine {iberdauernde Beteiligung am Projekt zu stiitzen.
2. Beide Modelle verdeutlichen, wie wichtig metakognitive Strategien fiir den Lernprozess
sind. Denkbar ist, dass passende metakognitive Strategien auch fiir Lehrkréfte relevant sind,
wenn sie langfristig an einem Projekt mitarbeiten. Wenn Projektarbeiten anstehen, kann eine

Lehrkraft mit Hilfe solcher Strategien ihren Arbeits- und Lernprozess regulieren.

Beide Modelle thematisieren dariiber hinaus auch die Auswahl von kognitiven Strategien.
Solche Strategien, wie sie vor allem durch Weinstein und Meyer (1986) definiert wurden,
werden in dieser Arbeit zur Erkldrung von Persistenz von Lehrkréften in Innovationsprojekten
auBler Acht gelassen. Dies begriindet sich dadurch, dass die kognitiven Strategien meist von
Schiilerinnen und Schiilern oder Studierenden beim Lernen mit Texten und beim Problemld-
sen angewendet und dort auch untersucht werden (z.B. Artelt, 1999; Schiefele, 2005). Uber
kognitive Lernstrategien bei Lehrkréften innerhalb ihrer Berufsausiibung ist bisher wenig be-
kannt. Deren weitere Erforschung ist nicht das Ziel der vorliegenden Arbeit, da der Schwer-
punkt auf der Untersuchung von iibergreifenden Regulationsprozessen beim Engagement in

einem Schulinnovationsprojekt liegt.
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Es gibt eine ausfiihrliche Forschung, die sich mit dem Zusammenhang zwischen der Wahl
von Strategien und der Leistung beschiftigt, die sich jedoch meist auf den schulischen oder
universitdren Bereich beschrinken. So zeigten Zimmermann und Martinez-Pons (1986), dass
leistungsstarkere Schiilerinnen und Schiiler signifikant hiufiger angaben, ofter bestimmte
Strategien zum Lernen zu nutzen als leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler. Ein sol-
ches Resultat ldsst Riickschliisse auf die Relevanz von Lernstrategien auch fiir Lehrkréfte in
Schulinnovationsprojekten zu. Geht man davon aus, dass Lehrkrifte im Laufe ihrer Teilnah-
me durch Motivationstiler gehen, so sind sie vor allem auf geeignete Strategien angewiesen,
mit denen sie ihr Verhalten und ihre Motivation kontrollieren und steuern konnen. Es wird
dabei angenommen, dass fiir eine erfolgreiche Steuerung vor allem metakognitive Strategien
sowie Strategien der Motivationsregulation relevant sind. Nachstehend sollen beide Strategie-

arten naher erldutert werden.

4.4.1 Metakognitive Strategien

Metakognitive Strategien sind fiir die Modelle des selbstregulierten Lernens zentral und stel-
len damit Schliisselkompetenzen dar, die ,,Lernende befdhigen, den rapiden Wissenswandel
zu bewiltigen* (Artelt & Moschner, 2005, S. 7). In Bezug auf einen erfolgreichen Lernpro-
zess meint Metakognition ,,the attainment of metacognitive knowledge in the service of orga-
nizing one’s learning in such a way that domain-specific knowledge and skills can be ac-
quired” (Boekaerts, 1999, S. 449). Der Begriff der Metakognition bezieht sich auf zwei Berei-
che: Metakognition meint zundchst das Wissen liber die eigene Person und ihre Fahigkeiten,
sowie das Wissen liber die Aufgabe selbst, deren Schwierigkeits- und Anforderungsgrad, und
iiber geeignete und wirksame Strategien der Aufgabenbewiltigung (Flavell & Wellman, 1977;
Flavell, 1979). Metakognitives Wissen bedeutet somit also auch die Voraussetzung fiir erfolg-

reiche Selbststeuerung (vgl. Schiefele & Pekrun, 1996, S. 262).

Der zweite Bereich der Metakognition bezieht sich auf das Handlungswissen zur Kontrolle
der Kognitionen und schlieBt drei Formen von Strategien ein: Planung, Uberwachung
(Monitoring), Regulation und Evaluation (Brown, 1975; Brown, Bransford, Ferrara et al.,
1983; Pintrich, 1999a). Die metakognitiven Strategien werden nachstehend ndher beschrie-

ben.

Die Planung, die auch die erste Phase im Rahmenmodell nach Pintrich einnimmt (s.0.), be-
zieht sich auf drei Aspekte (vgl. Schiefele & Pekrun, 1996, S. 262 f.; vgl. Pintrich, 2000b, S.
456 {f.): Zundchst formuliert der Lernende ein Ziel, das als zu erreichender Standard gilt und

mit dem er die aktuellen Situationen abgleichen kann. Pintrich (2000b) weist in seinem Rah-
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menmodell darauf hin, dass die Zielausrichtung jederzeit wihrend des Lernprozesses neu jus-
tiert oder gesetzt werden kann. In der Planungsphase werden auflerdem das Vorwissen sowie
das metakognitive Wissen iiber die Aufgabe und geeignete Strategien aktiviert. Darunter fallt
nicht nur das Wissen, welche kognitiven Strategien fiir welchen Teil einer Aufgabe angemes-
sen sind, sondern auch, wie die Strategien durchgefiihrt werden. Auch Gollwitzer (1999) ver-
weist auf die Wichtigkeit von geeigneten und konkreten Handlungsplédnen (Gollwitzer spricht
von ,.implementation intentions*) fiir die tatsdchliche Umsetzung von Zielintentionen. Die
Bedeutsamkeit der Handlungspldne konnte auch empirisch nachgewiesen werden: In einer
Studie von Gollwitzer und Brandstitter (1997) sollten Studierende von ihren Projekten erzih-
len, die sie in den Weihnachtsferien erledigen wollen. Nach den Ferien zeigte sich, dass von
den Studierenden, die vorher von konkreten Plinen fiir die Umsetzung berichteten, zwei Drit-
tel ihre Projekte erledigt hatten, wihrend Studierende ohne konkrete Plane scheiterten. Brand-
statter und Frank (2002) konnten zeigen, dass Personen, die eine Vorstellung davon haben,
was genau wann und wie umgesetzt wird, sich auch bei auftretenden Schwierigkeiten langer

mit der Aufgabe auseinandersetzen als Personen ohne konkrete Vorstellung.

Monitoring ist dynamischer und prozessorientierter als das statische metakognitive Wissen.
Es spiegelt die metakognitive Bewusstheit wider, indem der Lernende den fortlaufenden Pro-
zess beobachtet und beurteilt (Pintrich, 2000b). Hier kann das Gelernte an sich bewusst iiber-
priift und mit dem eigentlichen Lernziel verglichen werden, zum Beispiel anhand von Fragen,
die man sich selbst stellt, um zu sehen, ob es noch Liicken gibt oder ob man das Gelernte auch
wirklich verstanden hat (Schiefele & Pekrun, 1996). Es gibt eine Vielzahl an Forschungsar-
beiten und empirischen Studien zum Einsatz und der Wirkungsweise von metakognitiven
Strategien (z. B. Trautwein & Koller, 2003; z. B. Artelt & Moschner, 2005; Mandl & Fried-
rich, 2006; Wirth & Leutner, 2008). Speziell mit der Wirkungsweise des Monitoring beschéf-
tigen sich die folgenden Studien: Gerade in Bezug auf die Frage des Zusammenhangs von
addquatem Lernstrategieeinsatz und Lernleistung nimmt Monitoring einen zentralen Stellen-
wert ein. So konnte in Studien mit Studierenden nachgewiesen werden, dass der Einsatz von
Strategien des Monitoring mit der Studienleistung im Vordiplom signifikant auf mittlerem
Niveau korreliert (Schiefele, Streblow, Ermgassen et al., 2003). Auch in einer Studie, die die
Strategien stirker verhaltensnah erfassen soll, erwies sich sowohl bei Tagebuchaufzeichnun-
gen als auch bei der Fragebogenmethode das Monitoring als wichtiger direkter Pradiktor der
Leistung (hier ein Klausurergebnis) der Studierenden (Schiefele, 2005). Eine Studie an kana-
dischen Studierenden kann die hohen Zusammenhange zwischen Monitoring und der Studien-

leistung bestétigen (Jamieson-Noel & Winne, 2003). Aufschluss iiber die Wirkungsweise des
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Monitorings fiir die Arbeitsweise bei Lehrkriften kann eine Studie mit israelischen Lehrkraf-
ten geben. Dort zeigte sich, dass eine Lernumgebung, die den Einsatz von Metakognitionen
mittels eines libergreifenden Fragenkatalogs trainiert, auch die professionelle Entwicklung der
Studierenden unterstiitzen kann (Kramarski & Michalsky, 2009). Der Fragenkatalog beinhal-
tet vielfaltige Denkanstofe fiir den Arbeitsprozess der Studierenden, zum Beispiel ob die
Aufgabe klar ist, ob die eigenen Féahigkeiten zur Aufgabenbewaltigung vorhanden sind, wel-
che Schritte geplant und welche bereits initiiert worden sind. Damit kann ein solcher Fragen-

katalog als Instrument zum Monitoring des Arbeitsprozesses interpretiert werden.

Die dritte metakognitive Komponente Regulation hingt eng mit dem Monitoring zusammen.
Konnte wiahrend des Monitorings ein Problem diagnostiziert werden, so werden bestimmte
Aktivititen eingesetzt, um den aktuellen Lernprozess zu dndern und das Lernen an die Anfor-
derungen der Aufgabe anzupassen. Diese Aktivititen sind der Regulation untergeordnet

(Schiefele & Pekrun, 1996).

Im Rahmenmodell von Schiefele und Pekrun (1996) und Pintrich (2000b) sowie im Modell
von Zimmermann (2000) sind Evaluationen im Rahmen von Bewertungsphasen vorgesehen,
die den Lernprozess abschliefen. Es finden Beurteilungen auf verschiedenen Ebenen statt: So
kann zum einen die eigene erbrachte Leistung bewertet werden. Bei einer solchen Selbstbe-
wertung greifen wiederum Konzepte der Leistungsmotivationsforschung, insbesondere die
Leistungsattribuierung nach einem Misserfolg oder Erfolg (Weiner, Frieze, Kukla et al.,
1971). Zum anderen bewertet der Lernende auch die Aufgabe selbst, zum Beispiel hinsicht-
lich ihres Schwierigkeitsgrades. Dariiber hinaus findet die Einschdtzung des Lernprozesses
im Hinblick auf die addquate Auswahl von Strategien statt, zum Beispiel ob die gewihlten
kognitiven und metakognitiven Strategien zum gewliinschten Ergebnis gefiihrt haben (z.B. bei
Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Eine solche abschlieBende Evaluation kann Einfluss auf
weitere zukiinftige Lernprozesse haben und sie moglicherweise verbessern (Schraw &
Moshman, 1995; vgl. Schreblowski & Hasselhorn, 2006). Somit handelt es sich bei den Eva-

luationsstrategien ebenfalls um wirksame metakognitive Strategien.

An der Schnittstelle zwischen einer generellen Konzeption von Selbstregulation und meta-
kognitiven Strategien konnen die volitionalen Subprozesse der Selbstregulation verortet wer-
den, wie sie Corno in Form von Strategien formuliert hat (Corno & Kanfer, 1993; Corno,
2001, vgl. Tabelle 1). Dabei handelt es sich um eine Uberarbeitung und Erweiterung der Stra-
tegien der Handlungskontrolle von Kuhl (siehe Ausfithrungen dazu unter Punkt 4.3).
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Tabelle 1: Erweiterung der Strategien nach Kuhl (*) durch Corno (2001, S. 199) - Uberset-
zung durch die Autorin

Interne Prozesse der Selbstkontrolle

A. Kognitionskontrolle

- Aufmerksamkeitskontrolle*

- Enkodierkontrolle*

- Informationsprozesskontrolle*
B. Emotionskontrolle*
C. Motivationskontrolle

- Anreizverstarkung*

- Attribution

- Instruktion

Externe Prozesse der Selbstkontrolle: Umweltkontrolle*

A. Kontrolle der Aufgabensituation
- Aufgabenkontrolle
- Umfeldkontrolle
B. Kontrolle der Anderen in der Aufgabenumgebung
- Kontrolle der Peers
- Kontrolle der Lehrkraft

Corno (2001, S. 201 ff.) unterscheidet zunédchst zwischen offenen und verdeckten Strategien.
Die verdeckten Strategien spiegeln internale und kognitive Prozesse wider. Darunter fallen
auch Formen der Kognitionskontrolle (Kontrolle iiber die Aufnahme von bestimmten Infor-
mationen und deren tiefergehende Verarbeitung), die metakognitive Struktur aufweisen. Emo-
tionskontrolle und Motivationskontrolle stellen dariiber hinaus verdeckte Strategien dar, die
Affekte und Motivation beim Lernen regulieren konnen. Corno ergénzt die verdeckten kogni-
tiven Strategien um offene Strategien, die auf die Regulation des Umfeldes beim Lernen zie-
len. Diese Kontrolle kann sich zum einen auf die Aufgabe an sich beziehen, aber auch zum
anderen auf die Personen, die mit der Aufgabensituation in Zusammenhang stehen. So kann
ein Lernender die Aufgabe selbst modifizieren, indem notwendige Teilaufgaben identifiziert
werden (Aufgabenkontrolle), oder sich einen ruhigeren Ort zum Arbeiten suchen
(Umfeldkontrolle). Ergédnzend oder alternativ dazu kann der Lernende Personen in der Aufga-
bensituation um Hilfe bitten. Denkbar bei Lehrpersonen in Schulinnovationsprojekten sind
hier geeignete Personen im Aufgabenumfeld, zum Beispiel andere kooperierende Lehrkrifte,
Projektkoordinatoren oder Gruppenbetreuer. Corno deklariert ihre Taxonomie zwar nicht ex-
plizit als Metakognitionen, dennoch stellen Metakognitionen einen Teil der von ihr formulier-

ten volitionalen Strategien dar. Darunter fallen vor allem die kognitiven verdeckten Prozesse
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der Selbstkontrolle wie die kognitive Kontrolle, die Emotionskontrolle und die Motivations-

kontrolle.

Die bisherigen Ausfiihrungen zum selbstregulierten Lernen beziehen sich vor allem auf kog-
nitive Aspekte beim Lernen. Fiir Lehrkrifte in Schulinnovationsprojekten wurden vor allem
metakognitive Lernstrategien wie Planung, Monitoring und Evaluation als relevant herausge-
arbeitet. In den aufgefiihrten Modellen des selbstregulierten Lernens wird jedoch deutlich,
dass auch die Regulation von Affekten und Motivation eine entscheidende Rolle beim Lernen
spielt. Wenn sich Lehrkrifte entschlieBen, an einem Projekt beteiligt zu sein, so bleibt es oft
nicht bei einer einmaligen Entscheidung. Die Lehrkraft engagiert sich dauerhaft im Projekt,
was eine iiberdauernde Teilnahmebereitschaft voraussetzt. Damit ist die Aufrechterhaltung
der Motivation ebenfalls ein wichtiger Aspekt fiir eine fortdauernde Beteiligung und die Mit-
arbeit in einem Schulinnovationsprojekt. Der folgende Abschnitt beschéftigt sich daher mit
Strategien, die Motivation aufrecht erhalten oder sie im Falle eines drohenden Riickgangs

erhdhen sollen.

4.4.2 Strategien zur Aufrechterhaltung von Motivation

Die psychologische Literatur zum selbstregulierten Lernen fokussiert stark auf die kognitiven
Aspekte und behandelt die Regulation der Motivation weniger intensiv (Pintrich, 1999b; Wol-
ters, 2003a). Insgesamt jedoch gibt es ,,some agreement in the literature that students may act
to monitor and regulate their motivation or the processes responsible for their motivation and
that this form of self-regulation can ultimately have an impact on their learning and achieve-
ment™ (Wolters, 2003a, S. 190). So folgert Wolters, dass die Motivation mehr oder weniger
bewusst grundsitzlich regulierbar ist. Auch in den oben aufgefiihrten Modellen von selbstre-
guliertem Lernen von Boekaerts, Pintrich und Corno ist die Regulation von Motivation ein
integrierter und wichtiger Bestandteil (auch Schiefele & Pekrun, 1996; Boekaerts, 1999;
Pintrich, 2000b; Corno, 2001). Schiefele und Pekrun (1996) weisen in Bezug auf die Verbin-
dung zwischen Strategien der Motivationsregulation (die unter das Ressourcenmanagement
des Lernens fallen) und Strategien der Metakognition explizit darauf hin, dass die Trennung
von beiden schwierig und nicht eindeutig ist. ,,Die ressourcenbezogenen Strategien haben
gemeinsam, dal} sie den Lernprozef3 auf indirekte Weise beeinflussen, indem sie Ressourcen
bereitstellen beziehungsweise schaffen, die den Einsatz von direkt auf den Lernprozel3 ein-
wirkenden kognitiven und metakognitiven Strategien ermoglichen oder begiinstigen. Im Ein-
zelfall ist eine eindeutige Abgrenzung — insbesondere von metakognitiven Strategien — jedoch

nur mit Einschrinkung moglich® (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 263). Bei der Motivationsre-
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gulation kann es sich also um einen solchen Einzelfall handeln. Sie steht im Grunde auf einer
Ebene mit den metakognitiven Strategien, da es sich bei ihr um die kognitive Steuerung von

ihr unterliegenden Prozessen handelt.

Bei der Motivationsregulation handelt es sich um ein Biindel von Strategien, das eingesetzt
wird, um Motivation iiber eine lange Zeit hinweg aufrecht zu erhalten oder um Motivation zu
verstarken, wenn sie nachzulassen droht. Das kann in unterschiedlichen Situationen der Fall
sein, zum Beispiel wenn die Tétigkeit, die es auszufiihren gilt, als uninteressant, irrelevant
oder langweilig erlebt wird, oder wenn sie sich in der Ausfiihrung als schwierig erweist (vgl.

Wolters, 1998, S. 226).

Strategien der Motivationsregulation sind relativ wenig erforscht. Ein Zweig der Forschung
zur Motivationsregulation beschéftigt sich mit dem Konstrukt des Belohnungsaufschubs (de-
lay of gratification, Mischel, 1981, 1996). Es geht dabei um den Aufschub einer kleinen aber
unmittelbaren Belohnung zugunsten einer groferen aber stirker distalen Belohnung. Mischels
Grundparadigma ist folgendes: Kinder konnen sich in einem experimentellen Rahmen ent-
scheiden, ob sie entweder sofort einen Keks, also eine direkt pridsente Belohnung, haben
mochten oder eine Zeit lang warten mochten auf eine wiinschenswertere, aber hinausgezdger-
te Belohnung, zum Beispiel mehrere Kekse. Mischel, Shoda und Peake (1988) konnten nach-
weisen, dass Vorschulkinder, die die verzdgerte Belohnung wihlten, wéihrend der High-
School mehr Leistung zeigten und sich als sozial kompetenter erwiesen als die anderen Vor-
schulkinder, die die unmittelbare Belohnung wéhlten. Die Betonung innerhalb dieses For-
schungszweiges liegt also stirker auf den Auswirkungen von und den Einflussfaktoren auf
den Belohnungsaufschub, weniger auf den konkreten Strategien in der Situation selbst (siche
z.B. Bembenutty, 1999). Die Identifizierung und die Anwendung von konkreten Strategien
zur Motivationsregulation sind Untersuchungsgegenstand bei Wolters (1998, 1999). Er er-
forschte mogliche Strategien zunéchst an amerikanischen Studierenden. Auf Grundlage dieser
Arbeiten und der dort ermittelten Strategien, die sich theoretisch aus den Ansdtzen der Lern-
und Leistungsmotivationsforschung herleiten lassen, wurde ein deutschsprachiges Instrument
zur Erfassung von motivationsbezogenen Strategien von Schwinger, von der Laden und
Spinath (2007) vorgelegt. Folgende zentrale Strategien zur Steigerung der Motivation wurden

von Schwinger et al. (2007) an deutschen Studierenden untersucht:

= Interessensteigerung: Bei dieser Strategie soll eine langweilige Aufgabe interessanter
gestaltet werden, indem sie mit dem Lebensweltbezug in Verbindung gebracht und

spannender gemacht wird. So konnten beispielsweise Sansone und Mitarbeitende zei-
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gen, dass Studierende, die per Hand Briefe abschreiben mussten, ihre Tatigkeit inte-
ressanter gestalten, indem sie die Briefe verzieren und so mehr Freude und Ausdauer

zeigten (Sansone, Weir, Harpster et al., 1992).

= Insgesamt drei weitere Strategien orientieren sich an den Zieltheorien (z.B. Dweck &
Leggett, 1988; z.B. Elliott, 1999) und beziehen sich auf die Antizipation und die indi-
viduelle Verdeutlichung des Ziels, warum man eine bestimmte Tatigkeit ausfiihren

will. So kann entsprechend unterschieden werden in:

0 Leistungszielbezogene Selbstinstruktion: Hier werden die extrinsischen Kon-
sequenzen des Handelns betont, wie zum Beispiel die Anerkennung anderer
Personen, aber auch eine mogliche Blamage, wenn man seine Aufgabe nicht

gut erfiillt hat.

0 Lernzielbezogene Selbstinstruktion: Hier liegt die Betonung auf intrinsischen
Konsequenzen, die die Ausfiihrung einer Téatigkeit nach sich zieht. Dabei wird

vor allem verdeutlicht, welcher personliche Lerngewinn erreicht werden kann.

0 Eine weitere Strategie, sich Konsequenzen einer Handlung zu verdeutlichen,
ist die Strategie der Selbstbelohnung: Die Aussicht auf eine Belohnung soll die
Motivation stirken, die Handlung zu Ende zu bringen. Die Wirksamkeit der
Selbstbelohnungsstrategie konnten Zimmermann und Martinez-Pons (1986,

1990) sowohl bei Grundschiilern als auch bei Mittelstufenschiilern nachweisen.

=  Umweltkontrolle: Die Umwelt, in der die Aufgabenbewiltigung stattfinden soll, wird
so gestaltet, dass sie forderlich auf die Motivation wirkt und Ablenkungen und Sto-

rungen vermeidet.

Diese Strategien wurden bisher beim Lernen von Schiilerinnen und Schiilern und Studieren-
den untersucht. In einer Studie mit Psychologie-Studierenden zeigte sich, dass in dieser Grup-
pe vor allem Strategien angewendet wurden, die auf die Verdeutlichung der Leistungsziele,
sowie deren positive als auch negative externale Konsequenzen, abzielten. Es folgen in der
Héufigkeit der Anwendungen Strategien wie Umweltkontrolle und Selbstbelohnung vor den
eher intrinsischen Strategien wie die lernzielbezogene Selbstinstruktion und die Interessen-
steigerung (Wolters, 1999). Dieses Ergebnis erklart Wolters so, dass eine Strategie wie die
Aussicht auf Selbstbelohnung kurzfristig wirkt und somit als effektiver empfunden werden.
Aullerdem ist es moglich, dass solche Strategien einfacher anzuwenden sind, vor allem auch
deswegen, weil sie bekannt und vertraut sind. Ein dhnliches Bild in der Rangfolge zeichnete

sich bei der Ubertragung der Skalen auf deutsche Studierende (Schwinger et al., 2007) ab.
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AuBerdem konnte Wolters (1999) hohe positive Zusammenhénge zwischen der Motivations-
regulation der Studierenden und der Anwendung von kognitiven und metakognitiven Strate-

gien nachweisen.

Es stellt sich die Frage, inwieweit Ergebnisse, die bei Studierenden — insbesondere Psycholo-
gie-Studierenden — gewonnen wurden, reprisentativ sind und Riickschliisse auf Lehrkréfte in
Schulinnovationsprojekten zulassen. Die Erforschung der Anwendung und der Wirksamkeit
von Strategien zur Motivationsregulation von Lehrkriften, insbesondere in ihrer aktiven Mit-
arbeit bei Innovationsprojekten, steht noch aus. Die aufgefiihrten Strategien konnen allerdings
als Ansatz gewertet werden, ihre Wirksamkeit nicht nur beim Lernen in einem schulischen
oder universitdren Umfeld, sondern auch im Rahmen der Mitwirkung an einem Innovations-

projekt zu untersuchen.

In Bezug auf die Frage, wie Lehrkrifte iiberdauernd an einem Schulinnovationsprojekt betei-
ligt bleiben konnen, ldsst sich theoretisch zusammenfassen, dass liberdauerndes Engagement
und die langfristige Mitarbeit iiber die volitionale Steuerung des Verhaltens gestiitzt werden.
Das volitional gesteuerte Verhalten zeigt sich in einer gelingenden Selbstregulation, die auch
Tendenzen, Handlungen aufzuschieben, entgegenwirken kann. Wenn sich Lehrkréfte ent-
scheiden, an einem Projekt mitzuarbeiten, ist es fiir die iiberdauernde Beteiligung ebenfalls
wichtig, motiviert zu bleiben, und regelmifig ihren Entschluss zu bestitigen, damit das Enga-
gement dafiir nicht abbricht. Somit sind Volition und die Aufrechterhaltung von Motivation
entscheidende Determinanten fiir den Verbleib der Lehrkrifte in einem Schulinnovationspro-
jekt. Beide Faktoren konnen durch geeignete Strategien gestiitzt werden. Dabei spielen so-
wohl metakognitive Strategien als auch Strategien der Motivationsregulation fiir die vorlie-

gende Arbeit eine entscheidende Rolle.

Das nachfolgende Kapitel expliziert die Hauptfragestellungen dieser Arbeit: Was motiviert
Lehrkréfte, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen und wie gelingt ein dauerhaf-
tes Engagement? Dabei werden Motivation und Volition von Lehrkriften in einem Schulin-
novationsprojekt niher in den Blick genommen und ihre Bedingungs- und Einflussfaktoren
untersucht. Darauf folgen die Beschreibung der Untersuchung und die Operationalisierung der
theoretischen Konstrukte. AnschlieBend werden die Ergebnisse der vorliegenden Studie pra-

sentiert und diskutiert.
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5 Fragestellungen

In verschiedenen Modellen zur Innovationsverbreitung (z.B. Rogers, 2003; z.B. Jager, 2004)
wird Motivation von Lehrkréften als wichtiger Gesichtspunkt fiir einen erfolgreichen Transfer
von Innovationen angenommen. In engem Zusammenhang damit stehen volitionale Prozesse,
die eine persistente und dauerhafte Mitarbeit in Schulinnovationsprojekten wie CHiK und
damit verbunden die langfristige Verbreitung der Projektinhalte unterstiitzen sollen. Hieraus

konnen zwei forschungsleitende Hauptfragestellungen formuliert werden:

I.  Was motiviert Lehrkrifte, sich an Schulinnovationsprojekten zu beteiligen und was
sind Entstehungsbedingungen der Motivation?
II.  Wie bleiben Lehrkrifte persistent in ihrer Mitarbeit im Schulinnovationsprojekt und

wie erhalten sie ihre Motivation aufrecht?

Auf der Grundlage der theoretischen Zugidnge zur Motivation und Volition werden im Fol-

genden verschiedene Hypothesen und Fragestellungen abgeleitet.

5.1 Einflussfaktoren auf Motivation

Den theoretischen Hintergrund dieser Arbeit, der fiir die Erklirung von Motivation herange-
zogen wird, bildet die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (z.B. 2000) zusammen
mit der Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (z.B. 1992b). Im Rahmen der Selbstbes-
timmungstheorie stehen drei Teiltheorien im Vordergrund (vgl. Kapitel 3.2):

Die erste Teiltheorie postuliert drei psychologische Grundbediirfnisse, deren Befriedigung zu
psychischem Wohlbefinden und zu zunehmend selbstbestimmter Motivation fiihrt. Diese drei

Grundbedirfnisse sind:

= Das Bediirfnis nach Autonomie, d.h. das Bediirfnis, sich selbst als Verursacher einer
Handlung zu erleben und Handlungsspielrdume fiir eigene Entscheidungen wahrzu-

nehmen;

= Das Bediirfnis nach Kompetenz, d.h. sich selbst als handlungsfdhig und als hand-

lungskompetent zu erleben;

= Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit, d.h. das Gefiihl der Verbundenheit mit

und Akzeptanz von einer als wichtig erachteten Gruppe.
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Die zweite Teiltheorie (Theorie der organismischen Integration) beschreibt den Internalisie-
rungsprozess von Werten, die in das kohidrente Selbst integriert werden. Stationen dieser
Internalisierung in Form von unterschiedlichen Formen von Motivation sind: Kontrollierte
Motivation verbindet die beiden theoretischen Regulationsformen der introjizierten und
externalen Regulation miteinander, d.h. Handlungen werden aufgrund eines erlebten Drucks
wie die Erwartungen des Vorgesetzten oder aufgrund des Strebens nach der Anerkennung
durch andere Personen veranlasst. In Abgrenzung dazu steht die autonome Motivation: Diese
Motivationsform basiert auf den beiden Regulationsformen der identifizierten und integrierten
Motivation. Handlungen sind autonom motiviert, wenn die Handlungsverursachung im Selbst
liegt und die Handlung als wertvoll anerkannt wird. Ziele, die mit der autonom motivierten
Handlung verfolgt werden, liegen zum Beispiel in der Entfaltung der Personlichkeit oder der
beruflichen Entwicklung (vgl. Unterscheidung der Motivationsformen in Kapitel 6.3). In en-
ger Verbindung zur autonomen Motivation steht die intrinsische Motivation, sie bilden ge-
meinsam die Grundlage von selbstbestimmten Handeln. Intrinsisch motivierte Handlungen
werden zweckfrei allein aufgrund von Freude und Spall am Tun ausgefiihrt, die mit einer ho-
hen Erlebensqualitdt einhergehen.

Die dritte Teiltheorie (die Theorie der kognitiven Evaluation) befasst sich mit dem sozialen
Kontext einer Handlung und deren Auswirkung auf die intrinsische Motivation. So kann in-
trinsische Motivation unter bestimmten Umstdnden unterminiert werden, wenn sie extrinsisch
belohnt wird (z.B. durch eine materielle Belohnung).

Da der Selbstbestimmungstheorie die inhaltliche Ausrichtung der Motivation auf einen Ge-
genstand fehlt, wird sie in der vorliegenden Arbeit ergénzt durch die Interessentheorie nach
Krapp und Prenzel (z.B. 1992, vgl. Kapitel 3.3). Hier wird eine Relation zwischen der Person
und dem Interessengegenstand postuliert, die als wertvoll und bedeutsam angesehen wird. Die
Beschiftigung mit dem Interessengegenstand geht mit einer zunehmenden Differenzierung
des Wissens iiber ihn und des Umgangs mit ihm einher sowie mit einer als angenehm erlebten
Erlebensqualitit.

Vor diesem theoretischen Hintergrund werden Entstehungsbedingungen und die Entwicklung

der Motivation ndher in den Blick genommen.

5.1.1 Allgemeines Beeinflussungsmodell der Motivation
Deci und Ryan (z.B. 2000) unterscheiden theoretisch vier Formen extrinsischer Motivation.

Bei der Uberpriifung des Instruments zeigte sich, dass sich diese vier Formen empirisch nicht

eindeutig trennen lassen (vgl. dazu Kapitel 6.3). Daher werden sie in der vorliegenden Arbeit
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zu zwei Formen zusammengefasst: kontrollierte Motivation (Zusammenschluss der externalen
und introjizierten Regulation) und autonome Motivation (Zusammenschluss der identifizier-
ten und integrierten Regulation). In manchen Uberblicksartikeln zur Selbstbestimmungstheo-
rie wird diese Unterscheidung durchaus auch getroffen (Gagné & Deci, 2005). In Ergdnzung
dazu wird die intrinsische Motivation betrachtet, die die Grundlage zweckfreien Handelns ist
und auf SpaBl und Freude an der Tatigkeit basiert. Fiir den hier relevanten Kontext ist anzu-
nehmen, dass autonome und intrinsische Motivation eine bedeutende Rolle spielen, da die
hier untersuchten Lehrkrifte freiwillig an CHiK teilnehmen konnten und es sich dabei nicht
um eine verpflichtende administrative Anordnung handelte. Diese beiden Motivationsformen
sind auflerdem bedeutsam, weil theoretisch davon ausgegangen wird, dass sie ohne dullere
Anreize aufrecht erhalten bleiben konnen. Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, wel-
che moglichen Dimensionen die drei Motivationsformen — kontrollierte, autonome und intrin-
sische - beeinflussen:

Innerhalb der Selbstbestimmungstheorie werden drei psychologische Grundbediirfnisse (Au-
tonomieerleben, Kompetenzerleben und Erleben von sozialer Eingebundenheit) formuliert,
deren Befriedigung zu einer stirker selbstbestimmten Motivation fiihrt. Schreiben Personen
bestimmten Inhalten Bedeutsamkeit zu — einem Kennzeichen von Interesse —, fithrt das eben-
falls zu eher selbstbestimmten Motivationsformen. Gemeinsam bilden diese Aspekte, ndmlich
die Zuschreibung von Bedeutsamkeit, Autonomieerleben, Kompetenzerleben und das Erleben
von sozialer Eingebundenheit vier Motivationsdeterminanten, wie sie auch Jager in seinem
Wellenmodell als Bedingungen fiir einen erfolgreichen Transfer formuliert (2004, vgl. Kapitel
1.1).

Das Erweiterte Kognitive Motivationsmodell (Heckhausen, 1989) geht davon aus, dass be-
stimmte Handlungsfolgen einen starken Anreizcharakter haben. Damit sich Lehrkréfte inner-
halb des Projekts stirker engagieren, miissen unter Umstdnden fiir sie bestimmte Anreize er-
fiillt sein. Denkbar sind finanzielle Anreize oder soziale Anreize, die mit der Anerkennung
durch bestimmte Personen verbunden sind. Mogliche Anreize konnen auch ein klares und
verstidndliches Projektkonzept sowie die Vielfalt und das breite Angebot an guten Projektma-
terialien sein (projektspezifische Anreize). Laut Selbstbestimmungstheorie (z.B. Deci &
Ryan, 2000) haben solche Anreize einen stirkeren Einfluss auf die kontrollierte Motivation.
Anreize haben dieser Theorie nach keine Effekte auf die selbstbestimmten Motivationsformen
(intrinsische und autonome Motivation).

Zeitliche Ausgleichstunden fiir beteiligte Lehrkrifte, die gerade vor dem Hintergrund eines

Schulprojektes relevant sind, stellen eine Rahmenbedingung und einen mdglichen Anreiz dar.
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Manche Lehrkréfte bekommen fiir die Teilnahme am Projekt bereits Ausgleichstunden. Es ist
denkbar, dass Lehrkréifte Ausgleichstunden als eine externe Belohnung interpretieren, die
theoretisch mit kontrollierter Motivation in Zusammenhang steht. Wenn Lehrkrdfte demnach
Ausgleichstunden erhalten, kann eine Wirkung im Sinne des Korrumpierungseffekts auf die
kontrollierte Motivation angenommen werden. Weiterhin kann angenommen werden, dass die
Ausgleichstunden die intrinsische und autonome Motivation negativ beeinflussen.

Neben den hier vorgestellten Motivationsdeterminanten sind dariiber hinaus auch personen-
gebundene Einflussfaktoren auf die Motivation denkbar. Die vorliegende Arbeit untersucht
deshalb ebenfalls mogliche Effekte, die durch die Berufserfahrung der beteiligten Lehrkrifte
entstehen. Mit steigender Berufserfahrung geht meist auch ein hoheres Alter der Lehrkrifte
einher. Denkbar ist bei erfahreneren und dlteren Lehrkréften eine gewisse Resignation Schul-
innovationen gegeniiber. Moglicherweise stehen erfahrene und dltere Lehrkrifte dem tatséch-
lichen Neuigkeits- und Nachhaltigkeitsgehalt der Innovation skeptischer gegeniiber als weni-
ger berufserfahrene Kollegen und handeln daher eher aufgrund externen Drucks, wie etwa
dem ausdriicklichen Wunsch des Schulleiters oder weil es das Kollegium erwartet. Hieraus
lasst jedoch auf Grundlage der Theorie keine eindeutige Hypothese ableiten, weshalb der Ein-

fluss der hohen Berufserfahrung explorativ mit einer offenen Frage untersucht wird.

H 1.1  Die vier theoretischen Motivationsdeterminanten Bedeutsamkeit und Beriicksichti-
gung der drei Grundbediirfnisse reichen aus, um intrinsische und autonome Motiva-
tion zu erkliren. Uber diese vier Determinanten hinaus konnen Anreize keine weitere
Aufkldrung leisten.

H 1.2  Die vier theoretischen Motivationsdeterminanten Bedeutsamkeit und Beriicksichti-
gung der drei Grundbediirfnisse konnen zur Kldrung der kontrollierten Motivation
weniger als zur autonomen und intrinsischen Motivation beitragen. Die drei Formen
der Anreize wirken sich auf die kontrollierte Motivation aus.

H 1.3 Ausgleichstunden beeinflussen die intrinsische und die autonome Motivation negativ,
wdhrend die kontrollierte Motivation positiv beeinflusst wird.

F 1.1  Welchen Einfluss iibt eine hohe Berufserfahrung auf die intrinsische, autonome und

kontrollierte Motivation aus?

Abhéngig von der Tatsache, ob Lehrkrifte Ausgleichstunden bekommen oder nicht, ist denk-
bar, dass sich die Wirkungsweise der einzelnen oben genannten Motivationsdeterminanten

(Zuschreibung von Bedeutsamkeit, Autonomieerleben, Kompetenzerleben und Erleben von
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sozialer Eingebundenheit, bestimmte Anreizszenarien) auf intrinsische und kontrollierte Mo-
tivation verandert. Bekommen Lehrkrifte keine Ausgleichstunden, so ist zum Beispiel mog-
lich, dass sie der Innovation eine stirkere Bedeutsamkeit beimessen, da fiir sie die Teilnahme
eine spilirbare Mehrarbeit bedeutet und sie dennoch nicht entlastet werden. Mdoglich ist ent-
sprechend eine stirkere Wirkung bestimmter beispielsweise finanzieller Anreize. Vorstellbar
ist im Sinne der Unterminierungshypothese, dass fiir Lehrkrifte mit Ausgleichstunden der
Einfluss des Autonomieerlebens sinkt, weil sie die Ausgleichstunden als Kontrollinstrument
empfinden. Beziiglich der Verédnderung der beiden anderen Determinanten Kompetenzerleben
und Erleben von sozialer Eingebundenheit lassen sich auf Grundlage der Theorie keine ein-
deutigen Hypothesen ableiten. In Bezug auf das Erleben von Kompetenz kann keine klare
Aussage getroffen werden, ob Lehrkréifte Ausgleichstunden auch als Kompetenzfeedback
interpretieren. Beziiglich direkter Auswirkungen einer externen Belohnung auf das Erleben
von sozialer Eingebundenheit macht die Selbstbestimmungstheorie (z.B. Ryan & Deci, 2002)
keine Angaben. Ebenfalls lassen sich keine Hypothesen beziiglich der Wirksamkeit bestimm-

ter Anreize ableiten. Daher wird folgende Frage zur weiteren Untersuchung aufgestellt:

F 1.2 Inwiefern verdndern sich die Einflussfaktoren in ihrem Wirkungsgrad auf die intrin-
sische und autonome Motivation in Abhdngigkeit davon, ob die Lehrkrdifte Aus-

gleichstunden bekommen oder nicht?

Denkbar ist, dass sich in Abhéngigkeit von der Berufserfahrung die Wirkung der einzelnen
Faktoren (Zuschreibung von Bedeutsamkeit, Autonomieerleben, Kompetenzerleben und Erle-
ben von sozialer Eingebundenheit, bestimmte Anreizszenarien) fiir die Motivation verschiebt.
Moglich ist, dass einzelne Determinanten fiir dltere und erfahrenere Lehrkrifte stirker ins
Gewicht fallen. Explizite Aussagen zur Wirkungsweise von Alter und Erfahrung auf Motiva-
tion treffen jedoch weder die Selbstbestimmungstheorie noch die Interessentheorie. Daher

wird folgende Frage zur weiteren Untersuchung aufgestellt:

F 1.3 Inwiefern verdndern sich die Einflussfaktoren in ihrem Wirkungsgrad auf die intrin-
sische und autonome Motivation in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung der Lehr-

kréfte?
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5.1.2 Entwicklung der Motivation

Die vorliegende Arbeit untersucht schlieBlich die Entwicklung der Motivation und deren
mogliche Einflussfaktoren. Es ist denkbar, dass sich Ausgleichstunden auf die drei Formen
der Motivation in unterschiedlicher Weise auswirken. Die Selbstbestimmungstheorie geht von
der Moglichkeit aus, dass intrinsische Motivation durch eine als kontrollierend empfundene
Belohnung unterminiert wird. Diese Unterminierung kann sich theoretisch in dreifacher Wei-
se ausdriicken: Werden die Ausgleichstunden im Projekt als kontrollierend empfunden, so ist
vorstellbar, dass Lehrkrifte mit Ausgleichstunden weniger intrinsisch und autonom motiviert
sind als Lehrkrifte ohne Ausgleichstunden, die Motivationsformen bleiben aber iiber die Zeit
hinweg stabil. Denkbar ist aber auch, dass die intrinsische und autonome Motivation der
Lehrkrifte mit Ausgleichstunden iiber die Zeit hinweg sinken. Im Sinne der Unterminierungs-
these kann weiter angenommen werden, dass die kontrollierte Motivation bei Lehrkréaften mit
Ausgleichstunden stdrker ausgeprégt ist, die Motivationsform selbst aber stabil bliebt. Folg-

lich wird folgende Hypothese gemeinsam mit einer Frage aufgestellt:

H 1.4 Es gibt Unterschiede in der Ausprdgung der Motivation: Lehrkrdfte mit Ausgleich-
stunden sind zu beiden Messzeitpunkten stdrker kontrolliert motiviert und weniger
autonom oder intrinsisch motiviert.

F 1.4  Wie entwickeln sich die drei Motivationsformen in Abhdngigkeit von den Ausgleich-

stunden?

Dariiber hinaus ist vorstellbar, dass die Berufserfahrung auf die Ausprigung der Motivation
Einfluss nimmt. Da es sich bei der Berufserfahrung um eine invariable Gro3e handelt (fiir den
untersuchten Zeitraum), ist anzunehmen, dass die Motivationsformen in ihrer Ausprigung
stabil liber die Zeit hinweg bleiben. Dennoch kann keine eindeutige Aussage iiber Unterschie-
de und die Entwicklung beziiglich der Motivation berufserfahrener und weniger berufserfah-

rener Lehrkréfte getroffen werden. Daher wird folgender Frage nachgegangen:

F 1.5  Welchen Einfluss hat die Berufserfahrung auf die Entwicklung der Motivation? Un-
terscheiden sich berufserfahrene Lehrkrdifte von weniger berufserfahrenen Lehrkrf-

ten beziiglich der drei Motivationsformen?
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5.2 Volition und der Aufrechterhaltung von Motivation von Lehr-
kraften in Schulinnovationsprojekten — zwei Modelle

Fiir eine erfolgreiche und andauernde Ausbreitung einer Schulinnovation ist von Bedeutung,
dass sich Lehrkréfte langfristig fiir das Projekt engagieren. Den theoretischen Zugang zur per-
sistenten Mitarbeit von Lehrkriften in Schulinnovationsprojekten bieten Theorien zur Voliti-
on und deren Anwendung in der Forschung zur Selbstregulation. Zunichst unterscheidet das
Handlungsphasenmodell (Heckhausen, 1989) verschiedene Abschnitte im Handlungsprozess,
die motivational oder volitional geprigt sind. Entscheidend sind nach einer motivationalen
Phase der Entschlussbildung zwei volitionale Phasen, die die Planung, Umsetzung und Ab-
schirmung der zuvor gefassten Intention vorsehen. An dieser Stelle geht Kuhl (1996) von ver-
schiedenen vermittelnden Prozessen aus, die Corno (2001) in die Forschung zur Selbstregula-
tion eingebracht hat. Gelingende Selbstregulation meint in der vorliegenden Arbeit eine er-
folgreiche Handlung oder Tatigkeit, die im Rahmen des Schulinnovationsprojektes anfillt.
Eine wirksame Selbstregulation zeichnet sich auch dadurch aus, dass sie Tendenzen entge-
genwirkt, Handlungen nicht zu beginnen und aufzuschieben (Prokrastination). Beide Aspekte,
Selbstregulation und die Uberwindung von Prokrastination, beschreiben eine persistente Mit-

arbeit im Projekt und sind damit Ausdruck von Volition.

Die Frage, wie Lehrkréfte persistent am Projekt beteiligt bleiben, kann vor allem iiber den
Einsatz addquater Strategien beantwortet werden. Dabei werden in der vorliegenden Arbeit
metakognitive Strategien und Strategien der Motivationsregulation unterschieden. Beide Stra-
tegiearten sind Bestandteil verschiedener Modelle zur Selbstregulation (Boekaerts, 1999;
Pintrich, 1999a; Corno, 2001). Fiir eine erfolgreiche Selbstregulation und dem Entgegenwir-
ken von Prokrastination sind daher vor allem die metakognitiven Strategien Planung,
Monitoring und Evaluation wichtig. Fiir die iberdauernde Mitarbeit ist es dariiber hinaus von
Bedeutung, dass Lehrkrifte sich immer wieder fiir die Teilnahme am Projekt entscheiden und
die Mitarbeit nicht abbrechen lassen. Aus diesem Grund ist es forderlich, wenn Lehrkrifte
ithre Motivation dauerhaft aufrecht erhalten. Lehrkrifte konnen ihre Motivation erhalten,
wenn sie geeignete Strategien zur Motivationsregulation anwenden (Wolters, 1998; Schwin-
ger et al., 2007). Diese Strategien resultieren aus einer breiten theoretischen Grundlage und
werden einzeln kurz erklért (vgl. Kapitel 4.4.2): Die Strategie, das eigene Interesse an der
Tatigkeit zu steigern, zielt vor allem auf die Anreicherung der Arbeit um Bedeutsamkeit und
personlich relevante Aspekte. Die zweite Strategie thematisiert eine Belohnung, die sich

selbst in Aussicht gestellt wird. Die dritte Strategie fokussiert auf die Kontrolle einer motiva-
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tionsforderlichen Umwelt, die keine Ablenkung mit sich bringt. Die vierte und fiinfte Strate-
gie richtet sich auf die Antizipierung von Handlungskonsequenzen: Zum einen kann die Ar-
beit von anderen bewertet werden und man mdchte zum Beispiel nicht schlechter als andere
abschneiden (Antizipierung von Leistungszielen) oder aber man stellt fiir sich selbst heraus,

welchen Lerngewinn man von der Aufgabe trigt (Antizipierung von Lernzielen).

Denkbar ist auch, dass bestimmte Projektbedingungen und deren Wahrnehmung Auswirkun-
gen auf eine iiberdauernde Teilnahme am Innovationsprojekt haben konnten. Fiir Lehrkréfte
kann es schwierig sein, sich iiberdauernd an einem Projekt zu beteiligen, wenn sie zum Bei-
spiel das Interesse daran verlieren oder wenn ihre Grundbediirfnisse missachtet werden. Mog-
lich ist, dass bestimmte Anreize {liber die Zeit hinweg wirksam werden und Motivation anre-
gen konnen. Mogliche fehlende Anreize kdnnen sich wiederum vermindernd auf Motivation

auswirken.

Vor diesem Hintergrund werden innerhalb dieser Arbeit zwei sich ergéinzende Modelle ent-
worfen, die Hinweise darauf geben sollen, wie die Aufrechterhaltung von Motivation und
Volition gelingen kann. Das erste Modell geht von bestimmten Bedingungen in der Anlage
eines Projektes aus und untersucht die Wirkungen auf den langfristigen Verbleib im Projekt.
So kann ein Projekt seine Relevanz fiir Lehrkrifte deutlich machen, psychologische Grundbe-
diirfnisse beriicksichtigen und bestimmte Anreize zur Motivierung einsetzen. Das zweite Mo-
dell bezieht sich eher auf die Handlungsmoglichkeiten der beteiligten Personen selbst. Es geht
davon aus, dass bestimmte Strategien dazu beitragen konnen, Volition zu stiitzen und Motiva-

tion aufrecht zu erhalten.

Theoretisch wére auch der Einschluss beider Dimensionen (sowohl die Projektbedingungen
als auch die Handlungsmoglichkeiten in Form von Strategien) in ein einziges Modell denkbar,
um die Wirksamkeit beider Faktoren auf die Aufrechterhaltung von Motivation und auf Voli-
tion zu untersuchen. Zur Analyse ist in dieser Arbeit die Uberpriifung eines Strukturmodells
angedacht. Ein solches Modell wiirde aber mit insgesamt 20 Variablen 61 zu schitzende Pa-
rameter beinhalten. Bei der hier vorliegenden geringen Stichprobengréf3e von N = 128 (nach
einem listenweisen Ausschluss fehlender Werte beim Einschluss aller Variablen sinkt die
Stichprobengréfe auf N = 109) kann eine solche Modellierung allerdings zu Fehlspezifikatio-
nen fiihren. Daher wird innerhalb dieser Untersuchung auf diese Form der Modellierung ver-
zichtet. Dennoch ist die Modellierung von zwei Beeinflussungsdimensionen auf die Aufrecht-

erhaltung von Motivation und Volition sinnvoll, wenn das erste Modell stirker Bedingungen,
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die in der Anlage des Projekts liegen, beleuchtet, und das zweite Modell individuelle Hand-

lungsmoglichkeiten erfasst.

5.2.1 Das Bedingungsmodell der Motivation und Volition

Das erste Modell geht davon aus, dass unterschiedliche Projektbedingungen zur Aufrechter-
haltung von Motivation und zur Volition beitragen. Es kann damit Hinweise geben, was der
Aufbau und die Gestaltung von Projekten beriicksichtigen sollten, um Motivation und Voliti-
on langfristig zu stiitzen. Motivation wird unterschieden in selbstbestimmte Motivation und
kontrollierte Motivation. Intrinsische Motivation und autonome Motivation sind entsprechend
der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) fiir selbstbestimmte Handlungen grund-
legend, daher werden sie fiir die folgenden Modelle zusammengefasst. Im hier zugrunde ge-
legten Modell werden drei Projektbedingungen angenommen, die sich auf Volition und die
Aufrechterhaltung von Motivation auswirken: 1. Das Projekt verdeutlicht den Lehrkriften
Relevanz, d.h. die Lehrkréfte schreiben der Innovation iiber die Dauer des Projekts hinweg
personliche und berufliche Bedeutsamkeit zu. Vermutet wird, dass sich diese Bedeutsam-
keitszuschreibung als relevant fiir die Aufrechterhaltung von selbstbestimmter Motivation
sowie fiir die willensbezogenen Prozesse erweist. 2. Auch das Ausmal, in dem das Projektge-
schehen den drei psychologischen Grundbediirfnissen nach Autonomie, Kompetenz und sozi-
aler Eingebundenheit entgegenkommt, wirkt positiv auf die Aufrechterhaltung von selbstbe-
stimmter Motivation und Volition. 3. Die Wahrnehmung von Anreizen im Projektzusammen-
hang wirkt sich auf kontrollierte Motivation aus. Wenn eine Lehrkraft bestimmte Anreize als
wesentlich fiir die Motivation ansieht, konnen solche Anreize auch als Hinweise auf mogliche
Defizite interpretiert werden (z.B. die mangelnde soziale oder materielle Anerkennung oder
auch die mangelnde Klarheit des Projekts selbst). AuBlerdem wird untersucht, inwieweit die
Motivation auf die Volition Einfluss nimmt. Eine grafische Veranschaulichung des Modells

findet sich in Abbildung 7.
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Abbildung 7: Hypothetisches Bedingungsmodell der Motivation und Volition

Daraus ergibt sich die folgende Hypothese:

H2.1 Das zugrunde gelegte Bedingungsmodell der Motivation und Volition (vgl. Abbil-
dung 7) ldsst sich mit den empirischen Daten zur Motivation und Volition von Lehr-

kréften in Ubereinstimmung bringen.

Dariiber hinaus ist die Frage von Interesse, ob sich bestimmte Bedingungen in der Anlage des
Projekts im Vergleich zu den iibrigen Dimensionen als besonders bedeutsam erweisen. Auf
der Grundlage des Forschungsstandes lassen sich dazu allerdings keine eindeutigen Aussagen
iiber den relativen Wirkungsgrad einzelner Dimensionen und ihrer Wirkungen auf Volition
und die Aufrechterhaltung von Motivation treffen, daher geht die Untersuchung folgender

Fragestellung nach:

F 2.1  Welche Relevanz haben die einzelnen Bedingungsdimensionen fiir die Aufrechterhal-
tung von Motivation und fiir die Volition, wenn die jeweils anderen Dimensionen

konstant gehalten werden?
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5.2.2 Das Regulationsmodell der Motivation und Volition

Das zweite Modell soll auf die Frage eine Antwort finden, was die beteiligte Lehrkraft selbst
tun kann, um ihre Motivation und Volition zu stiitzen. Damit verhilt es sich zum Bedin-
gungsmodell erginzend. Das Regulationsmodell fokussiert auf verschiedene Strategien, die
fiir die Aufrechterhaltung von Motivation und zur Unterstiitzung volitionaler Prozesse ange-
wendet werden. Wie im theoretischen Teil der Arbeit ausgefiihrt, werden dabei metakognitive
Strategien und Strategien zur Regulation von Motivation unterschieden. In der vorliegenden
Arbeit wird angenommen, dass beide Strategiearten auf die Aufrechterhaltung der Motivation
und auf Volition wirken. Dabei wird die Wirkung der Strategien fiir selbstbestimmte und kon-
trollierte Motivation getrennt ermittelt und auerdem {iberpriift, ob Motivation Effekte auf

Volition hat. Abbildung 8 beinhaltet die grafische Darstellung dieses Wirkungsgefiiges.

selbst-
bestimmte
Motivation

Metakognition

extrinsische
Motivation

Motivations-
regulation

Abbildung 8: Hypothetisches Regulationsmodell der Motivation und Volition

Es wird folgende Hypothese aufgestellt:

H 2.2 Das zugrunde gelegte Regulationsmodell (vgl. Abbildung 8) ldsst sich mit den empi-
rischen Daten zur Motivation und Volition von Lehrkriften in Ubereinstimmung

bringen.
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Es ist wahrscheinlich, dass metakognitive Strategien sich als besonders einflussreich auf die
Volition zeigen, wihrend Strategien zur Motivationsregulation vor allem auf die Aufrechter-
haltung von Motivation wirken. Moglich ist dabei aber auch eine zusitzliche entgegengesetzte
Wirkungsweise. Da bisher das AusmaB eines solchen Einflusses unbekannt ist, wird zur wei-

teren Untersuchung folgender Frage nachgegangen:

F22  Welche Relevanz haben die einzelnen Strategiesorten fiir die Aufrechterhaltung von
Motivation und fiir die Volition, wenn die jeweils andere Sorte konstant gehalten

wird?

Das hier beschriebene Regulationsmodell enthdlt metakognitive Strategien und Strategien der
Motivationsregulation jeweils als Einheit. Eindeutige Aussagen tiber die Bedeutung und die
Effekte einzelner Strategien innerhalb der Metakognition oder Motivationsregulation konnen
dabei nicht getroffen werden. Um die Wirkungsweise einzelner Strategien einzuschdtzen, geht

die vorliegende Arbeit folgender Frage nach:

F 2.3  Welche Strategien erweisen sich fiir die Aufrechterhaltung der Motivation und fiir

die Volition als bedeutsam?

Das sich anschlieende Kapitel beschreibt weiter, an welcher Stichprobe die Untersuchung
der Fragestellungen und Hypothesen vorgenommen wurde sowie die Operationalisierung der
psychologischen Konstrukte im eingesetzten Erhebungsinstrument. Darauf folgen die Darstel-

lung der Ergebnisse und deren Diskussion.
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6 Methode

Die hier dargestellte Studie zur Motivation und Volition von Lehrkrédften bei der Beteiligung
an Schulinnovationsprojekten wurde im Rahmen der Transferphase des vom Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung (BMBF) und 14 Landern geforderten Projektes Chemie im
Kontext (CHiK) durchgefiihrt (Demuth, Grésel, Parchmann et al., 2008). Nachstehend wird
zundchst die Durchfiihrung der Studie (Kapitel 6.1) erlduert. Daran schlie3t sich die Beschrei-
bung der Stichprobe (Kapitel 6.2) an. AbschlieBend wird der Konstruktionsprozess des Erhe-
bungsinstruments (Kapitel 6.3) dargestellt.

6.1 Durchfihrung der Untersuchung

Die Befragung der Lehrkréifte wurde in der Transferphase des Schulprojektes Chemie im
Kontext (CHiK) durchgefiihrt, die sich an die Implementationsphase der Innovation an-
schloss. Ziel der Transferphase war die weitere Verbreitung und tiefer gehende Verankerung
des kontextorientierten Lernens im Bildungssystem. Den beteiligten Lehrkriaften wurden die
Fragebogen postalisch zusammen mit einem Anschreiben mit der Ausfiillinstruktion und dem
Dank fiir die Teilnahme iibersendet. Jede beteiligte Schule erhielt ein Paket mit so vielen Fra-
gebogen, wie Lehrkrifte an dieser Schule am Projekt beteiligt waren. Die Lehrkrifte sollten
die Fragebogen sammeln und dann in einem beigelegten frankierten Umschlag an die Univer-
sitdt zuriickschicken. Nach ca. 6 Wochen wurden Postkarten mit einem Erinnerungsschreiben
versendet. Dieses Verfahren wurde ein Jahr spdter zur Erhebung des zweiten Messzeitpunktes
wiederholt. Insgesamt wurden im Frithjahr 2006 400 Fragebdgen und im Frithjahr 2007 350

Fragebogen versendet (50 Personen verlieBen das Projekt im Laufe des Jahres).

6.2 Beschreibung der Stichprobe

Der Riicklauf betrug im ersten Jahr 42% (n = 168) und im zweiten Jahr 37% (n = 128). Die
Stichproben fallen also fiir beide Messzeitpunkte unterschiedlich aus, da nur 83 Lehrkrifte
sowohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt geantwortet haben. Diese Teilstich-

probe bildet im spéteren Verlauf die Grundlage der Entwicklungsmessung.

Die folgende Stichprobenbeschreibung bezieht sich auf alle teilgenommenen Lehrerinnen und

Lehrer und wird fiir beide Messzeitpunkte prasentiert’.

? Die vorliegende Untersuchung wurde zusammen mit der Studie von Fussangel (2008) durchgefiihrt, daher sind
Stichprobe und Stichprobenbeschreibung identisch.
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Geschlecht, Alter und Berufserfahrung

Das Geschlechterverhiltnis ist zu beiden Messzeitpunkten sehr ausgewogen. Zum ersten
Messzeitpunkt antworteten 81 ménnliche (48,2%) und 87 weibliche (51,8%) Lehrkrifte. Ein
dhnliches Verhiltnis zeigt sich zum zweiten Messzeitpunkt: Hier haben 61 Lehrer (48,8%)

und 64 Lehrerinnen (51,2%) den Fragebogen beantwortet.

Die Lehrkréifte wurden nach ihrem Alter und ihrer Berufserfahrung in Jahren befragt und
konnten sich dabei jeweils in fiinf Kategorien einordnen. Tabelle 2 und 3 beinhalten die Ver-

teilung des Alters und der Berufserfahrung zu beiden Messzeitpunkten.

Tabelle 2: Altersverteilung der Stichprobe zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Alter in Jahren MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Hdaufigkeit Prozent Haufigkeit Prozent
<31 5 3 2 1.6
31-40 62 36.9 48 38.1
41-50 49 29.2 32 25.4
51-60 49 29.2 43 34.1
> 60 3 1.8 1 0.8
Gesamt 168 100 126 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Tabelle 3: Berufserfahrung der Stichprobe zum ersten und zweiten Messzeitpunkt

Jahre im Schul- MZP 1 (Frithjahr 2006) MZP 2 (Frithjahr 2007)
dienst Haufigkeit Prozent Hdaufigkeit Prozent
Referendariat 0 0 0 0
<5 21 12.5 15 12.0
5-10 50 29.8 40 32.0
11-20 28 16.7 22 17.6
>20 69 41.1 48 38.4
Gesamt 168 100 125 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Tabelle 2 zeigt, dass die drei mittleren Altersstufen zwischen 31 und 60 Jahren fast gleichma-
Big besetzt sind. Altere Lehrkrifte iiber 60 Jahre sind kaum vertreten, wie auch wenige Perso-
nen unter 30 Jahre. Die Altersstruktur der Stichprobe bleibt {iber die Zeit weitestgehend erhal-
ten. Entsprechend fallt die Verteilung zur Berufserfahrung in Tabelle 3 aus: Es nahm keine

Lehrkraft aus dem Referendariat an der Untersuchung teil. Ein groBer Teil der Lehrkréfte be-
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findet sich schon ldnger als 20 Jahre im Dienst, ein kleiner Anteil ist weniger als fiinf Jahre an
der Schule titig. Es lédsst sich zusammenfassen, dass die Stichprobe iiberwiegend aus schuler-

fahrenen Lehrkriften besteht.
Schulformen

An CHiK nehmen Lehrkrifte unterschiedlicher Schultypen teil. Tabelle 4 préasentiert die Ver-

teilung der CHiK-Lehrkréfte der verschiedenen Schulformen.

Tabelle 4: Verteilung der vertretenen Schulformen

Schulform MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Hdufigkeit Prozent Hdufigkeit Prozent
Hauptschule 15 89 7 5.6
Realschule 9 5.4 6 4.8
Gymnasium 122 72.6 97 77.0
Sonstige 22 13.1 16 12.7
Gesamt 168 100 126 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Es zeigt sich dabei fiir beide Messzeitpunkte, dass der grofite Anteil der Lehrkréfte an Gym-
nasien angestellt ist. Den geringsten Anteil stellt die Gruppe der Hauptschullehrer. Die Kate-
gorie ,,sonstige™ weist eine hohe Quote auf, hierunter sind insbesondere Lehrkridfte von Ge-

samtschulen einzuordnen.
Jahrgangsstufen, in denen nach der Ildee von CHiK unterrichtet wird

Die Lehrkréfte wurden danach gefragt, in welchen Klassenstufen sie CHiK realisierten. Die
Lehrkrifte konnten bis zu zwei Klassenstufen zusammen mit der Klassengro3e angeben. Zur
Erleichterung der Interpretation wurden die Klassen einer Jahrgangsstufe addiert. Zum ersten
Messzeitpunkt wurden 233 Klassen nach CHiK unterrichtet, zum zweiten Messzeitpunkt fand
CHiK in 188 Klassen statt. Dieser Riickgang kann {iber die unterschiedliche Zusammenset-
zung der Stichprobe zum zweiten Messzeitpunkt erkldrt werden. Die Verteilung tiber die ver-

schiedenen Stufen ist in Tabelle 5 enthalten.
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Tabelle 5: Klassenstufen, in denen nach CHiK unterrichtet wird

Klassenstufe MZP 1 (Frithjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Haufigkeit Prozent Hdufigkeit Prozent
Stufe 6 2 0.85 4 2.13
Stufe 7 16 6.88 16 8.51
Stufe 8 29 12.47 31 16.59
Stufe 9 66 28.38 41 21.81
Stufe 10 49 21.07 34 18.09
Stufe 11 29 12.47 29 15.43
Stufe 12 25 10.75 17 9.04
Stufe 13 19 8.17 16 8.51
Gesamt 233 100 188 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Der Tabelle kann entnommen werden, dass kaum sechste Klassen nach CHiK unterrichtet
werden, dafiir hauptséchlich Klassen der Mittel- und Oberstufe. 29 achte Klassen erhalten
Unterricht, der sich an den Prinzipien von CHiK orientiert. Dazu muss allerdings einschrén-
kend erwdhnt werden, dass es bundeslandspezifische Unterschiede bei der Einfithrung des
Chemieunterrichts gibt. Es ist moglich, dass dieser Sachverhalt auf die Jahrgangsstufenvertei-
lung Einfluss nimmt. Uber alle Klassenstufen hinweg ergibt sich eine durchschnittliche Klas-

sengrofle von 24 Schiilerinnen und Schiilern.
Einstieg in das Projekt und Organisation im Projekt

Die Lehrkrifte haben zu verschiedenen Zeitpunkten begonnen, bei CHiK mitzuarbeiten. Da-
her wurden die Lehrkrifte dazu befragt, wie lange sie schon am Projekt beteiligt sind. Tabelle

6 gibt einen Uberblick zum Zeitpunkt des Projekteinstiegs.
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Tabelle 6: Zeitpunkt des Projekteinstiegs

Projekteinstieg MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Haufigkeit Prozent Hdufigkeit Prozent

2000/01 1 0.6 2 1.6

2001/02 14 8.5 14 11.3
2002/03 40 242 23 18.5
2003/04 36 21.8 25 20.2
2004/05 14 8.5 10 8.1

2005/06 39 23.6 48 38.7
vollig neu dabei 21 12.7 2 1.6

Gesamt 165 100 124 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Die Daten der Tabelle lassen die Interpretation zu, dass es drei Zeitpunkte gab, die grofle
Schiibe des Projekteintritts mit sich brachten: zum Schuljahr 2002/03, 2003/04 und zum
Schuljahr 2005/06. Diese Zeiten entsprechen dem Beginn der Phasen, die sich in CHiK unter-
scheiden lassen. Im Jahr 2002 begann die eigentliche Implementationsphase des Projekts, ein
Jahr spdter wurden neue Sets aus den bestehenden Sets gebildet. Die Implementationsphase
war 2005 mit dem Einsetzen der Transferphasen beendet, die eine weitere Ausgriindung neuer

Sets mit sich brachte.

Die meisten Lehrkrifte des Projektes sind in Sets, also schuliibergreifenden Lerngemeinschaf-
ten, organisiert. Zum ersten Messzeitpunkt gaben 161 Lehrkréfte (mehr als 95%) an, sie arbei-
teten in einem Set mit. Zum zweiten Messzeitpunkt organisierten sich 112 Lehrkrifte (fast
90%) in einem Set. Die librigen Lehrkrifte gaben an, sie seien nicht oder nicht mehr in einem

Set organisiert, unterrichteten aber nach den Prinzipien von CHiK.
Arbeitsaufwand und Entlastungsstunden

Die Lehrkrifte wurden auflerdem befragt, wie viel Zeit pro Woche sie selbst fiir Arbeiten, die
fiir das Projekt anfallen, aufwenden. Diesen Angaben nach arbeiten die Lehrkréfte zum ersten
Messzeitpunkt durchschnittlich 2.2 Stunden (SD = 1.7) pro Woche fiir CHiK, zum zweiten
Messzeitpunkt sinkt die Angabe auf 2.1 Stunden (SD = 1.5).

Nicht alle Lehrkréafte bekommen fiir ihr Engagement bei Chemie im Kontext Ausgleichstun-
den. Die Lehrkréfte wurden deshalb nach dem Ausmal der erhaltenen Ausgleichstunden be-
fragt. Zum ersten Messzeitpunkt machten 11 Personen diesbeziiglich keine Angaben. Vor
dem Hintergrund, dass es keine eigene Antwortmoglichkeit ,.keine Ausgleichstunden® gab,

liegt die Vermutung nahe, dass einige Lehrkrifte diese Angabe freilieBen, wenn sie keine
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Ausgleichstunden bekommen. Daher wurden in diesem Fall fehlende Werte als Angabe ,.kei-
ne Ausgleichstunden® interpretiert. Genauso wurde in 12 Féllen fiir den zweiten Messzeit-
punkt verfahren. Die freien Antworten wurden sortiert, eine Ubersicht iiber die Verteilung der
Ausgleichstunden findet sich in Tabelle 7.

Tabelle 7: Auflistung der Ausgleichstunden, die die Lehrkrifte fiir die Projektbeteiligung er-
halten (geordnet)

Ausgleich- MZP 1 (Frithjahr 2006) MZP 2 (Frithjahr 2007)
stunden in h Hdaufigkeit Prozent Hdufigkeit Prozent
lj‘fliggfe o 92 54.8 87 68.0
bis zu 1 48 28.6 22 17.2
bis zu 2 19 11.3 10 7.8
bis zu 3 2 1.2 3 2.3
bis zu 4 1 0.6 2 1.6
bis zu 5 0 0 0 0
rffsigei;}? 6 2.8 4 3.1
Gesamt 168 100 128 100

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Wenn Lehrkréfte Ausgleichstunden bekommen, so erhalten sie im Durchschnitt 1.22 Stunden

(SD =.73) zur Entlastung zum ersten Messzeitpunkt und zum zweiten Messzeitpunkt 1.4

Stunden (SD = 1.01).
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6.3 Konstruktion des Erhebungsinstruments

Zur Untersuchung von Motivation und Volition bei Lehrkréften sowie der Entstehungsbedin-
gungen und begleitenden Prozesse von Motivation und Volition wurde ein Fragebogen ver-
wendet. Der Fragebogen besteht aus zwei Teilen: Der erste Teil beschéftigt sich mit den
Griinden, warum sich Lehrkréfte entscheiden, an Schulinnovationsprojekten teilzunehmen
und thematisiert damit Motivation und ihre Entstehungsbedingungen. Der zweite Teil behan-
delt die iiberdauernde Mitarbeit im Projekt. Dabei erfasst der Fragebogen Volition {iber
Selbstregulation und die Uberwindung von Prokrastination, sowie die Anwendung geeigneter
Strategien, die die Volition stiitzen und die Motivation aufrecht erhalten sollen. Bereits beste-
hende Instrumente, die bisher fiir die Untersuchung des Lernens von Schiilerinnen und Schii-
lern im schulischen Kontext eingesetzt wurden, dienten bei der Erstellung des Fragebogens
als Vorlage. Die Items wurden entsprechend auf den Kontext der Lehrkréifte angepasst. Dabei
wurden die Hinweise aus den Lehrbiichern zur Test- und Fragebogenkonstruktion beriicksich-
tigt, die die Einfachheit, die Klarheit und Eindeutigkeit der Items exponieren (Bortz & Do-
ring, 2002; Mummendey, 2003). Wichtig war auflerdem, einen moglichst kurzen Fragebogen
zu erstellen, um die Bereitwilligkeit der Lehrkréfte, alle Fragen zu beantworten, nicht zu be-
eintrdchtigen. Nach Erstellung einer ersten Version des Fragebogens wurde dieser intensiv in
einer Runde von fiinf erfahrenen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern gepriift. Nach
mehrmaliger Uberarbeitung und weiterer Uberpriifung durch die Wissenschaftlergruppe ent-

stand eine endgiiltige Version, die im Friihjahr 2006 erstmalig ins Feld gesetzt wurde’.

Das Antwortformat fiir alle Skalen besteht aus vier Stufen (1 - trifft iiberhaupt nicht zu, 2 —
trifft eher nicht zu, 3 — trifft eher zu, 4 — trifft vollig zu). Der vollstindige Fragebogen, wie er
zum zweiten Messzeitpunkt mit allen Skalen eingesetzt wurde, findet sich im Anhang A.

Nachstehend werden die einzelnen Skalen zur Motivation und Volition ndher beschrieben.

6.3.1 Motivation und ihre Bedingungen

Der Fragebogen erfasst unterschiedliche Motivationsformen, d.h. unterschiedliche Griinde,
warum eine Lehrkraft sich bei einem Schulinnovationsprojekt beteiligt. Dariiber hinaus wer-
den die Lehrkréfte zu unterschiedlichen Entstehungsbedingungen der Motivation befragt. Der
folgende Abschnitt nimmt die unterschiedlichen Dimensionen von Motivation ndher in den

Blick.

? Die intensive Priifung durch die Wissenschaftlergruppe musste den Vortest des Fragebogens ersetzen, der auf-
grund der geringen StichprobengrofBe und der zeitlichen Knappheit entfallen musste.
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Intrinsische und extrinsische Motivation
Beschreibung der Skalen

Die Skala intrinsische Motivation orientiert sich an der entsprechenden englischsprachigen
Skala von Deci und Ryan (2006b). Es handelt sich hierbei um eine Subskala des Intrinsic Mo-
tivation Inventory (IMI), die das Interesse und den Genuss an einer Tatigkeit beschreiben.
Damit erfasst die Skala das zweckfreie Beschiftigen mit einer bestimmten Téatigkeit, die mit
den Arbeiten fiir das Innovationsprojekt in Zusammenhang steht. Allerdings bezieht sich das
IMI auf das Lernen innerhalb der Schule. Daher wurde die Skala ins Deutsche {ibersetzt und
auf den Kontext des Lehrerhandelns iibertragen. Auflerdem wurde die Skala um zwei Aspekte
des Flow-Erlebens (Csikszentmihalyi, 1992) ergénzt, nimlich die Konzentrationsfokussierung
und das emotionale Erleben bei der Tatigkeitsausfithrung, dass die Zeit wie im Flug vergeht.

Somit umfasst die Skala die Bandbreite intrinsischen emotionalen Erlebens.

Deci und Ryan setzen im Rahmen ihrer Selbstbestimmungstheorie einen Schwerpunkt auf die
genaue Analyse von extrinsischer Motivation und unterscheiden vier Regulationsformen, die
sich im Ausmal der erlebten Kontrolle und Autonomie unterscheiden. Sie operationalisieren
die Regulationsformen iiber bestimmte Griinde fiir das eigene Handeln. Als Vorlage diente
der von Deci und Ryan entworfene Academic Self-Regulation Questionnaire, der sich auf das
Schiilerlernen im schulischen Umfeld bezieht (Deci & Ryan, 2006c¢). Eine deutsche Adaption
im Rahmen der Studie zur kaufminnischen Erstausbildung untersucht ebenfalls das Lernen
von Schiilerinnen und Schiilern (Prenzel, Kristen, Dengler et al., 1996; Kramer, 2002). Die
urspriinglichen Items wurden {iibersetzt und auf den Kontext des Lehrerhandelns innerhalb
von CHiK angepasst. Der Fragebogen umfasst vier Items pro Regulationsform: Die Skala
externale Motivation zielt auf externe Griinde fiir die Teilnahme am Projekt (,,Ich arbeite bei
CHiK mit, weil die Schulleitung es erwartet.*), die Skala introjizierte Regulation beschreibt
Griinde, die mit zum Beispiel gesellschaftlichem Druck verbunden sind (,,Ich arbeite bei
CHiK mit, weil es in Zeiten von PISA erwartet wird.©). Die Skala identifizierte Regulation
beschreibt Griinde, die stirker in der Person selbst verankert sind (,,Ich arbeite bei CHiK mit,
um meinen Beruf abwechselnd zu gestalten.*) und die Skala identifizierte Regulation Griinde,
die den personlichen Wert der Handlung unterstreichen (,,Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich

mich dadurch weiterentwickle.*).
Faktorenanalysen der Skalen zur Motivation

Die sechs Items fiir die Skala zur intrinsischen Motivation wurden einer Hauptkomponenten-

analyse unterzogen. Vorab wurden die Tauglichkeit der Daten fiir eine Faktorenanalyse tiber-
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priift: In der entsprechenden Korrelationsmatrix fanden sich viele Koeffizienten von .3 und
grofler. Der Kaiser-Meyer-Olkin-Wert (KMO) lag bei .67, der den empfohlenen Orientie-
rungswert von .6 (Kaiser, 1970, 1974) noch iiberschreitet. Der Bartlett Test auf Sphérizitét
(Bartlett, 1954) erweist sich als signifikant. Sowohl der Kaiser-Meyer-Olkin-Wert als auch
der Wert des Bartletts Tests konnen als Hinweise auf die grundsétzliche Faktorisierbarkeit der
Daten interpretiert werden. Uber die vorliegenden Korrelationen zur intrinsischen Motivation
konnen also grundsitzlich Faktoren gebildet werden. Die Hauptkomponentenanalyse ergab
eine Zweifaktorenlosung, die allerdings wie nachfolgend begriindet verworfen wurde: Die
Faktorenanalyse wurde erneut berechnet unter der Vorgabe der Extraktion in zwei Kompo-
nenten und unter Vorgabe der Varimax-Rotation. Die rotierte Faktorlosung sah vor, die ersten
drei und die letzten drei Items zu je einer Skala zusammenzufassen. Eine zusitzliche Reliabi-
lititsanalyse ergab allerdings fiir eine Teilskala geringe Reliabilitdtskoeffizienten (.48). Da
alle Items zusammen den Erlebensaspekt der intrinsischen Motivation und den Spaffaktor
gemeinsam abdecken und der Giitekoeffizient Cronbachs a fiir alle Items einen akzeptablen
Wert aufweist, wurde die durch die Faktorenanalyse vorgeschlagene Zweikomponentenlosung
verworfen und eine Gesamtskala beibehalten. Diese kann 40.85% Varianz aufkléren. Zusétz-
lich wurde eine weitere Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe von einem Faktor durch-
gefiihrt. Fiir den zweiten Messzeitpunkt wurde das gleiche Verfahren angewendet. Hier ergab
sich direkt eine Einkomponentenlosung mit einer Varianzaufklarung von 45.52%. Die
Faktorladungen fiir eine Komponente sind beispielhaft fiir den ersten Messzeitpunkt in An-

hang B, Tabelle B.1.1, aufgefiihrt.

Getrennt zur intrinsischen Motivation wurde eine Faktorenanalyse zu den vier extrinsischen
Regulationsformen durchgefiihrt. Dabei zeigt sich, dass die Daten fiir eine Faktorenanalyse
geeignet sind (KMO {iber .6 und ein signifikantes Ergebnis des Bartletts Test auf Sphérizitit).
Die Faktorenanalyse verweist auf eine Vierkomponentenldsung, deren rotierte Faktorldsung
jedoch nicht exakt den theoretischen Dimensionen entspricht. Wird jedoch ein Item zur inte-
grierten Motivation (,,Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich mich gefordert fiihlen will.*) ausge-
schlossen und eine Faktorenanalyse nur iiber die Items der identifizierten und integrierten
Regulation berechnet, weist dieser Faktor Eindimensionalitit mit 50%iger Varianzaufkldrung
auf. Wird das Verfahren auf den zweiten Messzeitpunkt angewendet, lassen sich diese Befun-
de bestétigen (hier werden 56% der Varianz erklért). Das zeigt: Die beiden Motivationsquali-
titen der identifizierten und integrierten Regulation mdgen sich theoretisch trennen lassen,
empirisch zeigt sich diese Unterscheidung in den vorliegenden Daten jedoch nicht. Fiir die

weiteren Analysen werden also unter Ausschluss eines Items die Skalen identifizierte und
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integrierte Regulation zur Gesamtskala autonome Motivation zusammengefasst, da beide Ska-

len Regulationsformen mit einem ausgepragten Erleben von Autonomie beschreiben.

Das Bild fiir die Skalen der externalen und introjizierten Regulation erweist sich als sehr un-
einheitlich. Sowohl die Gesamtfaktorenanalyse fiir alle vier extrinsischen Formen als auch die
getrennte Faktorenanalyse fiir die beiden echer kontrollierteren Motivationsformen der
externalen und introjizierten Regulation weisen hohe Doppelladungen auf. Die einzelnen Ska-
len lassen auBerdem geringe interne Konsistenzen erkennen. Wird jedoch ein Item ausge-
schlossen (,,Ich arbeite bei CHiK mit, weil meine Kollegen mitmachen.*) und die Reliabilitét
fiir eine zusammenfassende Skala berechnet, so liegt der Wert fiir eine gemeinsame Skala fiir
beide Messzeitpunkte mit .68 und .61 zumindest im befriedigenden Bereich. Der Reliabili-
tatskoeffizient ist somit fiir eine Gesamtskala besser als fiir die einzelnen Teilskalen. Daher
werden fiir die weiteren Analysen die beiden Regulationsformen externale und introjizierte
Regulation zu kontrollierter Motivation als dritter Motivationsform zusammengefasst, die mit

einem hohen Kontrollerleben einhergeht.

Eine erneute Hauptkomponentenanalyse liber die verbleibenden Items aller Regulationsfor-
men mit der Vorgabe einer Zweikomponentenldsung bestétigt die beiden hergeleiteten Moti-
vationsformen der autonomen und kontrollierten Motivation fiir beide Messzeitpunkte. Eine
Ubersicht iiber die Faktorladungen zum ersten Messzeitpunkt befindet sich in Anhang B, Ta-
belle B.1.2. Tabelle 8 enthélt die Itemzuordnungen zu den einzelnen Skalen der Motivations-

formen.

Die Zusammenfassung der vier Regulationsformen zu je einer eher autonomen und einer eher
kontrollierten Motivationsform ist in der Forschung im Rahmen der Selbstbestimmungstheo-

rie nicht uniiblich (z.B. Gagné & Deci, 2005).
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Tabelle 8: Itemzuordnungen zu den Skalen der drei Motivationsformen

Skala

[temtext

intrinsische
Motivation

Wenn ich an CHiK arbeite, macht mir das viel Spal3.

Wenn ich an CHiK arbeite, geniel3e ich das sehr.

Wenn ich an CHiK arbeite, finde ich das langweilig (rec.).

Wenn ich an CHiK arbeite, hat die Tatigkeit nicht meine ganze Aufmerksam-
keit (rec.).

Wenn ich an CHiK arbeite, merke ich gar nicht, wie die Zeit vergeht.

Wenn ich an CHiK arbeite, fiillt mich die Téatigkeit ganz aus.

autonome
Motivation

Ich arbeite bei CHiK mit, um meinen Unterricht spannend zu machen.

Ich arbeite bei CHiK mit, um meinen Beruf abwechselnd zu gestalten.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich dadurch meinen Unterricht interessant ge-
stalten mochte.

Ich arbeite bei CHiK mit, damit die SchiilerInnen besser und mehr lernen.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich mich dadurch weiterentwickle.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es mir hilft, meine Ideen und Vorstellungen fiir
meinen Beruf zu verwirklichen.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich Neues dazulernen will.

kontrollierte
Motivation

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich Ausgleichstunden bekomme.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil die Schulleitung es erwartet.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es fiir mein Ansehen als Lehrkraft bedeutsam
ist.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil dadurch meine Karrierechancen verbessert
werden.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es in Zeiten von PISA erwartet wird.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es zu meinem Beruf dazugehort.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich mich dem Projekt verpflichtet fiihle.

Die entsprechenden Kennwerte, die die Skalen der verschiedenen Motivationsformen be-

schreiben, sind in Tabelle 9 aufgefiihrt.

Tabelle 9: Statistische Kennwerte der Skalen zur intrinsische und extrinsischen Motivation

MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Skala tem-— ¢ 4 M SD' N o M SD
zahl

intrinsische

Motivation™* 6 164 .69 321 45 | 128 69 322 .50
autonome Motivation** 7 166 .83 3.50 41 128 &7 3.41 47
kontrollierte

Motivation™* 7 166 .68 1.91 46 128 .61 1.88 42

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt;
** Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .01
* Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .05
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Einflussfaktoren auf die Motivation

Im néchsten Abschnitt werden verschiedene Skalen beschrieben, die Einflussfaktoren und
Entstehungsbedingungen der Motivation erfassen. Dazu zdhlt zunichst die personliche Be-
deutsamkeit, die eine Person der Interessentheorie zufolge einem Gegenstand von Interesse
zuschreibt. In der vorliegenden Arbeit geht es dabei um die Bedeutsamkeit, die eine Lehrkraft
dem Projekt und den Projektinhalten beimisst. Daran schlieB3t sich die Beschreibung der Ska-
len der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse an, wie sie in der Selbstbestimmungsthe-
orie formuliert werden. Ergédnzt werden diese Einflussfaktoren auf Motivation um bestimmte

Anreizdimensionen, die im Rahmen des Projektgeschehens wirksam werden koénnen.
Skala Bedeutsamkeit des Projektes

Die Skala Bedeutsamkeit des Projektes orientiert sich an der Wichtigkeit, die eine Lehrkraft
dem Projekt als Interessengegenstand zuschreibt. Diese Zuschreibung von Bedeutsamkeit ist
ein Kennzeichen von Interesse im Sinne der Interessentheorie (Krapp, 2001). Erfasst wird
dabei sowohl die berufliche als auch die private Bedeutsamkeit. In einer Studie zur kaufmén-
nischen Erstausbildung wurden &hnliche theoretisch abgeleitete Items verwendet, die sich
allerdings auf das intrinsische und interessierte Schiilerlernen beschrianken (Prenzel et al.,
1996; Kramer, 2002). Daher wurden zusétzlich eigene Items fiir den Lehrerkontext generiert

(vgl. Tabelle 10).
Faktorenanalyse der Skala Bedeutsamkeit des Projektes

Fir die Skala Bedeutsamkeit wurde fiir den ersten und den zweiten Messzeitpunkt eine
Hauptkomponentenanalyse iiber drei Items durchgefiihrt. Zu beiden Messzeitpunkten ergab
Bartletts Test auf Sphérizitit Signifikanz und die Werte fiir den KMO-Wert lagen mit .69
(MZP1) und .67 (MZP2) im tolerablen Bereich. Die Analyse verweist auf Eindimensionalitit
der Skala und kann 69% (MZP1) beziehungsweise fast 66% (MZP2) der Gesamtvarianz auf-
kliaren. Die Faktorladungen der Items fiir den ersten Messzeitpunkt sind im Anhang B, Tabel-

le B.2.1, aufgefiihrt, die Skalenkennwerte in Tabelle 11.
Skalen der drei psychologischen Grundbediirfnisse

Die Skala zu den drei grundlegenden psychologischen Bediirfnissen orientiert sich an der
Skala basic need satisfaction at work von Deci und Ryan (Ilardi et al., 1993; Deci & Ryan,
2006a). Diese Skala wurde tibersetzt und an das Arbeitsumfeld einer Lehrkraft innerhalb des
CHiK-Kontextes angepasst. So thematisiert die Skala zur erlebten Autonomie das Gefiihl der

Selbstbestimmung innerhalb der Arbeit im Projekt, d.h. die Lehrkraft hat das Gefiihl, eigene
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Vorstellungen zur Gestaltung von Unterrichtseinheiten umsetzen und eigene Schwerpunkte
setzen zu konnen sowie bei der Umsetzung nicht unter Druck gesetzt zu werden. Die zweite
Skala bezieht sich vor allem auf die Wahrnehmung der Lehrkréfte sowohl der eigenen Kom-
petenz innerhalb des Projekts und als auch der Mdoglichkeiten, die eigene Kompetenz unter
Beweis zu stellen. Um eine bessere Reliabilitt zu erzielen, wurden zwei der sechs urspriingli-
chen Items fiir die Skala des Kompetenzerlebens ausgeschlossen. Die dritte Skala orientiert
sich am Gefiihl der sozialen Eingebundenheit und entspricht der Skala Nutzen von Kooperati-
on — emotionale Entlastung von Fussangel (2008), deren Untersuchung eng mit der vorlie-
genden Arbeit verkniipft ist. Die Skala erfasst die Eingebundenheit der Lehrkréfte in ein Um-

feld, in dem sie Riickhalt finden und sie ihre Probleme offen besprechen kénnen.

Auf eine Faktorenanalyse aller drei Skalen wurde aufgrund der theoretisch gut begriindeten
Vorlage verzichtet. Die Itemzuordnungen sind in Tabelle 10 und die entsprechenden Skalen-

kennwerte in Tabelle 11 aufgefiihrt.
Skalen der Anreizszenarien

Welche Rahmengegebenheiten miissen weiterhin erfiillt sein, damit sich Lehrkrifte noch stér-
ker fiir Schulprojekte engagieren? Anreize, die insbesondere extrinsische Motivation aktivie-
ren, zielen vor allem auf die Anerkennung durch personlich wichtige Personen oder auf mog-
liche materielle Vorteile. Denkbar ist auch, dass die vermittelten Projektinhalte und das Kon-
zept der Innovation nicht klar und verstdndlich sind oder zu wenig Arbeitsmaterial bereit
steht, anhand dessen man den eigenen Unterricht gestalten kann. Die Verbesserung einer sol-
chen Situation kann als Anreiz fiir ein stirkeres Engagement ausgelegt werden (vgl.

Itemzuordnung in Tabelle 10).

Die Anreiz-Skalen erfiillen in der vorliegenden Arbeit eine Doppelfunktion: Sie geben zum
einen Aufschluss dariiber, ob ein stirkeres Engagement fiir das Projekt moglich wire, wenn
bestimmte Bedingungen erfiillt wéiren — also die klassische Wirkung des Anreizes. Dariiber
hinaus bieten sie allerdings auch Ankniipfungspunkte dariiber, welche Defizite im Projektzu-
sammenhang wahrgenommen werden. Gibt eine Lehrkraft zum Beispiel die Einschitzung ab,
sie wiirde sich starker engagieren, wenn die Schulleitung mehr Anerkennung fiir dieses Enga-
gement zeigen wiirde, so kann vermutet werden, dass diesbeziiglich ein Mangel vorliegt, sich
eine Lehrkraft also fiir ihr Engagement seitens der Schulleitung wenig anerkannt fiihlt. Ahnli-
ches ist denkbar in Bezug auf die Entschidigung einer Teilnahme, aber auch in Bezug auf die

Klarheit des Projekts und seiner Materialien.
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Faktorenanalyse der Anreizszenarien

Uber alle Items der drei Formen von Anreizen wurde eine Hauptkomponentenanalyse berech-
net, die fiir alle Items eine Aufteilung in zwei Komponenten vorschlug. Da die Items inner-
halb einer Komponente inhaltlich nicht optimal zueinander passten, wurden die Items aus
theoretischen Griinden in ihrer urspriinglichen dreigliedrigen Formation beibehalten. Wird
jedoch iiber die Items je Anreizform separat eine Faktorenanalyse berechnet, so erweist sich
jede Form als eindimensional mit einer Varianzaufkldrung zwischen 58% bis 69% zu beiden
Messzeitpunkten. Berechnet man tiber alle Items wiederum eine gesamte Faktorenanalyse mit
der Vorgabe, drei Komponenten rotiert zu extrahieren, so werden die drei Anreizdimensionen
weitestgehend bestétigt. Die Faktorladungen dieser Gesamtanalyse sind im Anhang B, Tabel-

le B.2.2, aufgefiihrt. Tabelle 11 enthélt die statistischen Kennwerte der Skalen.
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Tabelle 10: Itemzuordnungen zu den Skalen iiber die Einflussdimensionen auf Motivation

Skala Itemtext
Bedeutsam- Ich finde das Konzept von CHiK interessant.
keit Bei CHiK erfahre ich Dinge, die fiir mich personliche bedeutsam sind.

CHiK ist fiir meinen Beruf wichtig.

Erleben von
Autonomie

Bei ChiK arbeite ich freiwillig mit.

Ich kann meine eigenen Vorstellungen zu den Unterrichtseinheiten und Mate-
rialien umsetzen.

Ich kann meine eigenen Schwerpunkte, die mich interessieren, vertiefend be-
arbeiten.

Bei CHiK muss ich das tun, was man mir sagt (rec.).

Ich fiihle mich bei der Arbeit an CHiK unter Druck gesetzt (rec.).

Erleben von
Kompetenz

Ich finde mich nicht sehr kompetent hinsichtlich meiner Arbeit an CHiK (rec.).
Meistens habe ich das Gefiihl, dass ich bei CHiK etwas erreicht habe.

Ich bekomme im Set nicht oft die Gelegenheit zu zeigen, was ich kann (rec.).
Wenn ich an CHiK arbeite, fiihle ich mich nicht sehr kompetent (rec.).

Erleben von

Ich kann offene Gesprache mit meinen CHiK-Kolleg/-innen fiihren, die mich
entlasten.
Ich kann bei Misserfolgen im Unterricht bei meinen CHiK-Kollegen/-innen

sozialer «

Eingebun- ma} »Dampf ablassen' . o ' ‘ ‘

denheit Bei Problemen finde ich bei meinen CHiK-Kollegen/-innen ein offenes Ohr.
Durch die Kooperation erfahre ich, dass meine CHiK-Kollegen/-innen @hnli-
che Probleme haben wie ich.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich mehr Ausgleichstunden
bekéme.

materielle Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn es eine finanzielle reizvolle

Anreize Aufwandsentschddigung gébe, bei der sich der ganze Aufwand wirklich lohnt.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich das Gefiihl hitte, ir-
gendeinen Vorteil zu haben.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Schulleitung meine
Leistung wiirdigen wiirde.

soziale Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn das Kollegium meine Leis-

Anreize tung anerkennen wiirde.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Schiilerinnen und Schii-
ler meine Leistung im Unterricht mehr wiirdigen wiirden.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Arbeit nicht so aufwen-
dig und arbeitsintensiv wire.

projekt- Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn das Konzept von Chemie im

bezogene Kontext ausgefeilter wire.

Anreize Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich die Materialien besser

verstehen wiirde.
Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn wir mehr Materialien zur
Verfiigung stehen wiirden.

Tabelle 11 enthélt die entsprechenden Kennwerte der Skalen.
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Tabelle 11:; Statistische Kennwerte der Skalen tiber die Einflussdimensionen auf Motivation

MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Skala ftem-— ¢y M SD N o M SD
zahl

Bedeutsamkeit* 3 165 77 3.30 .57 127 74 3.39 .53
Autonomieerleben** 5 166 .70 3.55 .39 128 77 3.61 .50
Kompetenzerleben** 4 166 .66 325 .52 128 .64 327 .52
Erl. von soz.

Eingebundenheit** 4 160 74 3.03 .53 122 73 3.13 48
mat. Anreize** 3 165 66 220 .74 127 .61 227 .62
soziale Anreize** 3 161 77 1.94 74 127 74 1.98 .67
projektbez. Anreize** 4 164 75 198 .63 127 67 200 .58

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt;
** Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .01
* Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .05

6.3.2 Volition und ihre Vermittlung durch den Einsatz von Strategien

Im zweiten Teil des Fragebogens werden nun Skalen présentiert, die die Volition sowie die
metakognitiven Strategien und die Strategien zur Motivationsregulation beschreiben. Fiir eine
konkrete Umsetzung ist zundchst wichtig, zum einen eine Aufgabe zu beginnen und nach ei-
ner Unterbrechung wieder zu ihr zuriickzufinden, zum anderen aber auch, die Aufgabe konti-
nuierlich und konzentriert zu bearbeiten, nachdem sie begonnen wurde. Entsprechend bilden
die Skalen Selbstregulation und Prokrastination verhaltensnahe Dimensionen von Volition ab,
und die Skalen der metakognitiven Strategien und der Strategien zur Motivationsregulation

Prozesse, die die Volition stiitzen. Im Folgenden werden die Skalen ndher beschrieben.
Prokrastination und Selbstregulation

Die Skalen Prokrastination und Selbstregulation bilden jeweils einen Aspekt der Volition ab:
Wihrend die Skala Prokrastination die Inangriffnahme einer Aufgabe innerhalb des Projekts
erfasst, beschreibt die Skala Selbstregulation die kontinuierliche und konzentrierte Beschifti-

gung mit einer bestimmten Aufgabe. Tabelle 12 enthilt die entsprechenden Itemzuordnungen.
Beschreibung und Faktorenanalyse der Skala Prokrastination

Vorlage fiir die Skala Prokrastination ist die gleichnamige Skala von Schwarzer (1999a). Die-
se beschreibt die Tendenz von Menschen, anstehende Handlungen aufzuschieben, selbst wenn

die negativen Konsequenzen absehbar sind. Die urspriingliche Skala weist hohe Reliabilitdten
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mit einem Cronbachs a von bis zu .84 auf und beinhaltet zehn Items. Fiir den Kontext von
Lehrkriaften im Projekt wurde die Skala auf sechs relevante Items gekiirzt, leicht verandert
und mit dem Statement ,,Nach einem Settreffen ...* versehen (vgl. Itemzuordnung in Tabelle
5). Mit dem Wegfall eines weiteren Items (,,Nach einem Settreffen erledige ich Arbeiten frii-

her als notwendig.*) konnte die Reliabilitit verbessert werden.

Die Eindimensionalitdt konnte faktoranalytisch fiir beide Messzeitpunkte bestitigt werden
(fiir den ersten Messzeitpunkt konnen 53% der Varianz und fiir den zweiten Messzeitpunkt
57% der Varianz aufgeklédrt werden). Die Items wurden positiv gerichtet, d.h. sie beschreiben
das Invers von Prokrastination und damit die Resistenz gegen die Tendenz, Handlungen auf-
zuschieben. Damit sind die beiden Skalen Prokrastination und Selbstregulation gleich gerich-

tet. Die Skalenkennwerte sind in Tabelle 13 beschrieben.
Beschreibung und Faktorenanalyse der der Skala Selbstregulation

Die Skala Selbstregulation bildet den volitionalen Aspekt ab, sich selbst wihrend einer kon-
kreten Tatigkeit zu regulieren, um seine Intention abzuschirmen und umzusetzen. Vorlage fiir
das eingesetzte Instrument ist hier die Skala Selbstregulation von Schwarzer (1999b), die
stabil hohe Reliabilidten aufweist. Die urspriingliche Skala wurde um vier Items gekiirzt und
um zwei Items der Skala Persistenz von Grob und Maag Merki (2001) ergénzt. AuBerdem
wurde das einleitende Statement dem Projekt entsprechend in ,,Wenn ich mich an einer kon-
kreten Arbeit fiir CHiK befinde, ...* umformuliert. Durch den Wegfalls eines Items (,,Wenn
ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, kann ich es verhindern, dass meine Ge-

danken stéindig abschweifen.*) konnte die Reliabilitdt der Skala erhoht werden.

Die Eindimensionalitdt konnte nach Entfernen des Items zum ersten Messzeitpunkt
faktoranalytisch bestdtigt werden (die Varianzaufkldrung liegt bei 43%). Allerdings schlug die
Faktorenanalyse zum zweiten Messzeitpunkt eine Zweifaktorenlésung vor. Aufgrund der gu-
ten Reliabilititen wurde jedoch fiir die weiteren Analysen die Gesamtskala zur Selbstregulati-
on verwendet. Die Itemzuordnung findet sich in Tabelle 12, die statistischen Kennwerte in

Tabelle 13.
Gesamtfaktorenanalyse

Zusitzlich wurde gepriift, ob sich beide Skalen voneinander trennen lassen. Eine Faktorenana-
lyse mit der Vorgabe, zwei Komponenten rotiert zu extrahieren bestétigte beide Skalen. So
konnten beide Faktoren gemeinsam zum ersten Messzeitpunkt 49% und zum zweiten Mess-
zeitpunkt 54% der Varianz aufgekldren. Die Faktorladungsmatrix der rotierten Extraktion ist

im Anhang, Tabelle B.3.1, aufgefiihrt.
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Tabelle 12: Itemzuordnungen der volitionalen Skalen Prokrastination und Selbstregulation

Skala

[temtext

Prokras-
tination

Nach einem Settreffen komme ich erst nach Tagen dazu, Dinge zu tun, die ich
eigentlich sofort erledigen wollte (rec.).

Nach einem Settreffen nehme ich mir Dinge vor, die ich dann doch nicht tue
(rec.).

Nach einem Settreffen bin ich sehr diszipliniert, wenn es darum geht, meine
Plane in die Tat umzusetzen.

Nach einem Settreffen habe ich ein schlechtes Gewissen, weil ich wichtige
Dinge vor mir her schiebe (rec.).

Nach einem Settreffen schiebe ich die anfallenden Tétigkeiten lieber noch ein
bisschen raus (rec.).

Selbst-
regulation

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, kann ich mich
lange auf eine Sache konzentrieren, wenn es notig ist.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, komme ich
schnell wieder zum Thema zuriick, wenn ich von einer Sache abgelenkt werde.
Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, finde ich nach
einer Unterbrechung problemlos zu einer konzentrierten Arbeitsweise zuriick.
Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, lassen mir alle
moglichen Gedanken oder Gefiihle einfach keine Ruhe zum Arbeiten (rec.).
Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, behalte ich mein
Ziel im Auge und lasse mich nicht vom Weg abbringen.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, gebe ich mitten
im Vorhaben auf (rec.).

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, kann ich auch
hartnickig bleiben, wenn ich auf Schwierigkeiten stof3e.

Die folgende Tabelle enthilt die statistischen Kennwerte der beiden Skalen zur Volition.

Tabelle 13: Statistische Kennwerte der volitionalen Skalen zur Prokrastination und Selbstre-

gulation
MZP 1 (Friihjahr 2006) MZP 2 (Friihjahr 2007)
Skala fem-— ¢y M SD N o M SD
zahl
Prokrastination** 5 163 77 2.81 .56 121 .81 2.72 .54
Selbstregulation** 7 161 g7 328 0 43 123 81 327 44

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt;
** Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .01
* Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .05
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Metakognitive Strategien

Wihrend die Skalen Prokrastination und Selbstregulation Auspriagungen volitional gepriagten
Verhaltens wiederspiegeln, stellen die metakognitiven Strategien konkretes Handeln dar, das
die Volition vermittelt. Der sinnvolle Einsatz geeigneter Strategien unterstiitzt somit volitio-
nales Verhalten. Die vorliegende Arbeit beschiftigt sich mit drei metakognitiven Strategien:
Planung, Monitoring und Evaluation. Alle drei Skalen orientieren sich an den gleichnamigen
Skalen von Grob und Maag Merki (2001), die fiir die Anwendung auf dem Hintergrund der
Volition von Lehrkréiften entsprechend modifiziert wurden. Alle Itemzuordnungen zu den

metakognitiven Skalen finden sich in Tabelle 14, die Kennwerte der Skalen in Tabelle 15.
Beschreibung und Faktorenanalyse der Skala Planung

Bei der Skala Planung handelt es sich um die Féhigkeit, anstehende Arbeit fiir das Schulpro-
jekt planen zu konnen. Die urspriingliche Skala von Grob und Maag Merki (2001, S. 512 ff.)
wurde um ein Item gekiirzt. Eingeleitet werden die Statements mit ,,Wenn ich an CHiK arbei-
ten soll, dann ....“. Beschrieben sind konkrete Handlungen wie sich Zeit zu nehmen, zu pla-
nen und das Bestimmen der Vorgehensweise fiir die Aufgabenlésung. Die Eindimensionalitét
konnte faktoranalytisch zu beiden Messzeitpunkten bestétigt werden. Fiir den ersten Mess-
zeitpunkt kdnnen mit dieser Losung 64% und fiir den zweiten Messzeitpunkt 63% aufgeklart

werden”.
Beschreibung und Faktorenanalyse der Skala Monitoring

Auch die zweite Skala zum Monitoring ist eine gekiirzte und modifizierte Form der Skala von
Grob und Maag Merki (2001, S. 536 ft.). Die Skala beschiftigt sich mit der Uberwachung und
dem Controlling der voranschreitenden Arbeiten wie zum Beispiel das Innehalten im Arbeits-
prozess zur Einschitzung und Uberpriifung des Fortschritts. Eingeleitet werden die State-

ments ebenfalls mit ,,Wenn ich an CHiK arbeiten soll, ...*.

Grob und Maag Merki berichten, dass sie ihre Skala geméf der Vortest-Ergebnisse in zwei
Faktoren eingeteilt haben. Dies wurde anhand der modifizierten Skala in der vorliegenden
Arbeit iberpriift. Die Zweidimensionalitdt kann bestétigt werden. Es zeigte sich, dass ein Item
(,,wenn ich an CHiK arbeiten zu soll, iiberlege ich mir hin und wieder, ob ich zur Losung der
Aufgabe weitere Informationen oder Materialien brauche®) auf beiden Faktoren gleich hoch

ladt, was zu einem Ausschluss des Items zugunsten einer sich dadurch ergebenden Eindimen-

* Fiir alle drei metakognitiven Strategien wurde die Fahigkeit zur Faktorenbildung iiberpriift. Bei allen Analysen
zeigten sich ein KMO iiber .6 und ein signifikanter Bartletts Test auf Sphérizitit.
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sionalitdt fiihrte. Die Reliabilitdt verdndert sich dadurch kaum, die Varianzauftklarung liegt bei

57% (MZP1) und bei 58% (MZP2).
Beschreibung und Faktorenanalyse der Skala Evaluation

Die dritte Skala Evaluation wurde ebenfalls von Grob und Maag Merki (2001, S. 550 ft.)
iibernommen, an die Situation von Lehrkriaften angepasst und mit einem weiteren selbstgene-
rierten Item versehen. Die Einleitung der Statements lautet ,,Nach der Durchfiihrung einer
Unterrichtseinheit, ...“ und ist kennzeichnend fiir den Einsatz der Evaluation als Zisur am
Ende einer Arbeit. Hierbei ist allerdings nicht ausschlieBlich ein endgiiltiger Abschluss ge-

meint, sondern — dhnlich wie der Skala Monitoring — ein Innehalten und Bewerten der Arbeit.

Uber die sechs Items wurde eine Faktorenanalyse berechnet, die auf eine Losung mit zwei
Faktoren verwies. Zwei Items erwiesen sich hierbei als kritisch (,,Nach der Durchfiihrung
einer Unterrichtseinheit frage ich die Leute im Set, was sie anders gemacht hétten.” und
»Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit iiberpriife ich, ob der Aufwand gerechtfer-
tigt ist”). Der Ausschluss diese Items verweist alsdann auf eine Dimension ohne dass sich die
Reliabilitdt verdndert. Daher wurden diese beiden Items fiir die weiteren Analysen ausge-
schlossen. Die Varianzaufkldrung fiir diese Dimension liegt bei 59% fiir den ersten Messzeit-

punkt und bei 60% fiir den zweiten Messzeitpunkt.
Gesamtfaktorenanalyse

Uber alle Items aller drei metakognitiven Strategien wurde eine gesamte Faktorenanalyse be-
rechnet, um zu priifen, ob sich die drei Dimensionen voneinander trennen lassen. Die Analyse
unter der Vorgabe, drei Komponenten rotiert zu extrahieren, bestétigte die drei metakogniti-
ven Strategien als Faktoren, die gemeinsam zum ersten Messzeitpunkt 62% und zum zweiten
Messzeitpunkt 63% erkldaren konnte. Die Ladungsmatrix dieser Losung befindet sich im An-

hang B, in Tabelle B.3.2.
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Tabelle 14: Itemzuordnungen zu den Skalen der Metakognition

Skala

Itemtext

Planung

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, nehme ich mir Zeit fiir die Planung.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, plane ich genau, wie ich die Aufgabe am
besten 16sen kann.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, bestimme ich im Vorhinein, wie ich die Ar-
beit anpacken will.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, lege ich fest, in welcher Reihenfolge ich
vorgehen will.

Monitoring

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, betrachte ich ab und zu, was ich schon ge-
macht habe, um sicher zu sein, dass mir keine Denkfehler passiert sind.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, unterbreche ich manchmal bewusst meine
Arbeit, um sie zu iiberpriifen.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, iiberlege ich immer mal wieder, welche An-
derungen am Vorgehen sinnvoll sein konnten.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, schaue ich von Zeit zu Zeit, ob ich noch auf
dem richtigen Weg bin.

Evaluation

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit interessiert es mich, warum
einzelne Aktivititen gut oder weniger gut gelungen sind.

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit versuche ich herauszufinden,
was mir gut und was weniger gut gelungen ist.

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit mochte ich nicht weiter drii-
ber nachdenken (rec.).

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit denke ich dariiber nach, was
ich beim nichsten Mal anders mache.

Tabelle 15 gibt einen Uberblick iiber die entsprechenden statistischen Kennwerte der Skalen

der metakognitiven Strategien.

Tabelle 15: statistische Kennwerte der Skalen zur Metakognition

MZP 1 (Friihjahr 2006)

MZP 2 (Friihjahr 2007)

[tem-

Skala N o M SD N o M SD
zahl

Planung** 4 159 .81 3.01 .53 126 80 295 .52

Monitoring** 4 158 .74 3.08 45 126 .75 3.07 43

Evaluation** 4 152 77 3.54 40 124 78 3.51 44

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt;

** Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .01
* Korrelationskoeffizient der Test-Retest-Reliabilitét signifikant bei p < .05
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Strategien zur Regulation von Motivation

Wenn im Rahmen des Projektgeschehens die Motivation nachldsst oder ein kurzfristiges Mo-
tivationstief iberbriickt werden muss, konnen Strategien der Motivationsregulation helfen, die

aktuelle Motivation zu erhohen und sie aufrecht zu erhalten

Die Vorlage der Skalen zur Motivationsregulation bieten die deutschsprachigen Arbeiten von
Schwinger, von der Laden und Spinath (2007) und die englischsprachigen Arbeiten von Wol-
ters (1998, 1999, 2003a). Die Skalen gehen auf eine breite theoretische Basis zuriick. Die ent-
sprechenden Items wurden fiir das Themengebiet des Lehrerhandelns modifiziert und einge-
leitet mit dem Anker ,,Wenn ich mal keine Lust habe, an CHiK zu arbeiten, motiviere ich
mich, indem ..." Die fiinf Skalen zur Regulation von Motivation wurden erst zum zweiten
Messzeitpunkt eingesetzt, da sie im Sinne einer erfahrungsbasierten Riickschau erhoben wer-

den sollten.

Die erste Skala Interessesteigerung beruht auf den Skalen Steigerung des situationalen Inte-
resses und Steigerung der personlichen Bedeutsamkeit, wie sie von Schwinger et al. (2007)
auf der Grundlage der Interessentheorie unterschieden werden. Dabei geht es zum einen da-
rum, unattraktive Tétigkeiten spannender und interessanter zu machen (Steigerung des
situationalen Interesses) und zum anderen, zur anstehenden Tétigkeit einen personlichen Be-
zug aufzubauen und die Téatigkeit mit eigenen Erfahrungen und Interessen in Verbindung zu
bringen (Steigerung der Bedeutsamkeit). Fiir die hier vorliegende Arbeit wurden beide Skalen

ineinander tiberfiihrt und auf vier Items gekiirzt.

Die zweite Skala geht auf die Skala Selbstbelohnung von Schwinger et al. (2007) zuriick.
Damit ist gemeint, sich selbst nach Vollendung anstehender Aufgaben mit etwas Besonderem
zu belohnen. Diese Strategie spricht stark die extrinsische Motivation an, externe Faktoren

wirken wie ein Verstérker. Die Skala wurde sprachlich angepasst und um ein Item gekiirzt.

Die dritte Skala Umweltkontrolle beschreibt handlungsnah Strategien, wie das umgebende
Umfeld motivationsforderlicher gestaltet werden kann. Regulation {iber Umweltkontrolle ist
eine explizite Strategie, die Kuhl in seinen Abschirmungsstrategien aufzihlt (z.B. 1996). Die-
se Items wurden von der urspriinglichen Skala von Schwinger und Mitarbeiter (2007) voll-

standig iibernommen.

Die letzten beiden Skalen beschreiben die Auspriagung im Sinne der Zieltheorien (Dweck &

Leggett, 1988; Elliott, 1999). Die vierte Skala Leistungszielorientierung geht auf zwei der
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urspriinglichen Skalen von Schwinger et al. (2007) zuriick, ndmlich die leistungszielbezogene
Selbstinstruktion und die vermeidungsleistungszielbezogene Selbstinstruktion. Die beiden
Skalen wurden fiir die vorliegende Arbeit wieder zusammengefasst und um zwei Items ge-
kiirzt. Thema dieser Skala ist die Antizipierung von Leistungszielen im Sinne der Zielorientie-
rung, also die Vergegenwirtigung der Bewertung der eigenen Arbeit durch andere und des

Vergleichs mit anderen, auch in Bezug auf die Vermeidung von Blamage.

Die letzte Skala der Motivationsregulationsstrategien ist die Skala personlicher Lerngewinn,
die auf der urspriinglichen Skala lernzielbezogene Selbstinstruktion von Schwinger und Mit-
arbeiter (2007) basiert und die wiederum um ein Item gekiirzt wurde. Motivationsforderlich
soll hier die Vergegenwirtigung wirken, dass durch das Handeln ein personlicher Lerngewinn
erzielt wird, der als Bereicherung betrachtet werden kann. Die einzelnen Itemzuordnungen zu
den Skalen sind in Tabelle 16 enthalten, die entsprechenden statistischen Kennwerte in Tabel-

le 17.
Faktorenanalyse der Skalen zur Motivationsregulation

Berechnet man iiber alle Items der Motivationsregulation eine Faktorenanalyse, so ldsst sich
die theoretische Zuteilung der Items zu den Strategien nicht aufrechterhalten. So erhdlt man
zwar eine Fiinffaktorenldsung, allerdings ist die Zuordnung der Items nicht eindeutig, bezie-
hungsweise laden die Variablen auf verschiedenen Faktoren gleich hoch. Da eine solche Auf-
teilung jedoch theoretisch wenig Sinn ergibt, werden fiir die weiteren Analysen die theore-
tisch abgeleiteten Skalen im Sinne von Schwinger et al. (2007) beibehalten. Daher wird auf

die Darstellung der faktorenanalytischen Losung verzichtet.
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Tabelle 16: Itemzuordnung der Skalen zur Motivationsregulation

Skala

Itemtext: Wenn ich mal keine Lust habe, an CHiK zu arbeiten, motiviere ich

mich, indem ...

Steigerung
des
Interesses

... ich die Aspekte besonders herausstelle, die mir Spall machen.

... ich mir einen Weg iiberlege, die Arbeit fiir mich unterhaltsamer zu gestal-
ten.

... ich mich bemitihe, die Arbeit in CHiK mit meinen eigenen Erfahrungen in
Beziehung zu setzen.

... ich versuche, Beziehungen zwischen meiner Arbeit und meinen personli-
chen Interessen herzustellen.

Aussicht
auf
Belohnung

... ich mir sage, dass ich nach einer Arbeit an CHiK etwas Schones machen
kann, wenn ich jetzt erstmal weiterarbeite.

... ich mir selbst verspreche, dass ich im Anschluss an die Arbeit an CHiK
etwas machen werde, was ich gern tue.

... ich mir selber irgendeine Belohnung in Aussicht stelle, wenn ich die Arbeit
erledigt habe.

Umwelt-
kontrolle

... ich mir zum Arbeiten bewusst Zeiten aussuche, zu denen ich mich beson-
ders gut konzentrieren kann.

... ich mich bemitihe, bevor ich mit der Arbeit beginne, alle moglichen Ablen-
kungen auszuschlie3en.

... ich dafiir sorge, dass bei der Arbeit so wenige Ablenkungen wie mdglich
auftreten.

Leistungs-
zielorien-
tierung

... ich mir bewusst mache, dass mein Beitrag in CHiK von anderen Personen
bewertet wird.

... 1ch mir bewusst mache, dass meine Arbeit von den anderen Chemielehr-
kréften genutzt werden kann

... 1ch mir klar mache, dass meine Arbeit auch fiir die anderen Chemielehr-
kréfte wichtig sein kann.

... ich mir klar mache, wie wichtig es ist, gute Leistungen in CHiK zu erbrin-
gen.

... ich mir sage, dass ich mich mehr anstrengen muss, wenn ich mich nicht
blamieren will.

... ich daran denke, dass es mir sehr unangenehm wiére, schlechter als die an-
deren Setmitglieder zu sein

personlicher
Gewinn

... ich mich wegen meines personlichen Gewinns bei der Arbeit an CHiK
iiberrede, intensiv zu arbeiten.

... ich mich iiberrede, weiter zu arbeiten, um zu sehen, welchen persénlichen
Gewinn ich dadurch erhalte.

... ich mir selbst sage, dass ich weiterarbeiten sollte, um fiir mich persénlich
so viel wie moglich zu lernen.

Die Skalenkennwerte der Strategien zur Regulation von Motivation sind in der folgenden Ta-

belle 17 aufgefiihrt.
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Tabelle 17: statistische Kennwerte der Skalen zur Regulation von Motivation

MZP 2 (Friihjahr 2007)

Skala Itemzahl N o M SD
Steigerung des Interesses 4 122 .60 2.75 54
Aussicht auf Belohnung 3 121 .82 1.94 75
Umweltkontrolle 3 122 .68 245 .63
Leistungsziel- 6 122 79 2.09 58
orienticrung

pers. Gewinn 3 121 78 2.44 .69

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

Nach dieser Beschreibung des Erhebungsinstruments schlie3t sich nun die Darstellung der

Ergebnisse an.
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7 Ergebnisse

Die forschungsleitenden Fragestellungen der vorliegenden Arbeit beziehen sich auf die Moti-

vation und Volition von Lehrkréften in Schulinnovationsprojekten und lauten daher:

I.  Was motiviert Lehrkrifte, sich an Schulinnovationsprojekten zu beteiligen und was
sind Entstehungsbedingungen der Motivation?
II.  Wie bleiben Lehrkrifte persistent in ihrer Mitarbeit im Schulinnovationsprojekt und
wie erhalten sie ithre Motivation aufrecht?
Die Ergebnisdarstellung orientiert sich an beiden Fragestellungen und ist entsprechend ge-

gliedert.

7.1 Befunde zur Motivation von Lehrkraften in Schulinnovations-
projekten

Auf der theoretischen Grundlage wird ein Modell der Motivation und ihrer Einflussdimensio-
nen entworfen. Zundchst werden drei Motivationsformen unterschieden: (1) Intrinsische Mo-
tivation meint das zweckfreie hoch selbstbestimmte Handeln aufgrund von Spal3 und Freude
an der Tétigkeit, die mit einer hohen Erlebensqualitét einhergeht. (2) Autonome Motivation
mit hoher Selbstbestimmung ist verbunden mit Zielen wie beispielsweise der eigenen Weiter-
entwicklung. (3) Davon grenzt sich die kontrollierte Motivation ab, deren Handlungen auf
erlebtem Druck von auflen und dem Gefiihl der Verpflichtung basieren und wenig selbstbe-
stimmt sind.

Das Modell beinhaltet folgende Aspekte, deren Wirkung auf die Motivationsformen unter-
sucht wird: (1) die Zuschreibung von Bedeutsamkeit; (2) die Beriicksichtigung der psycholo-
gischen Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit; (3) ver-
schiedene Anreizszenarien (soziale, materielle und projektbezogene Anreize). Die vorliegen-
de Arbeit erforscht zusétzlich den Einfluss von Projektbedingungen wie die Verteilung von
Ausgleichstunden, die die Lehrkrifte von ihrer Unterrichtszeit entlasten sollen. Lehrkréfte
bekommen fiir ein auBlerunterrichtliches Engagement oder Sonderaufgaben eine Verminde-
rung ihrer Unterrichtszeit, um sie zu entlasten. In Chemie im Kontext (CHiK) sind Ausgleich-
stunden allerdings nicht die Regel, nur bei 55% der befragten Lehrkréifte wird zum ersten
Messzeitpunkt gleichzeitig die Unterrichtszeit gesenkt.

Die vorliegende Arbeit betrachtet aulerdem mogliche personenspezifische Effekte wie die

Berufserfahrung. Dazu wurden die urspriinglichen Angaben zur Berufserfahrung (Referenda-



139

riat, weniger als 5 Jahre, 5 bis 10 Jahre, 11 bis 20 Jahre, mehr als 20 Jahre) in eine Zweitei-
lung transformiert. Der Schnitt wurde bei zehn Jahren fiir die Berufserfahrung festgelegt, d.h.
Lehrkrifte, die weniger als zehn Jahre im Schuldienst titig sind, gelten als wenig berufserfah-
ren, wihrend Lehrkrdfte mit mehr zehn Jahren Schuldienstaktivititen als berufserfahren gel-
ten’.

Fiir die nachfolgenden Analysen werden zundchst die bivariaten Korrelationen aufgefiihrt.
Diese sind in Tabelle 18 enthalten und zeigen weitestgehend bedeutsame Zusammenhinge
zwischen den genannten Dimensionen auf. Die Darstellung der Ergebnisse gliedert sich wie
folgt: Zuerst werden die Effekte aller Dimensionen auf alle drei Motivationsformen présen-
tiert. Danach wird die Frage untersucht, ob sich der Einfluss der theoretischen Faktoren (Zu-
schreibung von Bedeutsamkeit, Befriedigung der Grundbediirfnisse und Anreizszenarien)

abhingig von den Ausgleichstunden und der Berufserfahrung verdndert. Den Abschluss bil-

den Befunde zur Entwicklung der Motivation {iber den Zeitraum von einem Jahr.

5 Das Vorgehen, zehn Jahre fiir eine hohe Berufserfahrung anzusetzen, ist in der Expertiseforschung gingig.
Um Expertise zu entwickeln sind Wissen und Kénnen nétig, dass nur durch langjahrige Auseinandersetzung mit
dem Sachgebiet gewonnen werden kann (Ericsson & Crutcher, 1990; Gruber & Mandl, 1996). Die
Expertiseforschung geht von zehn Jahren Ubung und intensiver Praxis in einer bestimmten Domine aus, um ein
hohes Niveau in dieser Doméne zu erreichen (vgl. Kapitel 3.5).
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Tabelle 18: Bivariate Korrelationen aller Variablen des Beeinflussungsmodells der Motivation (N = 150 — 168)

Variable (1) (2) 3) (4) ) (6) (7) (8) 9) (10) (11)
intr. Motivation (1) -

auto. Motivation (2) 28HH*

kontr. Motivation (3) .08 .05 -

Bedeutsamkeit (4) S53%* A2%* Jd6%* -

Autonomieerleben (35) AT7* 39 _ 07 J4EE

Kompetenzerleben (6) 28%* J15% - 15%k 8% 3%k -

Erl. soz. Eingeb. (7) 30Fkx - 24%%Ek 10 22%FE - 3OkHER ]5% -

mat. Anreize (8) -.10 -.05 .06 -.07 -.14%* -.13% .06 -

soz. Anreize (9) -.10 - 13*% 14%* -.09 S21FxE - T7RE 12 60FFF

projektspez. Anreize (10) -33*%** -.02 .02 - 35%EE gk _40%*k* - (07 S5k 3k
Ausgleichstunden (11) Jd6%* J6%* 25%* 22%%% 03 .09 A2 S27EEE L _QTRR -2 -
Berufserfahrung (12) 5% .07 .03 .08 .00 14%* -.11 -.13 -.11 -.06 -.02
¥EEp<.01 *F*p<.05 *p<.10



141

7.1.1 Beeinflussungsdimensionen auf Motivation

Um der Frage nachzugehen, welche Faktoren zur Entstehung der Motivation beitragen, wird
ein Regressionsmodell entworfen, das auf jede Motivationsform (intrinsische Motivation,
autonome Motivation, kontrollierte Motivation) angewendet wird. Als unabhéngige Variablen
umfasst das Modell unterschiedliche Einflussdimensionen, die schrittweise in das Regressi-
onsmodell eingeschlossen werden: Im ersten Schritt wird die Variable Bedeutsamkeit aufge-
nommen, die ein Kennzeichen von Interesse am Thema darstellt. Im zweiten Schritt werden
die Variablen Autonomieerleben und Kompetenzerleben eingeschlossen, da von ihnen theore-
tisch der grofte Einfluss auf selbstbestimmte Motivation angenommen wird. Das Erleben von
sozialer Eingebundenheit ist eher verantwortlich fiir die Initiierung des Internalisierungspro-
zesses, daher findet diese Variable im dritten Schritt Eingang in das Modell. Als viertes wer-
den die drei Variablen materielle, soziale und projektspezifische Anreize aufgenommen. Den
Abschluss bildet die Aufnahme der Variablen Ausgleichstunden im fiinften und Berufserfah-

rung im sechsten Schritt. Als Referenzvariable steht im Modell die hohe Berufserfahrung.

Fiir die Berechnung von Regressionsmodellen und deren Giiltigkeit miissen verschiedene Kri-
terien erfiillt sein: Linearitidt zwischen den Pradiktoren und der abhingigen Variablen, keine
Multikollinearitét, keine Ausreier, Homoskedastizitdt, Normalverteilung der Residuen. Die
Vorannahmen wurden bei allen Regressionsmodellen gepriift, die Ergebnisse der Priifung
werden allerdings nur beispielhaft fiir die erste Analyse aufgefiihrt. Abweichungen von den

notwendigen Voraussetzungen werden in den weiteren Analysen vermerkt.

Die lineare Beziehung zwischen den einzelnen Priddiktoren und der abhédngigen Variablen
intrinsische Motivation kann anhand entsprechender Streudiagramme belegt werden. Zwi-
schen den Préadiktoren und der abhéngigen Variablen sowie unter den Pridiktoren selbst be-
stehen Zusammenhénge auf mittlerem Niveau (vgl. Tabelle 18). Vor allem zwischen den Va-
riablen Bedeutsamkeit und intrinsische Motivation besteht ein hoher Zusammenhang. Die
Zusammenhdnge zwischen den Pradiktoren und der abhéngigen Variablen sowie die der In-
terkorrelationen weisen keine Koeffizienten {iber einem Betrag von .7 auf, es gibt also keinen
Hinweis auf Multikollinearitit (Tabachnick & Fidell, 2001). Das bestdtigen die
Kollinearitétsstatistiken: Der Toleranzwert unterschreitet den Hochstwert von .10 nicht, und
der Varianz-Inflations-Faktor liegt nicht {iber 10 (Pallant, 2006). Es kann kein Ausreiler iden-
tifiziert werden. Homoskedastizitdt ist gegeben und es liegt keine groBere Abweichung von
der Normalverteilung vor. Der Kolmogorov-Smirnov-Test ermittelt keine signifikante Ab-

weichung von der Normalverteilung der Residuen. Die Voraussetzungen wurden neben der
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Anwendung auf die intrinsische Motivation als abhdngiger Variable sowohl fiir die Anwen-
dung auf die autonome Motivation® als auch fiir die kontrollierte Motivation’ gepriift und

konnen bestitigt werden.

Die entsprechenden Parameter der drei Regressionen sind in Tabelle 19 aufgefiihrt. Zunéchst
soll die Anwendung des Regressionsmodells auf die abhéngige Variable intrinsische Motiva-
tion betrachtet werden. Wird im ersten Schritt die Variable Bedeutsamkeit aufgenommen, so
ist diese Variable in der Lage, eine Varianzaufkldrung von 28% zu leisten. Aufgrund des ho-
hen Beta-Gewichtes geht ein grofer Varianzanteil der intrinsischen Motivation auf die Zu-
schreibung von Bedeutsamkeit zuriick, einem Bestimmungsmerkmal von Interesse. Im zwei-
ten Schritt werden die Variablen Autonomieerleben und Kompetenzerleben eingeschlossen.
Diese beiden Variablen kénnen zusammen weitere 11% der intrinsischen Motivation erkldren.
Die Ausprigungen der Beta-Gewichte lassen dabei darauf schlieen, dass diese Varianzauf-
klarung vor allem auf das Autonomieerleben zuriickgefiihrt werden kann. Das Kompetenzer-
leben verfehlt die Signifikanzgrenze. Wird dazu die soziale Eingebundenheit berticksichtigt,
kann die intrinsische Motivation tendenziell nur um 1% mehr erklért werden. Damit scheint
das Erleben von sozialer Eingebundenheit fiir die Entstehung von intrinsischer Motivation nur
sehr wenig beizutragen. Weder bestimmte Anreizszenarien noch Ausgleichstunden wirken
sich auf intrinsische Motivation aus. Einen geringen Einfluss hat die hohe Berufserfahrung
der Lehrkréfte auf die intrinsische Motivation. Insgesamt erweist sich das theoretische Reg-
ressionsmodell filir die intrinsische Motivation als hoch signifikant (F(9,144) =12; p < .01)

und ist in der Lage, 39% der Gesamtvarianz aufzukliren.

% Bei der Priifung der Vorannahmen lassen sich anhand der Graphik zu den standardisierten Residuen leichte
Abweichungen von der Normalverteilung konstatieren, der Kolmogorov-Smirnov-Test jedoch ermittelt auf 1%-
Niveau keine signifikante Abweichung von der Normalverteilung der Residuen. Des Weiteren kann eine leichte
Heteroskedastizitit kalkuliert werden. Bei der Verwendung eines Alpha-Levels von p < .001 fiir das
Mabhalanobis-Distanzmal3 kann ein Ausreifler identifiziert werden, der aber in der Analyse beriicksichtigt wird,
da er nur knapp iiber dem empfohlenen Hochstwert von y? = 27.88 bei neun Pradiktoren liegt (urspr. bei Pearson
& Hartley, 1958; Tabachnick & Fidell, 1996; vgl. Pallant, 2006). Das Cooks-Distanzmal} liegt in diesem Fall
ebenfalls unter dem kritischen Wert von 1, daher wird der Ausreifler in die weitere Analyse integriert
(Tabachnick & Fidell, 2001). Nach entsprechender Abwégung wird trotzdem eine Regressionsanalyse durchge-
fiihrt.

7 Bis auf die geringen Korrelationskoeffizienten konnen alle Vorannahmen bestitigt werden.



Tabelle 19: Regressionsparameter fiir drei Formen der Motivation zu Ty (N = 160 - 166)
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abha.n gige intrinsische Motivation autonome Motivation kontrollierte Motivation
Variable
eingeschl. , , ,
Vaviablen S T F AR S T F AR S T F AR
1 Bedeutsamkeit 35 4.74%%% 60 25%** 28 35 4.38*%% 3] 6] *** 17 13 1.45 4.08** .03
Autonomieerleben | 28  3.79%** .29 3. 59%** -06 -7
2 13.25%%% A1 7.0Q5%** .07 3.20%* .04
Kompetenzerleben | .06 .80 .07 .82 -.20 -2.26%*
3 Brlsoziale |, g3k o ggw 01 06 84 1.51 01 12 1.45 2.09 01
Eingebundenheit
soziale Anreize .08 .97 -.10 -1.07 18 1.87*
4  materielle Anreize | -.02 -23 .70 .01 .02 .19 3.50*=* .05 .01 .14 1.12 .02
projekispez. 210 -1.32 26 3.03%*x ~.05 _56
Anreize
5  Ausgleichstunden | .05 74 35 .00 .08 1.14 1.22 .01 .26 3.14%%% 0 43%** .05
6  Berufserfahrung 13 2.02%* 4.07%** .02 .04 .58 35 .00 .09 1.10 1.20 .01
korrigiertes R* 39 27 A1

¥F*Xp<.0l ¥*p<.05 *p<.10
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Bei der Anwendung des Modells auf die autonome Motivation als abhidngige Variable zeigt
sich ein dhnliches Bild. Der Einschluss der Variable Bedeutsamkeit fiihrt zu einer hohen Va-
rianzaufkldrung von autonomer Motivation von 17%, die Zuschreibung von Bedeutsamkeit
hat somit einen hohen Einfluss auch auf autonome Motivation. Autonomieerleben und Kom-
petenzerleben leisten gemeinsam eine signifikante Steigerung des R* um weitere 7%. Das
gleiche Muster wie bei der intrinsischen Motivation als abhéngiger Variable zeigt sich auch
hier: Der hauptsdchliche Einfluss geht bei ausgepriagten Beta-Gewichten auf das Erleben von
Autonomie zuriick. Das Erleben von sozialer Eingebundenheit wirkt sich nicht auf autonome
Motivation aus. Die Anreizszenarien konnen gemeinsam weitere Varianzaufklarung von 5%
leisten, wobei sich dieser Einfluss ausschlieBlich auf die projektspezifischen Anreize zuriick-
fiihren lasst. Weder Ausgleichstunden noch Berufserfahrung wirken sich signifikant auf auto-
nome Motivation aus. Insgesamt erweist sich das Modell als signifikant und ist geeignet, eine

Varianzaufklarung von 27% (korrigiert) zu leisten (F(9,144) = 7.14; p > .01).

Das Regressionsmodell wird im Folgenden auf die kontrollierte Motivation als abhingige
Variable angewendet. In der Korrelationsmatrix (vgl. Tabelle 18) sind deutlich geringere Kor-
relationskoeffizienten zwischen den Pradiktoren und der abhingigen Variablen ersichtlich, als
es bei den abhédngigen Variablen intrinsische oder autonome Motivation der Fall ist. Das Mo-
dell insgesamt ist jedoch immer noch signifikant und leistet 11% Varianzaufklarung
(F(9,144) =3.10; p <.01). In diesem Modell kann die Zuschreibung von Bedeutsamkeit 3%
Varianz der kontrollierten Motivation erkldren, auch das Beta-Gewicht erweist sich als ge-
ring. Im zweiten Schritt werden die Variablen Autonomieerleben und Kompetenzerleben ein-
geschlossen, die gemeinsam eine Erhdhung der Varianzautklarung um weitere 4% bewirken.
Hier gibt es eine Verschiebung in der Bedeutsamkeit der Pradiktoren. Zeigte sich bei den bei-
den vorangehenden Anwendungen die Variable Autonomieerleben als einflussreichere Vari-
able, so dreht sich hier das Verhiltnis um. Signifikanter Einflussfaktor auf kontrollierte Moti-
vation ist das Kompetenzerleben, das hier einen negativen Zusammenhang zur abhédngigen
Variablen aufweist. Je stirker also die eigene Kompetenz wahrgenommen wird, desto gerin-
ger ist die Ausprigung der kontrollierten Motivation. Im dritten Block wird die Variable sozi-
ale Eingebundenheit eingeschlossen, die aber keine eigenstindige signifikante Varianzaufkla-
rung leistet. Die Anreizdimensionen bewirken keine signifikante Erhohung der Varianzauf-
klarung, wéhrend sich die Ausgleichstunden als starker Pradiktor erweist. Die Tatsache, dass
Lehrkrifte Ausgleichstunden bekommen, kann weitere 5% des Zustandekommens der kon-
trollierten Motivation erkldren. Die Berufserfahrung der Lehrkrifte wirkt sich nicht auf kon-

trollierte Motivation aus.
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Zusammengefasst ist das Modell, das theoretisch formulierte Determinanten wie die Zu-
schreibung von Bedeutsamkeit, die Befriedigung der Grundbediirfnisse, bestimmte Anreize,
aber auch weiterfithrende Faktoren wie Ausgleichstunden und Berufserfahrung umfasst, ge-
eignet, die Entstehung aller drei Motivationsformen vorherzusagen. Das Ausmal3 der Beein-
flussung durch die Dimensionen ist allerdings unterschiedlich ausgepriagt. Die Zuschreibung
von Bedeutsamkeit erkldrt insbesondere fiir intrinsische und autonome Motivation einen ho-
hen Varianzanteil, weniger fiir kontrollierte Motivation. Das Erleben von Autonomie ist eben-
so fiir die beiden selbstbestimmten Motivationsformen intrinsische und autonome Motivation
bedeutsam, wihrend das Kompetenzerleben fiir beide Formen eine untergeordnete Rolle
spielt. Dieses Verhéltnis dreht sich fiir die kontrollierte Motivation um, hier hat das Kompe-
tenzerleben einen hohen (negativen) Einfluss auf diese Motivationsform. Das Erleben von
sozialer Eingebundenheit leistet nur fiir intrinsische Motivation weitere Varianzaufkldrung.
Die drei Anreizformen haben keinen Einfluss auf intrinsische Motivation. Die autonome Mo-
tivation wird jedoch durch projektspezifische Anreize signifikant beeinflusst. Ausgleichstun-
den spielen insbesondere fiir kontrollierte Motivation eine hohe Rolle, wihrend die Berufser-

fahrung nur intrinsische Motivation beeinflusst.

7.1.2 Der Einfluss von Ausgleichstunden und Berufserfahrung auf
selbstbestimmte Motivation

Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass Kompetenzerleben und Autonomieerle-
ben notwendig sind sowohl fiir intrinsische als auch fiir die autonome Motivationsform. Ge-
meinsam bilden diese Formen die Basis des selbstbestimmten Handelns. Daher werden fiir die
nun folgende Analyse diese beiden Formen der Motivation zusammengefasst zur Variable
selbstbestimmte Motivation. Handlungen, die auf selbstbestimmter Motivation basieren, sind
also Handlungen aufgrund von Spall und Interesse, aber auch von Zielen, die auf die Person-
lichkeits- und Unterrichtsoptimierung fokussieren. Diese Motivationsform spielt fiir die Auf-
rechterhaltung von Handlungen eine grofe Rolle, da sie keiner externen Verstdrker bedarf.
Die nachfolgenden Befunde beschiftigen sich mit der Frage, ob sich der Einfluss aller theore-
tischen Determinanten (Zuschreibung von Bedeutsamkeit, Befriedigung der grundlegenden
Bediirfnisse und bestimmte Anreizszenarien) in Abhidngigkeit von Ausgleichstunden und der

Berufserfahrung verandert.
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Analysen in Abhdngigkeit von Ausgleichstunden

In der vorangehenden Analyse hat sich gezeigt, dass Ausgleichstunden fiir die Projektbeteili-
gung keinen Einfluss auf die intrinsische und autonome Motivation haben, somit auch nicht
auf deren Zusammenschluss im Faktor selbstbestimmte Motivation. Dariiber hinaus ist jedoch
denkbar, dass sich durch die Ausgleichstunden der Wirkungsgrad der einzelnen Einflussdi-
mensionen dndert. Daher wird das Regressionsmodell mit den theoretischen Pradiktoren fiir
beide Gruppen angewendet: zum einen fiir Lehrkrifte, die Ausgleichstunden bekommen und

zum anderen fiir Lehrkrifte, die keine Ausgleichstunden bekommen.

Tabelle 20 gibt einen Uberblick iiber die Modellparameter des theoretischen Modells mit

selbstbestimmter Motivation als abhéngiger Variable®.

Tabelle 20: Regressionsparameter fiir das theoretische Modell fiir Lehrkrifte ohne AGS
(n = 80) und mit AGS (n = 67) zu MZP1

Gruppe Lehrkriifte ohne AGS™” Lehrkriifte mit AGS
eingeschlossene A Y|
Variablen p T F R? p T F R?

1 Bedeutsambkeit A5 4.73%x% 20092%k%x 28 | 45 4.17**F*  4920%** 43

Autonomieerleben 37 3.70%** 25 2.27%*
2 11.74%**% 17 5.76*%** 09
Kompetenzerleben | .11 1.12 15 1.47
Erl. soziale. % ek
3 Eingebundenheit .04 42 .19 .00 | 22 223 4.80 .03
soziale Anreize -.02 -.16 .10 .88
4  materielle Anreize | -.04 =33 22 .00 | -.05 -.40 31 .01
projekispez. 08 -72 03 27
Anreize
korrigiertes R* 40 S50

#%p < 0] *+p<.05 *p<.10
Anmerkung: (1) AGS = Ausgleichstunden

Das Modell fiir die Lehrkréfte ohne Ausgleichstunden erweist sich insgesamt als signifikant

(F(7,73) = 8.55; p<.01) ebenso wie das Modell fiir die Gruppe der Lehrkrifte, die Aus-

¥ Die Vorannahmen kénnen fiir beide Analysen bestitigt werden. Bei den Lehrkriften mit Entlastungsstunden
konnen anhand des Normalverteilungsplots leichte Abweichungen konstatiert werden, der Kolomogorov-
Smirnov-Test auf Normalverteilung der Residuen kann jedoch die Normalverteilung bestétigen.
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gleichstunden erhalten (F(7,60)=10.72; p <.01). Fiir die Gruppe ohne Ausgleichstunden
kann das Modell 40% Varianz aufkléren, fiir die Gruppe mit Ausgleichstunden 50%. Sowohl
fiir Lehrkrédfte mit Ausgleichstunden als auch fiir Lehrkréfte ohne Ausgleichstunden erweist
sich die Zuschreibung von Bedeutsamkeit als einflussreichster Pradiktor. Dabei kann die Be-
deutsamkeit fiir Lehrkrifte mit Ausgleichstunden insgesamt 43% der Gesamtvarianz aufkla-

ren, bei Lehrkréften ohne Ausgleichstunden 28%.

Werden die Variablen Autonomie- und Kompetenzerleben eingeschlossen, sind beide zu-
sammen in der Lage, einen groflen Teil weiterer Varianz aufzukldren. Bei beiden Gruppen
erweist sich das Autonomieerleben als eindeutig stirkster Pradiktor in diesem Block, die Va-
riable Kompetenzerleben erweist sich jedoch als nicht signifikant. Damit hat auch das Auto-
nomieerleben einen groBen Einfluss auf selbstbestimmte Motivation, wihrend das Kompe-
tenzerleben flir Lehrkrédfte mit und ohne Ausgleichstunden keine Rolle fiir deren Motivation

spielt.

Im néchsten Schritt wird die Variable soziale Eingebundenheit eingeschlossen. Sie bewirkt
bei den Lehrkriften ohne Ausgleichstunden keinen, bei den Lehrkriften mit Ausgleichstun-
den einen signifikanten, aber geringen Anstieg von 3%. Mit einem relativ hohen Beta-Wert
erweist sich das Erleben von sozialer Eingebundenheit als bedeutsamer Einflussfaktor auf die

selbstbestimmte Motivation von Lehrkréiften mit Ausgleichstunden.

Im letzten Schritt werden unterschiedliche Anreizszenarien in das Modell aufgenommen. We-
der fiir Lehrkréfte mit Ausgleichstunden noch fiir Lehrkrifte ohne Ausgleichstunden kdnnen
die Anreize einen eigenstindigen Anstieg der Varianzaufkliarung leisten. Soziale, materielle
oder projektbezogene Anreize erweisen sich somit fiir die selbstbestimmte Motivation der

beteiligten Lehrkrifte als wirkungslos.

Analysen in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung

Im eingangs aufgefiihrten Beeinflussungsmodell der Motivation konnte der Einfluss der Be-
rufserfahrung auf intrinsische Motivation bestétigt werden. Je berufserfahrener Lehrkrafte
sind, desto stdrker sind sie intrinsisch motiviert (vgl. Tabelle 19). Eine ergéinzende Regressi-
onsanalyse, die dieselben Pridiktoren in ihrer Wirkung auf den Zusammenschluss der beiden
Variablen intrinsische und autonome Motivation (selbstbestimmte Motivation) erfasst, kann
ebenfalls einen tendenziellen Einfluss der Berufserfahrung auf selbstbestimmte Motivation
zeigen (um Redundanzen zu vermeiden ist die Tabelle mit den entsprechenden Regressions-

parametern in Anhang C zu finden). Nachstehend soll untersucht werden, ob sich die Wirk-
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samkeit der theoretischen Pradiktoren (Zuschreibung von Bedeutsamkeit, Befriedigung der
Grundbediirfnisse und bestimmte Anreizszenarien) auf die selbstbestimmte Motivation verin-
dert, wenn die Regressionsanalysen getrennt fiir berufserfahrene und weniger berufserfahrene
Lehrkrifte durchgefiihrt werden’. Tabelle 21 enthilt die entsprechenden Regressionsparame-

ter fiir beide Gruppen.

Tabelle 21: Regressionsparameter fiir das theoretische Modell fiir wenig berufserfahrene
Lehrkrifte (n = 64) und berufserfahrene Lehrkréfte (n = 90) zu MZP1

Gruppe wenig BE® hohe BE
eingeschlossene A Y|
Variablen p T F R? p r F R?
1 Bedeutsamkeit 53 4.82%**% QR II*F*R* 3] | 46 5.74%*F* 54 95%*k*k 38
Autonomieerleben .20 1.83* 41 4.83%%*
2 4.97xxx 10 18.69*** 19
Kompetenzerleben | .25  2.28%* -.04 -.56
E¥l. soziale sk sk
3 Eingebundenheit .00 -.03 .26 00 | .18 2.23 4.04 .02
soziale Anreize -.17 -1.33 .10 1.10
4 materielle Anreize .06 45 1.58 05 | -.12 -1.35 .68 .01
projekispez. 24 191* 04 51
Anreize
korrigiertes R? 39 56

®kkp < 0] **p<.05 *p<.10
Anmerkung: (1) BE = Berufserfahrung

Das Modell erweist sich sowohl fiir die Gruppe der wenig berufserfahrenen Lehrkrafte
(F(7,57)=6.79; p<.01) als auch fiir die Gruppe der berufserfahrenen Lehrkrifte
(F(7,83) =17.56; p <.01) als signifikant. Fiir beide Gruppen kann das Modell sehr viel Va-
rianz aufkldren, bei der weniger berufserfahrenen Gruppe 39%, bei der berufserfahrenen
Gruppe sogar 56%. Wie in den vorhergehenden Analysen bestitigt sich die Zuschreibung von
Bedeutsamkeit als Pradiktor mit dem stirksten Einfluss auf selbstbestimmte Motivation, so-
wohl bei den berufserfahrenen als auch bei den weniger berufserfahrenen Lehrkriften. Wer-
den im zweiten Schritt das Autonomie- und Kompetenzerleben eingeschlossen, kann wiede-

rum ein deutlicher Anstieg der erkldrten Varianz beobachtet werden. Deutlich wird hier je-

? Alle Vorannahmen zur Berechnung einer Regression konnten bei beiden Gruppen bestitigt werden.
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doch, dass bei den berufserfahrenen Lehrkriaften dieser Einfluss ausschlieSlich auf das Auto-
nomieerleben zurlickgeht. Ein anderes Bild zeigt sich bei den weniger berufserfahrenen Lehr-
kréaften: Wahrend das Autonomieerleben nur noch tendenziell eigensténdig zur Varianzaufkla-
rung beitrégt, kann hier — wie in keiner anderen der vorhergehenden Analysen — der Einfluss
zu einem groflen Teil auf das Erleben von Kompetenz zuriickgefiihrt werden. Die Vermutung
liegt nahe, dass das Erleben von Kompetenz fiir Lehrkrifte mit geringer Berufserfahrung eine

bedeutsame Rolle spielt.

Im dritten Schritt wird das Erleben von sozialer Eingebundenheit untersucht. Wahrend diese
Variable keinen Einfluss auf die selbstbestimmte Motivation der wenig berufserfahrenen
Lehrkrifte hat, wirkt sie sich signifikant auf die selbstbestimmte Motivation der Lehrkrifte

mit hoher Berufserfahrung aus.

Im letzten Schritt werden die unterschiedlichen Anreizszenarien aufgenommen, die aber fiir
beide Gruppen keine weitere signifikante Varianzaufklarung bewirken. Somit sind weder ma-
terielle noch soziale oder projektbezogene Anreize fiir die selbstbestimmte Motivation der

Lehrkrifte im Schulinnovationsprojekt von Bedeutung.

Insgesamt lésst sich fiir die Analysen in Abhdngigkeit von den Ausgleichstunden oder der
Berufserfahrung der beteiligten Lehrkrifte zusammenfassen, dass sich iiber alle Gruppen
hinweg vor allem die Zuschreibung von Bedeutsamkeit als maf3geblich fiir die selbstbestimm-
te Motivation zeigt. Die selbstbestimmte Motivation der Lehrkrifte ist ebenfalls zu einem
grolen Teil durch deren Autonomieerleben bestimmt. Das Erleben von Kompetenz ist vor
allem fiir die Motivation von weniger berufserfahrenen Lehrkriften bedeutsam. Das Gefiihl
der sozialen Eingebundenheit ist insbesondere fiir berufserfahrene Lehrkrifte sowie fiir Lehr-
kréafte mit Ausgleichstunden wichtig. Keine der untersuchten Anreizdimensionen erweist sich

fiir die selbstbestimmte Motivation der Lehrkrafte im untersuchten Schulprojekt von Belang.

7.1.3 Die Entwicklung der drei Motivationsformen

Die folgenden Analyseschritte beschiftigen sich mit der Entwicklung der drei Formen der
Motivation iiber den Zeitraum von einem Jahr hinweg. Dazu wurden Daten zu zwei Messzeit-
punkten untersucht. Dabei soll die Entwicklung der Motivation unter unterschiedlichen Be-
dingungen betrachtet werden: zum einen abhdngig davon, ob Lehrkrifte Ausgleichstunden

bekommen, und zum anderen abhéngig von der Berufserfahrung.
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Analysen in Abhdngigkeit von Ausgleichstunden

Zundchst werden die Analysen unter Beriicksichtigung der Ausgleichstunden durchgefiihrt.
Es handelt sich hierbei nicht um die Wirkung von Ausgleichstunden im Sinne einer Interven-
tion, wie sie in experimentellen Designs untersucht werden. In der vorliegenden Arbeit wird
der Frage nachgegangen, ob sich die Motivation bei Lehrkrédften mit und ohne Ausgleichstun-
den unterschiedlich entwickelt und inwiefern sich die beiden Lehrergruppen beziiglich der

drei Motivationsformen unterscheiden.

83 Personen haben zu beiden Messzeitpunkten die Fragen zu den unterschiedlichen Motivati-
onsformen beantwortet, davon erhielten 44 Lehrkrifte sowohl zum ersten als auch zum zwei-
ten Messzeitpunkt keine Ausgleichstunden. Eine Lehrkraft bekam nur zum zweiten Messzeit-
punkt Ausgleichstunden. Elf Personen bekamen zum ersten Messzeitpunkt Ausgleichstunden,
die thnen aber im Laufe des Jahres gekiirzt wurden. 24 Lehrkrifte erhielten zu beiden Mess-
zeitpunkten Ausgleichstunden. In diesem Verhéltnis kdnnen diese vier Gruppen nicht mitei-
nander verglichen werden. Daher werden in die Analysen nur Personen einbezogen, die so-
wohl zum ersten als auch zum zweiten Messzeitpunkt Ausgleichstunden erhielten beziehungs-

weise nicht erhielten.

Zur Untersuchung der drei Motivationsformen unter Beriicksichtigung der Ausgleichstunden
wird das Verfahren der Varianzanalyse (ANOVA) mit Messwiederholung verwendet '*'!. Die
Mittelwerte der drei Motivationsformen sind zu beiden Messzeitpunkten in Abbildung 9 auf-
gefiihrt. Sie sind gemeinsam mit ihren Standardabweichungen zusdtzlich im Anhang D.1, in

Tabelle D.1.1, dargestellt.

' Es wird an einigen Stellen in der Methodenliteratur empfohlen, die Kovarianzanalyse dem Verfahren der
ANOVA mit Messwiederholung vorzuziehen, da es praktikabel fiir nichtrandomisierte Gruppen und fiir kleine
Stichprobengrofen ist. Dabei stellen die Werte des ersten Messzeitpunktes die Kovariate dar. Die Starke des F-
Tests kann hier heraufgesetzt werden, d.h. die Wahrscheinlichkeit, Unterschiede in den Gruppen zu finden, steigt
(Dimitrov & Rumrill, 2003; Pallant, 2006). In der vorliegenden Arbeit wurde sich jedoch fiir das Verfahren der
ANOVA mit Messwiederholung entschieden, da es der Logik der Messung folgt: So sollen durch die
Kovarianzanalyse systematische Verzerrungen in den Gruppen zum ersten Messzeitpunkt durch die fehlende
Randomisierung reduziert werden. Allerdings handelt es sich beim vorliegenden Design nicht um ein experimen-
telles Design mit einer Intervention zwischen zwei Messzeitpunkten, das Interesse liegt auf der Entwicklung der
Motivation im Laufe eines Jahres unter unterschiedlichen Bedingungen. Damit miissen mogliche Unterschiede
nicht als systematische Stichprobenverzerrung gedeutet werden, sondern kdnnen als unterschiedliche Auspra-
gungen der Motivation interpretiert werden. Daher kann das Verfahren der einfaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung beibehalten werden, wie es auch bei z.B. bei Bortz (2005) empfohlen wird.

"' Bei allen durchgefiihrten Analysen konnte die Varianzhomogenitit zwischen den Gruppen sowie die Homo-
genitit der Kovarianzmatritzen bestdtigt werden. Es liegt keine Normalverteilung der Variablen vor.
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Abbildung 9: Entwicklung der drei Motivationsformen fiir Lehrkrafte mit AGS (n = 24) und
Lehrkrifte ohne AGS (n = 43);
Anmerkung: AGS = Ausgleichstunden

In Bezug auf die intrinsische Motivation liegt kein Interaktionseffekt vor, d.h. ihr Verlauf ist
bei Personen mit und ohne Ausgleichstunden gleich (Wilk's A =1, p =.92; part. n? =.00). Des
Weiteren gibt es keinen Haupteffekt des Messzeitpunktes, die intrinsische Motivation bleibt
iiber die Zeit hinweg stabil (Wilk’s A = .98, p = .20; part. n? = .03). Dariiber hinaus lassen sich
keine Zwischensubjekteffekte lokalisieren (F(1,65) = 2.5, p =.12; part. n?=.04), d.h. es gibt

keinen Unterschied zwischen den beiden Gruppen hinsichtlich der intrinsischen Motivation.

Beziiglich der autonomen Motivation liegt ebenfalls kein Interaktionseffekt vor (Wilk's A =1,
p =.77; part. n? = .00). Es kann auBlerdem auch kein Haupteftekt des Messzeitpunktes konsta-
tiert werden (Wilk's A= .97, p = .15; part. n°=.03), somit liegt keine Verdnderung der auto-
nomen Motivation vor. Allerdings zeigt sich beim Test auf Zwischengruppeneftekte ein ten-
denzieller Unterschied mit mittlerer Effektstirke'? (F(1,66) = 3.50, p=.07; part. n?= .05).
Aus der Mittelwertsgrafik 9 geht hervor, dass Lehrkrifte mit Ausgleichstunden tendenziell

hohere Werte beziiglich der autonomen Motivation angeben.

Hinsichtlich der kontrollierten Motivation zeigt sich ein dhnliches Bild: Auch hier liegt weder
ein Interaktionseftekt (Wilk's 2 =1, p = .86; part. n? = .00) noch ein Haupteffekt zur Verdnde-
rung vor (Wilk’s A= 1, p =.74; part. n?=.00). Allerdings tritt bei dieser Analyse ein deutli-
cher Zwischengruppeneffekt mit hoher Effektstirke auf (F(1,66)=9.58, p=.003; part.

' Die Effektstirke wird hier iiber den Wert des part. n? indiziert, dabei gelten Werte von .01 bis .05 als schwa-
che Effekte, Werte ab .06 als moderate und Werte ab .14 als starke Effekte (Cohen, 1988).
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n?=.13). Abbildung 9 zeigt, dass die Lehrkrifte mit Ausgleichstunden deutlich héhere Mit-
telwerte zu beiden Messzeitpunkten aufweisen als Lehrpersonen, die keine Ausgleichstunden

erhalten haben.

Die aufgestellte Hypothese lédsst sich damit teilweise aufrecht erhalten: Zwar sind Lehrkrafte
mit Ausgleichstunden deutlich stérker kontrolliert motiviert, unterscheiden sich jedoch in Be-
zug auf die intrinsische und autonome Motivation nicht beziehungsweise nur tendenziell. Alle

drei Formen der Motivation bleiben {iber die Zeit hinweg stabil.

Analysen in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung

Es wird der Frage nachgegangen, ob sich die berufserfahrene Lehrkréfte beziiglich der drei
Motivationsformen und deren Entwicklung von weniger berufserfahrenen Lehrkriften unter-
scheiden. Verglichen werden im Folgenden Lehrkréfte mit hoher (mehr als zehn Berufsjahre)

und geringer Berufserfahrung (weniger als zehn Berufsjahre)".

Fiir alle drei Formen der Motivation wurde je eine Varianzanalyse mit Messwiederholung
berechnet'®. Abbildung 10 enthilt die Mittelwerte der Motivationsformen in den entsprechen-
den Gruppen zu beiden Messzeitpunkten. Diese sind zusammen mit ihren Standardabwei-

chungen zusétzlich im Anhang D.2, in Tabelle D.2.1, enthalten.

13 Sinnvoll wire auch zur stirkeren Kontrastierung ein Vergleich zwischen den Randgruppen gewesen, d.h. zwi-
schen Personen mit weniger als 5 und mit mehr als 20 Jahren Berufserfahrung. Da es sich um Vergleiche zu
zweil Messzeitpunkten handelt, hitte dieses Verfahren die Stichprobe erheblich minimiert. Daher wurde der
Vergleich bei einem Schnitt von 10 Jahren Berufserfahrung im Sinne der Expertiseforschung durchgefiihrt.

' Fiir alle Analysen wurden die Vorannahmen gepriift. Dabei konnte bei allen Berechnungen sowohl die Va-
rianzhomogenitit als auch die Homogenitdt der Kovarianzmatrizen bestitigt werden. Die Variablen sind nicht
normalverteilt.



153

4
3,58 3,54
is 323 3,31 34 351344
! 3,21
3 .
H 2006
2,5 -
2007
5 | 1,821,77 1,94 1,98
N 1 1 -
1 = T T T T T 1
intr. Mot. intr. Mot.  auton. Mot. auton. Mot. kontr. Mot.  kontr. Mot.
geringe BE hohe BE geringe BE hohe BE geringe BE hohe BE

Abbildung 10: Entwicklung der drei Motivationsformen fiir wenig berufserfahrene (n =31)
und berufserfahrene (n = 43) Lehrkrifte
Anmerkung: BE = Berufserfahrung

Bei der Analyse zur intrinsischen Motivation erhélt man folgendes Ergebnis: Es liegt kein
Interaktionseffekt vor (Wilk's 4 =.99, p = 45; part. n?=.01), der Verlauf beider Gruppen ist
gleich. AuBlerdem kann kein Haupteffekt des Zeitfaktors konstatiert werden (Wilk's A =98,
p =.23; part. n?=.02), d.h. die intrinsische Motivation bleibt zum zweiten Messzeitpunkt hin
stabil. Des Weiteren unterscheiden sich berufserfahrene und weniger berufserfahrene Lehr-
kriafte hinsichtlich ihrer intrinsischen Motivation nicht (F(1,72)=2.35, p=.13; part.
n?=.03).

Beziiglich der autonomen Motivation kann weder ein Interaktionseftekt (Wilk's A =1, p = .76;
part. n?=.00) noch ein Haupteffekt fiir die autonome Motivation festgestellt werden (Wilk's
A=.99, p=.32; part. n?=.01). AuBlerdem existiert kein Zwischengruppeneftekt
(F(1,72) = 1.57, p = .22; part. n? = .02). Folglich unterscheiden sich berufserfahrene von we-

niger berufserfahrenen Lehrkréiften hinsichtlich ihrer autonomen Motivation nicht.

In der Analyse zur kontrollierten Motivation lassen sich ebenfalls weder ein Interaktionseffekt
(Wilk's A=.99, p=.40; part. n?=.01) noch ein Haupteffekt (Wilk's A =1, p=.84; part.
n? =.00) ermitteln. Allerdings liegt hier ein tendenzieller Zwischengruppeneffekt mit modera-
ter Effektstirke vor (F(1,72) = 3.35; p = .07; part. n?=.04). Abbildung 10 zeigt, dass berufs-

erfahrene Lehrkrifte hohere Mittelwerte fir die kontrollierte Motivation aufweisen.

Damit ldsst sich die eingangs gestellte Frage wie folgt beantworten: Alle drei Motivations-

formen bleiben iiber die Zeit hinweg stabil, auf die Entwicklung der Motivation hat die Be-
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rufserfahrung keinen Einfluss. Die Lehrkrifte unterscheiden sich nicht in ihrer Motivations-
auspragung, weder in Bezug auf die intrinsische noch auf die autonome Motivation. In Hin-
sicht auf die kontrollierte Motivation weisen berufserfahrene Lehrkrifte tendenziell hohere

Mittelwerte auf als ihre weniger berufserfahrenen Kollegen.

7.1.4 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde zur Motivation

Die vorangegangenen Analysen versuchten zu kliren, welche Faktoren die Motivation von
Lehrkréften, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen, beeinflussen. Dabei wurden
drei Formen der Motivation unterschieden: intrinsische, autonome und kontrollierte Motivati-
on. Als Einflussfaktoren auf die drei Formen der Motivation wurden folgende Gréfen unter-
sucht: (1) die Bedeutsamkeit, die Lehrkréifte dem Innovationsprojekt zuschreiben; (2) die Be-
friedigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und
sozialer Eingebundenheit; (3) Anreize (soziale, materielle und projektspezifische Anreize);

(4) die Gegebenheit von Ausgleichstunden und (5) das Ausmal} der Berufserfahrung.

Es konnte gezeigt werden, dass intrinsische Motivation vor allem auf zwei Aspekten beruht:
zum einen darauf, dass Lehrkrifte die Projektinhalte interessant finden und deren Relevanz
wahrnehmen, zum anderen darauf, dass sich die Lehrkrifte in ihrer Autonomie unterstiitzt und
sich nicht unter Druck gesetzt fiihlen. Vergleichsweise geringe Effekte hatten die Berufserfah-
rung und das Erleben von sozialer Eingebundenheit. Alle anderen Dimensionen spielten fiir
die intrinsische Beteiligungsmotivation eine unwesentliche Rolle. Diese Resultate zeigen sich
auch in den Analysen zur autonomen Motivation, sich am Schulinnovationsprojekt zu beteili-
gen. Der grofite Einfluss ging von der Relevanz des Projektes flir die Lehrkrifte selbst sowie
vom Autonomieerleben aus. Zusétzlich erwiesen sich die projektbezogenen Anreize als be-
deutungsvoll. Das Angebot und die Verstindlichkeit der Projektmaterialien sowie die Klarheit
des Innovationsprojektes stellen wichtige Anreize dar, die die autonome Motivation anregen
konnen. In Bezug auf die kontrollierte Motivation konnte Folgendes gezeigt werden: Sie wird
zu einem groflen Teil von der Relevanz der Projektinhalte beeinflusst, die die Lehrkréfte
wahrnehmen. Das Erleben von Kompetenz hat ebenfalls einen grofen Einfluss, allerdings ist
das Ergebnis negativ gerichtet, d.h. je kompetenter sich die Lehrkrifte wahrnehmen, desto
weniger kontrolliert motiviert sind sie. Einen deutlichen Einfluss auf die kontrollierte Motiva-
tion hat auch der Umstand, dass die Lehrkraft Ausgleichstunden bekommt. Die Analysen
zeigten dariiber hinaus, dass die Einflussdimensionen dazu geeignet sind, alle drei Motivati-

onsformen erkldren zu konnen. Der erkliarte Anteil des Zustandekommens der Motivations-
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formen nimmt allerdings ab: Wahrend die intrinsische Motivation iiber die untersuchten Di-
mensionen zu einem sehr groflen Teil erklédrt wird, nimmt die Autkldrung zur autonomen Mo-

tivation zu einem Drittel ab und liegt bei der kontrollierten Motivation um 10%.

Im zweiten Untersuchungsschritt wurde der Einfluss der Ausgleichstunden und der Berufser-
fahrung auf die selbstbestimmte Motivation (der Zusammenschluss der intrinsischen und au-
tonomen Motivation) analysiert und der Frage nachgegangen, ob sich die Bedeutsamkeit der
Einflussfaktoren verdndert. Entsprechend wurden Analysen fiir Lehrkréifte mit beziehungs-
weise ohne Ausgleichstunden und fiir berufserfahrene beziehungsweise weniger berufserfah-
rene Lehrkréfte durchgefiihrt. Die Befunde der ersten Analyse konnten weitestgehend besté-
tigt werden: In allen Gruppen (also Lehrkriafte mit und ohne Ausgleichstunden sowie berufs-
erfahrene und weniger berufserfahrene Lehrkrifte) wurde die selbstbestimmte Motivation vor
allem durch die Bedeutsamkeit der Projektinhalte fiir die Lehrkrafte und durch das Erleben
von Autonomie beeinflusst. Das Kompetenzerleben wirkt sich auf die selbstbestimmte Moti-
vation von wenig berufserfahrenen Lehrkriften aus. Das Erleben von sozialer
Eingebundenheit regt die selbstbestimmte Motivation von Lehrkréften an, die eine hohe Be-
rufserfahrung aufweisen und Ausgleichstunden bekommen. Bestimmte Anreizdimensionen
haben auf die selbstbestimmte Motivation aller Gruppen von Lehrkriften bis auf die wenig
berufserfahrenen keinen bedeutsamen Einfluss. Projektspezifische Anreize wie beispielsweise
ein reiches Angebot an Projektunterlagen konnen die selbstbestimmte Motivation wenig be-

rufserfahrener Lehrkréfte tendenziell anregen.

Der dritte Analyseschritt beschéftigte sich mit der Entwicklung der drei Motivationsformen
iiber den Zeitraum von einem Jahr in Abhédngigkeit von Ausgleichstunden und der Berufser-
fahrung. Es konnte gezeigt werden, dass sich alle drei Motivationsformen unabhdngig von
Ausgleichstunden und Berufserfahrung iiber ein Jahr hinweg nicht verdndern. Dariiber hinaus
unterscheiden sich Lehrkrifte mit von Lehrkriften ohne Ausgleichstunden beziiglich der in-
trinsischen Motivation nicht signifikant. In Bezug auf autonome Motivation zeigte sich ein
tendenzieller Unterschied, hier gaben die Lehrkréfte mit Ausgleichstunden etwas hohere Wer-
te an. Deutlicher unterscheiden sich Lehrkréifte mit und ohne Ausgleichstunden in Bezug auf
die kontrollierte Motivation: Lehrkriafte mit Ausgleichstunden sind stérker kontrolliert moti-
viert. Die Analysen zur Entwicklung der intrinsischen und autonomen Motivation in Abhén-
gigkeit von der Berufserfahrung ergaben keine signifikanten Unterschiede; beziiglich der kon-
trollierten Motivation konnte nur ein tendenzieller Unterschied identifiziert werden. Berufser-

fahrene Lehrkrifte zeigten sich dabei etwas stiarker kontrolliert motiviert.
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Nachfolgend sollen die Ergebnisse diskutiert und naher erklart werden. Dazu werden zunichst
die Einflussdimensionen des Modells im Gesamtzusammenhang betrachtet. Daran schlief3t

sich die detaillierte Untersuchung der einzelnen Einflussfaktoren an.
Genereller Einfluss der untersuchten Dimensionen

Das Modell, das den Einfluss der Faktoren Bedeutsamkeit, Befriedigung psychologischer
Grundbediirfnisse und bestimmte Anreizszenarien umfasst, wurde in der vorliegenden Arbeit
aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet: So wurden sowohl verschiedene Motivationsfor-
men als auch verschiedene Lehrergruppen untersucht. Die Selbstbestimmungstheorie (z.B.
Deci & Ryan, 1993) und die Interessentheorie (z.B. Krapp & Prenzel, 1992) determinieren
insgesamt zwei dieser Dimensionen, nimlich die Bedeutsamkeitszuschreibung und die Be-
friedigung der drei Grundbediirfnisse. Betrachtet man ausschlieBlich diese Dimensionen in
den Analysen, so zeigt sich Folgendes: Der Einfluss auf intrinsische und autonome Motivati-
on sowie deren Zusammenschluss zur selbstbestimmten Motivation kann bei allen Lehrer-
gruppen (Lehrkrafte mit und ohne Ausgleichstunden, berufserfahrene und wenig berufserfah-

rene Lehrkréften) fast vollstindig liber diese Faktoren erklart werden.

Dass sich Lehrkréfte aus selbstbestimmten Griinden an einem Schulinnovationsprojekt betei-
ligen wie beispielsweise aus Spal3 an der Tatigkeit oder mit dem Ziel, sich selbst und den Un-
terricht zu verbessern, hingt also insbesondere davon ab, ob sie die Projektinhalte spannend
und relevant finden und ob diese Inhalte Beziige zu ihrem Beruf aufweisen. Aullerdem ist es
bedeutsam, inwieweit sich Lehrkréfte in Projektzusammenhédngen als autonom wahrnehmen,
sie sich also beispielsweise nicht unter Druck gesetzt fiihlen, sie ihre eigenen Schwerpunkte
wéhlen koénnen, und sich dariiber hinaus auch als kompetent und in die Projektgruppe einge-
bunden erleben. Uber diese vier in der Selbstbestimmungs- und Interessentheorie formulierten
Motivationsdeterminanten hinaus kénnen weder soziale noch materielle Anreize oder Aus-
gleichstunden beziiglich der selbstbestimmten Motivationsformen deutlich mehr Aufklarung
leisten. Eine Ausnahme bilden die projektspezifischen Anreize. Sie haben einen geringfiigi-
gen Einfluss auf die selbstbestimmte Motivation der wenig berufserfahrenen Lehrkrifte und
auf die generelle autonome Motivation. Auch die Berufserfahrung spielt (wenngleich eine

untergeordnete) Rolle fiir die intrinsische Motivation.

In Bezug auf die kontrollierte Motivation hingegen wurde angenommen, dass die Motivati-
onsdeterminanten der Selbstbestimmungs- und Interessentheorie weniger wirksam sind, dafiir
aber die Anreizszenarien mit einer erhdhten kontrollierten Motivation einhergehen. Die An-

nahme konnte teilweise bestitigt werden: Die theoretischen Determinanten der Selbstbestim-
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mungs- und Interessentheorie haben tatsdchlich nur wenig Einfluss auf kontrollierte Motivati-
on, die untersuchten Anreizszenarien zeigen jedoch auch hier keine Wirkung. Insgesamt kann

das Modell die kontrollierte Motivation nur schlecht erkliren.

Die Befunde konnen damit Krapps Kritik (1993; Krapp & Ryan, 2002, vgl. Kapitel 3.1) an
den kognitiven Leistungsmotivationstheorien untermauern: Krapp beanstandet hier die Kon-
zeption von Motivation in ein quantitatives Konstrukt und schlédgt eine Differenzierung von
Motivation in eher intrinsische und eher extrinsische Formen vor. Die unterschiedlich grof3e
Aufkliarung des Modells in Abhingigkeit von der jeweiligen Motivationsform kann fiir diese
Annahme sprechen und als Bestdtigung der beiden sich ergdnzenden Theorien der Selbstbe-
stimmung und des Interesses interpretiert werden. Die in der Selbstbestimmungstheorie und
der Interessentheorie formulierten Motivationsdeterminanten reichen aus, um intrinsische und
autonome Motivation erkliren zu konnen. Die kontrollierte Motivation kdnnen sie jedoch nur
wenig aufkldren. Beides entspricht der theoretischen Annahme, dass die Beriicksichtigung der
grundlegenden psychologischen Bediirfnisse zu stirker selbstbestimmten Motivationsformen
fiihrt. Liegen kontrollierte Motivationsformen vor, sind auch die grundlegenden Bediirfnisse
nicht befriedigt. Daher konnen die theoretischen Motivationsdeterminanten nur wenig zur

Aufklarung der kontrollierten Motivation beitragen.

Anreize wie die Aussicht auf finanzielle Entlohnung oder die Anerkennung durch die Schul-
leitung oder die unterrichteten Kinder sind weder dazu geeignet, intrinsische oder autonome
Motivation (und selbstbestimmte Motivation) weiter anzuregen, noch die kontrollierte Moti-
vation zu aktivieren. Anreize sind weniger Gegenstand der Interessentheorie und der Selbst-
bestimmungstheorie, sondern werden eher in kognitiven Motivationstheorien wie dem Erwei-
terten Kognitiven Motivationsmodell (Heckhausen, 1989) thematisiert. Die Befunde legen
nahe, dass Anreize — zumindest die hier untersuchten- fiir die Erkldrung aller drei Motivati-
onsformen von untergeordneter Bedeutung sind. Dies spricht ebenfalls fiir die Bedeutsamkeit
einer Differenzierung in eher autonome und eher kontrollierte Motivationsformen und damit
gegen die quantitative Motivationsoperationalisierung der kognitiven Theorien. Im Sinne des
Erweiterten Kognitiven Motivationsmodells miisste jede Motivationsform durch die jeweili-
gen Anreize angeregt werden konnen, was allerdings nicht zutrifft. Mit der Selbstbestim-
mungstheorie konsistent ist das Ergebnis, dass die Anreizdimensionen weitestgehend keinen
Einfluss auf selbstbestimmte respektive intrinsische oder autonome Motivation haben. Theo-
retisch wire ein Einfluss der Anreizdimensionen auf kontrollierte Motivation erwartbar gewe-
sen, moglich ist jedoch, dass nicht alle fiir Lehrkrifte in Innovationssituationen relevanten

Anreizdimensionen erfasst wurden.
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Der Befund, dass die Berufserfahrung und die projektspezifischen Anreize einen Einfluss auf
die intrinsische und autonome Motivation ausiiben, widerspricht den eben dargelegten Aus-
fiihrungen nicht. Projektspezifische Anreize umfassen Aspekte wie das Angebot der Materia-
lien und die Verstindlichkeit des Projektes allgemein. Damit konnen die projektspezifischen
Anreize einen Aspekt der Bedeutsamkeit und Relevanz abbilden, die die Lehrkrifte dem
Schulinnovationsprojekt zuschreiben. Je verstdndlicher und klarer die umzusetzenden Projekt-
inhalte sind, desto deutlicher konnen Lehrkrifte den persénlichen und beruflichen Nutzen des
Projekts erkennen. Der Einfluss der Berufserfahrung, der moglicherweise mit einem Altersef-
fekt konfundiert ist, wurde bisher weder in der Selbstbestimmungstheorie noch in der Interes-
sentheorie systematisch untersucht. Dennoch gibt der vorliegende Befund einen Hinweis da-
rauf, dass sich das Alter oder die Erfahrung auf eine Beteiligungsmotivation auswirkt, die auf

Spal3 und Freude an Projektarbeit beruht.
Bedeutsamkeit

Es konnte gezeigt werden, dass sich die Bedeutsamkeit und Wichtigkeit, die die Lehrkrifte
dem Schulinnovationsprojekt und seinen Inhalten zuschreiben, alle Motivationsformen
durchgéngig und unabhingig von Berufserfahrung und Ausgleichstunden stark beeinflusst.
Die Zuschreibung von Bedeutsamkeit kennzeichnet der Theorie nach Interesse, das fiir intrin-
sische und autonome Motivation maB3geblich ist (Krapp, 2001). Es zeigte sich dariiber hinaus,
dass sogar die kontrollierte Motivation durch die Relevanzzuschreibung beeinflusst wird.
Selbst wenn Lehrkrifte sich also aus Griinden wie dem Druck der Gesellschaft oder dem
Wunsch des Schulleiters an einem Schulinnovationsprojekt wie CHiK beteiligen, ist es fiir sie
selbst und fiir ihre Berufsausiibung auch meist in gewissem MalBle wichtig. Somit scheint die
Relevanz des Projektes und dessen Inhalte ein wichtiger Motor fiir die Beteiligung an einem

Projekt darzustellen.

Dieser Befund deckt sich mit qualitativen Aussagen von Lehrkriften im Rahmen der Salters
Advanced Chemistry-Studie, die mittels offener Fragen erhoben wurden (Bennett, Grisel,
Parchmann et al., 2005). Salters Advanced Chemistry ist ein ebenfalls kontextorientierter Un-
terricht, der an @hnlichen Prinzipien wie Chemie im Kontext ausgerichtet ist (vgl. z.B. Ben-
nett & Holmann, 2002). Einer der wichtigsten Griinde fiir Lehrkréfte, ihren Unterricht an den
spezifischen Prinzipien zu gestalten, ist das hohe Interesse an der neuen Unterrichtskonzepti-
on. In einem anderen Projekt zur Verankerung der Idee einer Bildung fiir Nachhaltige Ent-

wicklung (Transfer-21; de Haan, 2004) zeigte sich, dass insbesondere die Relevanz des The-
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mas Lehrkrifte antrieb, sich im Unterricht mit der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung aus-

einanderzusetzen (Schellenbach-Zell & Grisel, 2008).
Autonomieerleben

Nach der Zuschreibung von Bedeutsamkeit kann insbesondere das Erleben von Autonomie im
Projektzusammenhang selbstbestimmte, autonome und intrinsische Motivation mafigeblich
beeinflussen. Eine Ausnahme hierzu bildet die Gruppe der wenig berufserfahrenen Lehrkréf-
te, hier zeigt sich ein geringer Effekt. Zur Aufklidrung der kontrollierten Motivation kann das
Autonomieerleben kaum etwas beitragen. Das Erleben von Autonomie ist eines von drei der
in der Selbstbestimmungstheorie postulierten psychologischen Grundbediirfnisse. Deci und
Ryan (z.B. 1993) gehen davon aus, dass die Befriedigung des Bediirfnisses nach Autonomie
(zusammen mit dem Bediirfnis nach Kompetenz) fiir intrinsische Motivation, sowie fiir auto-
nome Motivationsformen von hoher Bedeutung ist, wihrend kontrollierte Motivationsformen
mit einem geringen Mal} an Autonomieerleben verbunden sind. Diese theoretische Annahme
kann durch die empirischen Befunde bestitigt werden. Der Einfluss des Autonomieerlebens
ist beziiglich der intrinsischen und autonomen (sowie selbstbestimmten) Motivation ausge-
prégter als beziiglich der kontrollierten Motivation. Die Anlage des Projekts hatte zudem das
Bediirfnis nach Autonomie beriicksichtigt: Die Beteiligung am Projekt stellte keine Verord-

nung dar, sondern erfolgte freiwillig.

Auch in anderen Studien kann der Einfluss des Autonomieerlebens empirisch bestétigt wer-
den. Eine Studie von Deci, Connell und Ryan (1989) wies hohe positive Zusammenhinge
zwischen dem Autonomieerleben von Angestellten eines technischen Unternehmens und de-
ren allgemeine Zufriedenheit mit dem Arbeitsleben nach. In einer anderen Studie mit Chemie-
Studierenden zeigte sich, dass Personen, die einen Chemie-Workshop zu Ende brachten und
nicht vorzeitig ausstiegen, signifikant hohere Werte im Autonomieerleben angaben (Black &

Deci, 2000).
Kompetenzerleben

Erwartungswidrig stellt das Kompetenzerleben keinen einflussreichen Faktor auf die Motiva-
tion dar. Nur in zwei Analysen spielt das Kompetenzerleben eine grolere Rolle: Zum einen
beeinflusst es mit negativem Vorzeichen die kontrollierte Motivation, zum anderen wirkt es
sich auf die selbstbestimmte Motivation der wenig berufserfahrenen Lehrkréfte aus. Fiir den
Befund beziiglich der kontrollierten Motivation heifit das: Je stirker sich eine Person als
kompetent erlebt, desto geringer wird die kontrollierte Motivation. Griinde der Teilnahme wie

Karrierechancen oder der Wunsch der Schulleitung werden zunehmend bedeutungsloser. Hier
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bietet die Selbstbestimmungstheorie folgende mogliche Erkldrungen an: Zunédchst nimmt die
Theorie an, dass die kontrollierte Motivation mit einem Ort der Handlungsverursachung ver-
bunden ist, der auBerhalb des Selbst liegt. Die Verursachung der Handlung liegt damit nicht in
der Person, sondern im wahrgenommenen Druck von auen. Erlebt sich eine kontrolliert mo-
tivierte Person als kompetent, so kann ein Wechsel im Ort der Handlungsverursachung ange-
nommen werden, wodurch sich die Person als zunehmend selbstbestimmt wahrnimmt. Die
Selbstbestimmungstheorie konstatiert einen Internalisierungsprozess, in dem extrinsische Mo-
tivation in autonome beziehungsweise intrinsische Motivation iibergefithrt werden kann
(Ryan & Deci, 2000b). Ein solcher Prozess ist auch in der vorliegenden Studie denkbar: Auf-
grund des Kompetenzerlebens kann kontrollierte Motivation in autonome Motivation iiberge-
hen. Die Lehrkraft nimmt also zunehmend aus Griinden teil, weil sie selbst Spa3l daran hat
und sie ihre eigene Entwicklung damit unterstiitzen kann. Entsprechend kann gerade das
Kompetenzerleben als Motor fiir die Internalisierung einer Beteiligung am Schulinnovations-
projekt betrachtet werden und sich somit moglicherweise auch giinstig auf eine langfristige
Teilnahme auswirken. Dies steht im Einklang mit der positiven Wirkung des Kompetenzerle-
bens auf die selbstbestimmte Motivation gerade der weniger berufserfahrenen Lehrkriften.
Moglich ist, dass das Kompetenzerleben der weniger berufserfahrenen und damit auch jiinge-
ren Lehrkrifte das Vertrauen in das eigene Tun stirkt und es auf diese Weise anfanglichen

Unsicherheiten aufgrund der fehlenden Routine entgegenwirken kann.
Soziale Eingebundenheit

Das Erleben von sozialer Eingebundenheit hat Auswirkungen auf die intrinsische und selbst-
bestimmte Motivation von berufserfahrenen Lehrkriften und solchen mit Ausgleichstunden.
Dieser Einfluss ist jedoch nicht so ausgeprigt wie der des Autonomieerlebens. Die soziale
Eingebundenheit ist das dritte der theoretisch postulierten psychologischen Grundbediirfnisse
(Deci und Ryan, 2002). Die Selbstbestimmungstheorie geht davon aus, dass das Bediirfnis
nach sozialer Eingebundenheit eine distalere Rolle fiir intrinsische Motivation spielt als das
Bediirfnis nach Autonomie und Kompetenz (Deci & Ryan, 2000). Das Bediirfnis nach Auto-
nomie und Kompetenz ist stirker fiir die autonomen Motivationsformen und intrinsische Mo-
tivation relevant. Das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit spielt eine ganz wesentliche
Rolle fiir den Internalisierungsprozess, also den Ubergang von externaler in intrinsische Mo-
tivation. Aufgrund dieses Bediirfnisses werden Werthaltungen von anderen Personen zunéchst
iibernommen und dann ins eigene Wertesystem und in das Selbst integriert (Ryan & Deci,

2000b).
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Der geringe Einfluss der sozialen Eingebundenheit auf intrinsische, autonome und selbstbe-
stimmte Motivation kann also theoretisch durch die Funktion des Bediirfnisses im Internali-
sierungsprozess erkldrt werden: Je stirker die Autonomie ausgeprigt ist, desto weniger Ein-
fluss zeigt die soziale Eingebundenheit. Fiir Lehrkrifte mit Ausgleichstunden und fiir berufs-
erfahrene Lehrkrifte kann die Eingebundenheit in eine Gruppe in der Wirkung dhnlich wie
ein Anreiz interpretiert werden. Denkbar ist, dass es fiir dltere und berufserfahrene Lehrkréfte
und fiir Lehrkrifte mit Ausgleichstunden besonders wichtig ist, in Gruppenprozesse einge-

bunden zu sein.
Anreize und Ausgleichstunden — Korrumpierung der Motivation?

Die Selbstbestimmungstheorie untersucht die Wirkung von Belohnung auf die intrinsische
Motivation. Sie geht davon aus, dass unter bestimmten Umstinden intrinsische Motivation
durch materielle Belohnungen untergraben (Korrumpierungseffekt) und durch verbales Feed-
back gesteigert werden kann (vgl. Kapitel 3.2.3). In der vorliegenden Arbeit konnte die Wir-
kung bestimmter Anreize wie eine finanzielle Entschidigung, die Anerkennung wichtiger
Personen oder das Angebot von klaren Materialien nicht nachgewiesen werden. Ein mogli-

cher Korrumpierungseffekt kann durch die untersuchten Anreize damit nicht bestétigt werden.

Allerdings zeigte sich, dass die Tatsache, ob Lehrkrifte Ausgleichstunden bekommen, kon-
trollierte Motivation zu einem groB3en Teil beeinflusst und dazu fiihrt, dass Lehrkrifte mit
Ausgleichstunden stidrker kontrolliert motiviert sind als Lehrkrdfte ohne Ausgleichstunden.
Fiir Lehrkrifte mit Ausgleichstunden kénnen damit auch Beweggriinde wie Verbesserung von
Karrierechancen oder das eigene Ansehen ausschlaggebend fiir die Beteiligung am Schulin-
novationsprojekt sein. Insofern vermogen Ausgleichstunden die kontrollierte Motivation zu
steigern. Die selbstbestimmte und damit auch die intrinsische und autonome Motivation wer-
den durch Ausgleichstunden allerdings nicht beeinflusst. Die intrinsische und autonome Mo-
tivation der Lehrkréfte bleiben auch iiber den Zeitraum von einem Jahr gleich und sinken
nicht ab. Dariiber hinaus zeigt sich bei den Analysen fiir die Gruppe der Lehrkrédfte mit Aus-
gleichstunden keine Beeintrdchtigung im Autonomieerleben. Somit kann fiir die Lehrkréfte,
die sich am Schulinnovationsprojekt CHiK beteiligen, ein mdglicher Korrumpierungseffekt

durch Ausgleichstunden nicht eindeutig nachgewiesen werden.
Berufserfahrung

Es konnte dargelegt werden, dass die Berufserfahrung die intrinsische Motivation beeinflus-
sen kann, wenngleich nur in geringem Mafle. Den Faktor aus intrinsischer und autonomer

Motivation — selbstbestimmte Motivation — beeinflusst die Berufserfahrung nur noch tenden-
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ziell. Je berufserfahrener die Lehrkrifte sind, desto stirker nehmen sie aus Griinden wie dem
eigenen Spall und der Freude am Projekt und seinen Inhalten teil. Allerdings kann dieser
Trend nur zum ersten Messzeitpunkt bestatigt werden. Analysen mit Lehrkréiften, die zum
ersten und zum zweiten Messzeitpunkt an der Befragung teilgenommen haben, konnten die
Unterschiede in Abhdngigkeit von der Berufserfahrung fiir die intrinsische und autonome Mo-
tivation nicht bestitigen. Hier zeigte sich sogar ein gegenldufiger Trend an: Berufserfahrene
Lehrkrifte sind tendenziell starker kontrolliert motiviert, nehmen also stirker den Einfluss
wie den Wunsch des Schulleiters oder das eigene Ansehen auf ihre Beteiligungsentscheidung
wahr als weniger berufserfahrene Lehrkrifte. Die Selbstbestimmungstheorie und die Interes-
sentheorie thematisieren Berufserfahrung oder Alter nicht explizit. Denkbar ist, dass berufser-
fahrene und damit meist auch dltere Lehrkrifte sehr viel Freude an der Projektarbeit haben,
sich aber durch Neuerungen stirker unter Druck gesetzt fiihlen und besorgter sind, den damit

verbundenen Herausforderungen gewachsen zu sein.
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7.2 Befunde zur Aufrechterhaltung von Motivation und zur Volition

In der vorliegenden Arbeit werden zwei sich ergédnzende Modelle aufgestellt, die bestimmte
Einflussdimensionen auf Volition und auf die Aufrechterhaltung von Motivation annehmen.
Das erste Modell geht davon aus, dass bestimmte Bedingungen im Projektzusammenhang
gegeben sein miissen, damit Lehrkréfte volitional handeln und ihre Motivation aufrecht erhal-
ten konnen. Solche Bedingungen liegen in der Vermittlung und der entsprechenden Wahr-
nehmung von inhaltlicher Relevanz, in der Beriicksichtigung der psychologischen Grundbe-
diirfnisse und im Angebot bestimmter Anreizdimensionen. Das zweite Modell filigt sich an
das erste an und beschreibt bestimmte Handlungsmoglichkeiten der Lehrkrifte selbst, die da-
zu fihren, sich im Projektzusammenhang selbst zu regulieren und die eigene Motivation zu
bewahren. Solche Handlungsmdglichkeiten liegen insbesondere in der Anwendung bestimm-

ter metakognitiver Strategien und Strategien zur Motivationsregulation'”.

Diese beiden Einflussmodelle werden nachstehend mit Strukturgleichungsmodellen {iberpriift.
Dazu gibt der folgende Abschnitt einen kurzen Uberblick iiber die wichtigsten Grundlagen

der Strukturgleichungsmodellierung.

Allgemeines zu linearen Strukturgleichungsmodellen

Der folgende Abschnitt erldutert nur die relevantesten Aspekte der Strukturgleichungsmodel-
lierung. Ausfiihrliche Beschreibungen finden sich bei den Autoren des Analyseprogramms
Lisrel (Joreskog & Sorbom, 2004), bei Diamantopoulos und Siguaw (2000) sowie bei Back-
haus, Erichson, Plinke und Weiber (2000); auf diesen Werken basiert auch die folgende kurze
Erlduterung, die sich dariiber hinaus auf Materialien aus einem Workshop zu Strukturglei-
chungsmodellen bezieht (B6hm-Kasper, 2007). Strukturgleichungsmodelle gehen auf Kausal-
analysen zuriick, die komplexe Beziehungen zwischen Merkmalen untersuchen. Es handelt
sich um eine konfirmatorische Methode, d.h. es miissen vorab theoretisch fundierte Hypothe-
sen zu den Beziehungen zwischen den Variablen aufgestellt worden sein, die mittels der Ana-

lyse iiberpriift werden.

' Theoretisch denkbar wire auch der Zusammenschluss sowohl der Projektdimensionen als auch aller Strategien
in ein einziges Wirkungsmodell auf Motivation und Volition. Ein solches Modell umfasst insgesamt 20 Indika-
torvariablen und damit verbunden 61 Parameterschitzungen. Dies kann bei der vorliegenden Stichprobe zu Fehl-
spezifikationen fiihren (vgl. Kapitel 5.2).
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Die hier aufgefiihrten Strukturgleichungsmodelle weisen die Besonderheit auf, dass die Rela-
tionen sogenannter latenter Variablen analysiert werden. Latente Variablen sind nicht be-
obachtbar und stellen ein hypothetisches Konstrukt dar. Sie werden durch abstrakte Inhalte
charakterisiert, ,,bei denen sich nicht unmittelbar entscheiden lisst, ob der gemeinte Sachver-
halt in der Realitit vorliegt oder nicht* (Backhaus et al. 2000, S. 393). Um die latente Variab-
le erfassen zu konnen, bedarf es Indikatorvariablen, d.h. direkt messbare und beobachtbare
Variablen. Die Operationalisierung des hypothetischen Konstrukts, also der latenten Variable,
geschieht im Rahmen eines sogenannten Messmodells mit den direkt erhobenen und somit
beobachteten Indikatoren, die auch manifeste Variablen genannt werden. Ahnlich wie in der
Faktorenanalyse ist jede beobachtete Variable als eine Auspriagung der dahinter liegenden

latenten Variablen zu verstehen.

Die Beziehungen zwischen latenten Variablen werden in einem sogenannten Strukturmodell
abgebildet. Wird eine latente Variable von keiner anderen Variablen beeinflusst, so spricht
man von einer exogenen Variable; von anderen hypothetischen Konstrukten beeinflusste Va-
riablen nennt man endogen. Sowohl endogene als auch exogene Variablen sind in der Lage,
als unabhingige Variablen zu fungieren, wihrend die abhidngige Variable stets eine endogene
Variable darstellen muss. Auf der Grundlage von Kovarianzen der unabhidngigen und abhén-
gigen Variablen konnen die beiden Messmodelle regressionsanalytisch miteinander in Bezie-

hung gesetzt werden.

Ein vollstindiges Lisrel-Modell'® verbindet also mehrere einzelne Modelle: zwei Messmodel-
le, die die Erfassung der latenten Variable iiber ihre Indikatorvariablen beinhalten (sowohl auf
der Seite der abhédngigen als auch auf der Seite der unabhédngigen Variablen) und ein Struk-
turmodell, das die Beziehungen der Variablen untereinander représentiert. Das Lisrel-Modell
verbindet also zwei Faktormodelle mit einem Regressionsmodell (vgl. Abbildung 11). Die

Notation der geschitzten Parameter erfolgt in Form von griechischen Kleinbuchstaben'’.

' Lisrel = Linear Structural Relationship

17 Abbildung 11 veranschaulicht ein vollstindiges Lisrel-Modell und stellt dariiber hinaus auch die Besonderhei-
ten in der bildlichen Prisentation eines Strukturgleichungsmodells mit Lisrel 8.7 dar: die latenten Variablen
werden mittels eines Ovals oder eines Kreises, die Indikatorvariablen mittels eines Kastchens dargestellt. Pfeile
(im weiteren Pfade genannt) représentieren die Beziehungen zwischen den Variablen.
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Abbildung 11: Vollstandiges Lisrel-Modell mit Parameterbezeichnung (Backhaus et al., 2000,
S. 417)

Dartiber hinaus werden sowohl fiir die Variablen als auch fiir die Gleichungen Fehlerterme
berechnet, die nicht erkldrbare Varianz durch Messfehler reprasentieren. Die Messfehler wer-
den also explizit in das Modell aufgenommen, infolgedessen die tatsdchlichen Parameter des

Modells exakter geschitzt werden konnen.

Auch wenn der strukturanalytische Ansatz vor allem durch die explizite Einbeziehung der
Messfehler Vorteile besitzt, so kann mit diesem Ansatz eine mogliche Kausalitét letztendlich
nicht bewiesen werden, ,,da sich in vielen Fillen sehr unterschiedliche Kausalmodelle finden
lassen, die mit ein und demselben Satz empirischer Korrelationen in Einklang stehen* (Bohm-
Kasper, 2004, S. 149). Allerdings konnen die Modelle gegebenenfalls postulierte Kausalbe-
ziehungen falsifizieren und {iber den Vergleich des hypothetischen Modells mit den empiri-

schen Daten die relative Stirke von moglichen Beziehungen ermitteln.

Im Folgenden werden anhand der bei Diamantopoulos und Siguaw (2000) empfohlenen
Durchfiihrungsschritte die beiden aufgestellten Beeinflussungsmodelle gepriift. Dazu werden
die Modelle zunichst operationalisiert und in diesem Zusammenhang das Pfadmodell erstellt.
Danach werden die Modellstrukturen spezifiziert und identifiziert. Darauf wird die Parameter-
schiatzung durchgefiihrt und die Giite der Modellanpassung bestimmt. Die Vorschlige zur

Modellmodifizierung werden dahingehend betrachtet, um Hinweise auf mogliche andere oder



166

weitere Beziehungen zu erhalten. Die vorliegende Arbeit nimmt allerdings keine Modellmo-
difizierungen vor, sondern iiberpriift ausschlieBlich die zugrundegelegten Modelle, um den

expliziten konfirmatorische Charakter der Strukturanalyse nicht aufzuweichen.

7.2.1 Bedingungsmodell der Motivation und Volition

Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, wie gut sich das zugrunde gelegte
Modell mit den empirischen Daten in Ubereinstimmung bringen lisst, und welche Bedin-
gungsfaktoren sich fiir die Aufrechterhaltung von Motivation und Volition als relevant erwei-

sen.
Operationalisierung des Bedingungsmodells und Erstellung des Pfadmodells

Ein Schulinnovationsprojekt geht mit bestimmten Bedingungen einher, von denen angenom-
men wird, dass sie auf die Motivation und Volition der beteiligten Lehrkriafte wirken. So
wirkt es auf das Engagement der Lehrkréfte forderlich, wenn sie inhaltlich relevante Aspekte
des Projekts wahrnehmen konnen. Denkbar ist dariiber hinaus, dass es sich glinstig auf den
Verbleib der Lehrkrifte auswirkt, wenn die Anlage des Projekts die grundlegenden psycholo-
gischen Bediirfnisse beriicksichtigt. Es ist theoretisch anzunehmen, dass sowohl die Bertick-
sichtigung der Bediirfnisse als auch die Bedeutsamkeitszuschreibung insbesondere fiir lang-
fristige selbstbestimmte Motivation als auch Volition wichtig sind. Moglich sind auch Aus-
wirkungen bestimmter Anreize wie Anerkennung, finanzielle Belohnungen und vielfiltige
Projektmaterialien, insbesondere dann, wenn solche Anreize fehlen. Theoretisch wirken die
Anreize besonders auf die langfristige kontrollierte Motivation. Aulerdem wird angenom-
men, dass sich die Motivation (sowohl selbstbestimmte als auch kontrollierte) giinstig auf die

Volition auswirkt.

Im Fragebogen wurden messbare und beobachtbare Variablen erhoben: Die Skala Bedeut-
samkeit bildet die latente Variable Bedeutsamkeit vollstédndig ab, d.h. diese wird ohne Mess-
fehler geschitzt. Die Skalen Autonomieerleben, Kompetenzerleben und Erleben von sozialer
Eingebundenheit repriasentieren die Auspragungen als Indikatorvariablen, die mit dem laten-
ten Konstrukt Befriedigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse verbunden sind.
Die Wirkung von Anreizen beziehungsweise fehlenden Anreizen wird tiber die Frage erfasst,
welche Dimensionen ein stirkeres Engagement fiir das Projekt anregen konnen. Das Modell
geht von materiellen, sozialen und projektspezifischen Anreizen aus. Bei den bisher aufge-
fiihrten Variablen handelt es sich um exogene und voneinander unabhingige Variablen. Auf
der Seite der endogenen Variablen werden drei abhéingige latente Variablen erfasst: Die laten-

te Variable selbstbestimmte Motivation wird uber die Skalen intrinsische und autonome Mo-
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tivation abgebildet. In Abgrenzung dazu wird die latente Variable kontrollierte Motivation
vollstindig und damit ohne Messfehler durch die Skala kontrollierte Motivation erfasst. Das
Modell wird komplettiert durch die latente Variable Volition, die ihre Auspriagung in den be-
obachteten Indikatorvariablen in Form der beiden Skalen Prokrastination und Selbstregulation
findet'®. Die Skala Prokrastination wurde umkodiert und beschreibt damit die Resistenz gegen
die Tendenz, Handlungen aufzuschieben. Damit sind die beiden Volitionsskalen gleich ge-
richtet. Die Zusammenschau der Operationalisierungen in Zusammenhang mit der entspre-

chenden Lisrel-Notation findet sich in Tabelle 22 wieder.

Tabelle 22: Operationalisierung der latenten Variablen im Bedingungsmodell

latente Variable Indikatorvariable

&1 Bedeutsamkeit x; Bedeutsamkeit

X, Autonomieerleben

& Befriedigung der psychologischen x; Kompetenzerleben

Bediirfnisse . . .
x4 Erleben von sozialer Eingebundenheit
X5 materielle Anreize
& Anreize X¢ soziale Anreize

x7 projektbezogene Anreize

y1 intrinsische Motivation

selbstbestimmte Motivation o
n v y2 autonome Motivation

N2 kontrollierte Motivation y3 kontrollierte Motivation

y4 Prokrastination (-)

n3 Volition ys Selbstregulation

Die Annahmen iiber die Beziehungen der Variablen, also das Strukturmodell, ist Abbildung

12 zu entnehmen.

'8 Es handelt sich hierbei ausschlieBlich um Daten, die zum zweiten Messzeitpunkt erhoben wurden. Die Ent-
scheidung dafiir begriindet sich wie folgt: Erstens, um die Langfristigkeit sowohl der Motivation als auch der
Volition erfassbar machen zu konnen. Der zweite Messzeitpunkt reprasentiert einen Moment, zu dem die Lehr-
kréfte mindestens zwei Jahre an CHiK beteiligt waren. Damit stellen die Motivationsvariablen langfristige Moti-
vation und die Volition eine erfolgreiche iiberdauernde Beteiligung am Projekt dar. Auch bei den Pradiktoren
handelt es sich somit um iiberdauernde Bedingungsdimensionen, wie sie ein Jahr vor Auslaufen des Projektes
wirksam sind. Zweitens reagieren Strukturgleichungsanalysen sensibel auf kleine StichprobengréBen, die Unter-
suchung der Pradiktoren zum ersten Messzeitpunkt in ihrer Wirkung auf den zweiten Messzeitpunkt hétte eine
Verringerung des Stichprobenumfangs auf N = 83 zur Folge gehabt. Werden aber alle Daten des zweiten Mess-
zeitpunktes genutzt, so vergrofert sich der Stichprobenumfang auf N = 128. Dies gilt sowohl fiir das Bedin-
gungsmodell als auch fiir das nachfolgende Regulationsmodell.
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Abbildung 12: Hypothetisches Kausalmodell fiir das Bedingungsmodell der Motivation und
Volition

Einen Uberblick iiber die bivariaten Korrelationen aller Variablen bietet Tabelle 23. Mittlere

Zusammenhdnge bestehen zwischen den psychologischen Grundbediirfnissen und der intrin-

sischen und der autonomen Motivation sowie teilweise zwischen der Selbstregulation und der

Prokrastinationsresistenz. Alle drei Anreizdimensionen korrelieren mit der kontrollierten Mo-

tivation. Die projektspezifischen Anreize hdngen negativ mit intrinsischer beziehungsweise

autonomer Motivation zusammen. Geringe bis mittlere Zusammenhinge bestehen zwischen

der autonomen beziehungsweise intrinsischen Motivation und der Selbstregulation und der

Prokrastinationsresistenz.
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Tabelle 23: Bivariate Korrelationen zwischen den im Bedingungsmodell der Motivation und Volition eingeschlossenen Variablen (MZP2, N = 128)

Variable (1) (2) (3) (4) (3) (6) (7) (8) ) (10) (11)
intr. Motivation (1) -

auto. Motivation (2) O1FFE

kontr. Motivation (3) .07 .03 -

Prokr.-resistenz (4) 16* .07 A1 -

Selbstregulation (35) 18%* 31F*Fx-06 27FFE

mat. Defizite (6) -.16* o Y e ) - 17%*

soz. Defizite (7) -.12 -.05 24%% -.16%* -.13 59

projektspez. Defizite (§) ~ -30%%% _2Q%%k D[k _D]ak  _37REk  g7wEk SlREE

Bedeutsamkeit (9) Ao*FE  60***F 13 -.09 23%FE 04 .01 -23%*

Autonomieerleben (10) A2xFx - STREE 09 24%FK - QREER O _QeFRR ok 3QwER g4k
Kompetenzerleben (11) A0*FE - 44%x% 03 J0Fx* 45xkk_ppFk kAR 3QFER FRFEE 6QF**

Erleben soz. Eingeb. (12) .29%**  33%*x (] .06 A7 -.04 -.11 -.12 25%E 1 8F* 28%H*

¥k p<.01 * p<.05 *p<.10
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Spezifikation und Identifikation der Modellstruktur

Die Hypothesen werden im Folgenden fiir die mathematische Schitzung in ein lineares Glei-
chungssystem tiberfiihrt. Im vorliegenden Modell werden die latenten Variablen Bedeutsam-
keit und kontrollierte Motivation vollstindig iiber die Indikatorvariablen Bedeutsamkeit und
kontrollierte Motivation erfasst. Mathematisch betrachtet wird dabei die Varianz jeweils auf 1
fixiert und somit die Residualvarianz auf 0 festgelegt. Desweiteren wird je latente Variable
eine Indikatorvariable (die am besten mit der latenten Variable korrespondiert) als Referenz-
variable festgelegt, deren Varianz ebenfalls auf 1 fixiert wird (vgl. Diamantopoulos &
Siguaw, 2000). Die entsprechenden Referenzvariablen sind in den unten stehenden Gleichun-

gen gefettet dargestellt (vgl. auch Steuerlauf in Anhang E.1). Die entsprechenden Gleichun-

gen lauten:

(A) Gleichungen im Strukturmodell

n= & +yié

N2 =

N3 =B+ B2+ v3181 + 73282

(B) Gleichungen im Messmodell der latenten endogenen Variablen

Yi=Aum + &
y2=h1m + &
y3= A M2 + &3
V4= Az t+ &y
Y5 = Assms +&s

(C) Gleichungen im Messmodell der latenten exogenen Variablen

X1 =&

X = A28

X3 = A28

X4 = A&

X5 = As53&3
X6 = A63&s3

X7 = A13E3

+ 01
+ 0,
+ 03
+ 04
+ 05
+ d¢

+ 97

Y2383

+
+ &

+ G
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In der vereinfachten Matrizenschreibweise konnen die Gleichungen wie folgt zusammenge-

fasst werden:

(A)Matrizen des Strukturmodells

i 0 0 01 M Yu Yz 0 & Ch 0 O

[m] = [O 0 O]* Mf+]0 0 vyau|*|&[+]0 0]

ns B3 Bs2 Of Im3 y31 vz O & 0 0 Gs
(B) Matrizen des Messmodells der latenten endogenen Variable

yi Mi 0 O en 0 0 0 O

Yz] [le 0 O } M 0 & 0 0 O ]

Vsl = 10 A 0]x [m2]+ | 0 0 &3 O 0|

l.wJ [o 0 x43J oo 0 0 e 0

Ys 0 0 s 0 0 0 0 ess

(C) Matrizen des Messmodells der latenten exogenen Variable

X1 A1 0 0 1 011 0 0 0 0 0 01
X2 0 Axn 0 0 022 0 0 0 0 0
X3 0 A O S 0 0 & 0 0 0 0
X4l = 0 A O * %2 + 0 0 0 o4 O 0 0
X5 0 0 7L53 &3 0 0 0 0 655 0 0
X6 0 0 As3 0 0 0 0 0 08 O
X7 0 0 Ay L0 0O 0 0 0 0 o

Dabei wird davon ausgegangen, dass:
(a) Cunkorreliert ist mit &
(b) € unkorreliert ist mit n
(c) 6 unkorreliert ist mit &
(d) 6, € und { nicht miteinander korrelieren (Backhaus et al., 2000, S. 439).

Im néchsten Schritt wird iiberpriift, ob das Gleichungssystem eindeutig 16sbar ist, d.h. es wird
der Frage nachgegangen, ob die aus dem Datenmaterial gewonnenen Informationen ausrei-
chend sind, um die Parameter schitzen zu konnen. Backhaus et al. (2000) gehen davon aus,
dass das Gleichungssystem dann l6sbar ist, wenn die Zahl der Gleichungen mindestens so
hoch ist wie die der zu schédtzenden Parameter. Die Autoren geben folgende Formel fiir die
Identifizierbarkeit an, wobei t die Anzahl der Parameter, p die Anzahl der y-Variablen und q

die Anzahl der x-Variablen meint (S. 446):

t< 12p+q@x(ptqtl)
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Es ergibt sich, dass 32 <78, womit das Modell prinzipiell als 16sbar gilt.

Ergebnisse und Beurteilung der Schiitzungen fiir das Bedingungsmodell

Als Vorlage der Schitzung dient die Kovarianzmatrix der Indikatorvariablen. Verwendet wird

die Maximum-Likelihood-Methode, die eine Normalverteilung der Variablen voraussetzt und

bei positiv definiter Eingabematrix als sehr prazises Verfahren angesehen wird (Backhaus et

al., 2000). Die Schitzung des Maximum-Likelihood-Verfahrens erweist sich auch bei Abwei-

chungen von der Normalverteilung als robust (B6hm-Kasper, 2007). Abbildung 13 zeigt die

voll standardisierte Losung der Parameterschétzung (Standardisierung sowohl der Indikator-

als auch der latenten Variablen).
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Abbildung 13: Vollstandardisierte Schitzung der Parameter des Bedingungsmodells der Mo-

tivation und Volition

Wie gut bildet das Modell die empirischen Daten ab? Um diese Frage zu beantworten wird

zunichst liberpriift, wie prazise die Parameter geschitzt wurden. Dazu werden die Standard-
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fehler herangezogen und es gilt: je geringer der Standardfehler desto genauer ist die Schit-
zung (Diamantopoulos & Siguaw, 2000, S. 60). Unter einem Wert von .14 spricht man von
einer relativ sicheren Schitzung (Backhaus et al., 2000). Von den 32 zu schitzenden Parame-
tern liegen sechs Standardfehler iiber diesem Wert: Es handelt sich hierbei um die A-y-Pfade
von der selbstbestimmten Motivation zur autonomen Motivation und von der Volition zur
Selbstregulation. Unsichere Schitzer liegen auferdem bei den A-x-Pfaden von der Befriedi-
gung der Bediirfnisse zum Kompetenzerleben und zur sozialen Eingebundenheit. Ein weiterer
unsicherer Schitzer liegt vor beim B-Pfad von der selbstbestimmten Motivation zur Volition

und beim y-Pfad von der latenten Variablen Bediirfnisse zur Volition.

Reliabilitdten geben den Grad an, nach dem eine Messung frei von zufélligen Messfehlern ist.
Sie werden durch den quadrierten multiplen Korrelationskoeffzienten repréasentiert und geben
somit einen weiteren Hinweis auf die Zuverldssigkeit der Schétzung. Fiir die Indikatorvariab-
len geben die Reliabilititen an, wie stark sie jeweils zur Messung der latenten Variablen bei-
tragen. Im Strukturmodell bilden die Reliabilitidten die Stirke der Kausalbeziechungen ab. Je
ndher die Reliabilitit an 1 liegt, desto zuverldssiger ist die Schitzung (Backhaus et al., 2000).
Der Koeffizient wird im Sinne einer Regressionsanalyse interpretiert und gibt die Menge der
aufgeklirten Varianz an. Im vorliegenden Strukturmodell liegen fiir die selbstbestimmte Mo-
tivation ein r?= .67, fiir die kontrollierte Motivation ein r?=.11 und fiir die Volition ein
r>=.78 vor. Die latenten Variablen selbstbestimmte Motivation und Volition werden also
zufriedenstellend abgebildet, wihrend die extrinsische Motivation nur geringe Varianz aufkla-
ren kann. Die beobachteten Variablen weisen bis auf die Variable soziale Eingebundenheit
(r* =.10) zufriedenstellende Reliabilitdten von .25 (Prokrastination) und dariiber auf (vgl.

Bohm-Kasper, 2007).

Abschlieflend fiir die Zuverldssigkeit der Parameterschitzung werden die Korrelationen zwi-
schen den zu schitzenden Parametern beurteilt: Backhaus et al. (2000) empfehlen die Entfer-
nung eines Parameters, der mit einem anderen hoher als .9 korreliert, da diese Parameter iden-
tische Aspekte abbilden. Im vorliegenden Modell kann keine Korrelation in dieser Hohe iden-

tifiziert werden.

Im néchsten Schritt wird die Gesamtstruktur des Modells in den Blick genommen. Als Maf}
fiir die Modellgiite werden fiinf Kriterien kurz dargestellt und anschlieend fiir das vorliegen-
de Modell gepriift. Die Erlduterung orientiert sich an den Ausfithrungen von Diamantopoulos

und Siguaw (2000) sowie denen von Backhaus et al. (2000).



174

Erstes Giitemal ist der Chi-Quadrat-Wert, der auf einem Chi-Quadrat-Anpassungswert ba-
siert und die Nullhypothese, die empirische Kovarianzmatrix entspriche der modelltheoreti-
schen Kovarianzmatrix, priift. Der Chi-Quadrat-Wert sollte moglichst kleiner oder gleich der
Anzahl der Freiheitsgrade sein. Handelt es sich um einen signifikanten Chi-Quadrat-Wert mit
p <.10 sollte die Nullhypothese verworfen werden, da das Modell in diesem Fall die empiri-
sche Struktur nicht abbilden kann. Im vorliegenden Modell ist zwar der Chi-Quadrat-Wert mit
57.28 groBer als die Anzahl der Freiheitsgrade (46), es handelt sich aber nicht um einen signi-
fikanten Wert (p = .12). Daher kann die Nullhypothese aufrecht erhalten werden, weil davon
ausgegangen werden kann, dass das Modell mit den Daten {ibereinstimmt. Der Chi-Quadrat-
Wert ist allerdings ein kritisches Mal3, da es auf eine geringe Stichprobe und auf Abweichun-
gen von der Normalverteilung sensibel reagiert. Daher werden in Lisrel weitere Anpassungs-

Indizes eingefiihrt.

Der Goodness-of-Fit-Index (GFI) misst wie das Bestimmtheitsmal3 der Regressionsanalyse
den relativen Anteil der Varianz und Kovarianz, die durch das Modell erklart werden konnen.
Der GFI kann somit einen Wert zwischen 0 und 1 annechmen, wobei sich zufriedenstellende
Werte an der 1 orientieren. Im vorliegenden Modell wurde ein GFI von .93 errechnet, das

Modell kann also insgesamt 93% Varianz aufkléren.

Der Adjusted-Goodness-of-Fit-Index (AGFI) ist ebenfalls ein Mal fiir die durch das Modell
erkldrbare Varianz, er bezieht jedoch anders als der GFI die Anzahl der Freiheitsgrade ein. Je
ndher dieser Wert an 1 liegt, desto besser ist die Modellanpassung. Langer (2008) nennt unter
Bezug auf Faulbaum (1981) einen GFIiiber .95 und einen AGFI iiber .90 als akzeptable
Schwellenwerte fiir die Modellgiite. Das vorliegende Modell weist einen AGFI von .88 auf.
Mit dem entsprechenden GFI (.93) liegen die beiden Fit-Werte zwar nicht direkt an der emp-
fohlenen Marke, trotzdem ist das Modell immer noch in der Lage, hohe Varianzaufkldrung zu

leisten.

Der Root-Means-Square-Residual (RMR) bezieht sich ebenfalls auf die Varianzaufkldrung,
nimmt aber die Residualvarianz in den Blick. Der RMR gibt also an, wie viel der Varianzen
und Kovarianzen durch das Modell nicht erkldrt werden konnen. Ein Wert, der gegen 0 ten-
diert, zeichnet eine gute Anpassung des Modells ab. Zwar setzt dieser Wert als Eingabematrix
eine Korrelationsmatrix voraus, allerdings liegt der RMR des vorliegenden Modells bei .02.
Nach Langer kann ein Modell mit einem RMR kleiner als .05 als vollstindig bestitigt inter-
pretiert werden (vgl. Faulbaum, 1981; Langer, 2008). Somit kann dieser Wert auch bei Vor-
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liegen einer Kovarianzmatrix als Eingabematrix durchaus als Hinweis auf eine gute Anpas-

sungsgiite des Modells aufgefasst werden.

Das letzte hier beschriebene MaB ist der Root-Means-Error-of-Approximation (RMSEA), der
laut Diamantopoulos und Siguaw (2000) als der am stdrksten informative Index betrachtet
wird. Der RMSEA beriicksichtigt die Anzahl der Freiheitsgrade und bezieht sich auf die Dif-
ferenz zwischen modelltheoretischer und empirischer Kovarianzmatrix und zeigt an ,,how
well would the model, with unkown but optimally chosen parameter values, fit the covariance
matrix if it were available® (Browne & Cudeck, 1993, S. 137 f.). Unter Berufung auf Browne
und Cudeck schitzen Diamantopoulos und Siguaw (2000) RMSEA < .05 als gute, RMSEA
zwischen .08 und .10 als mittlere und RMSEA > .10 als schlechte Fit-Werte ein. Im vorlie-
genden Modell wurde ein RMSEA von .04 errechnet, was fiir einen guten Fit des Modells an

die empirische Kovarianzmatrix spricht.

Im letzten Priifschritt zur Giite des Modells werden seine Teilstrukturen beurteilt. Da die Ein-
gabematrix flir das Modell eine Kovarianzmatrix war, ist die Betrachtung der standardisierten
Residuen sinnvoll. Damit die modelltheoretische Matrix die empirische Matrix zufriedenstel-
lend reproduzieren kann, sollten die Betrdge der Residuen den Betrag 2.58 nicht {ibersteigen
(Joreskog & Sorbom, 1989). Im vorliegenden Modell wird der empfohlene Betrag nur knapp
mit einem Betrag von 2.78 {iberschritten (vgl. Stemleaf-Plot in Anhang E.1).

Werden die standardisierten Residuen gegen die Quantile der Normalverteilung geplottet, so
erhdlt man einen Q-Plot. Liegen die Punkte der Koordinatenwerte auf einer Diagonalen, so
kann man von einem akzeptierten Fit sprechen (vgl. Backhaus et al., 2000). Mit leichten Ab-
weichungen lassen sich die Koordinaten des vorliegenden Modells auf einer Diagonalen an-

ordnen (vgl. Q-Plot im Anhang E.1).

SchlieBlich werden die -~-Werte betrachtet. Fiir die geschétzten Parameter im Modell wird ge-
testet, ob die geschétzten Werte signifikant verschieden von 0 sind. Die Werte sind dann sig-
nifikant verschieden von 0, wenn sie ~-Werte grof3er als 2 aufweisen; somit sind diese fiir die
Modellspezifikation unerlésslich (vgl. Backhaus et al, 2000). Alle Pfade mit signifikanten #-
Werten stellen die einflussreichsten Relationen dar und sind in Abbildung 13 gefettet darge-
stellt. Alle A-Pfade von den latenten Variablen auf die Indikatorvariablen erweisen sich als
signifikant. Beide B-Pfade, d.h. die Pfade von der selbstbestimmten Motivation und der kon-
trollierten Motivation auf die Volition erweisen sich als nicht signifikant. Von den fiinf postu-
lierten y-Pfaden von den exogenen zu den endogenen Variablen sind alle fiir die Modellspezi-

fikation erforderlich bis auf den y-Pfad von der Variablen Bedeutsamkeit auf die Volition.
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Lisrel gibt auBerdem verschiedene Modifikationsvorschlédge fiir eine erneute Modellspezifika-
tion an. Zwar liegt das hauptsichliche Interesse auf der Uberpriifung des zugrunde gelegten
Modells, dennoch kann aufgrund der Modifikationsindizes die Giite des aufgestellten Modells
bestitigt werden. Es gibt keinen Hinweis auf eine mogliche Modellverbesserung durch
Hinzunahme weiterer y—Pfade (z.B. von den Anreizdimensionen zur selbstbestimmten Moti-
vation oder zur Volition), d.h. es gibt keine weiteren unentdeckten signifikanten Verbindun-
gen von Bedingungsdimensionen zur Motivation oder Volition (vgl. Modifikationsindizes in

Anhang E.1)".

Das bedeutet, dass mittels der ~Werte der grofite Teil der eingangs aufgestellten Hypothesen
iiber die Beziehungen der latenten Variablen zueinander aufrecht erhalten bleiben kann: Wird
den Lehrkréften innerhalb des Projektzusammenhangs die Relevanz und die Bedeutung der
Projektinhalte vermittelt, so kann dadurch die langfristige selbstbestimmte Motivation ge-
stiitzt werden. Allerdings hat die Zuschreibung von Bedeutsamkeit keinen Einfluss auf Voliti-
on. Die Beriicksichtigung der psychologischen Grundbediirfnisse nach Autonomie, Kompe-
tenz und sozialer Eingebundenheit innerhalb des Projektzusammenhangs wirkt sich nicht nur
giinstig auf das Fortbestehen der selbstbestimmten Motivation aus, sondern auch auf die Voli-
tion. Die dritte Bedingungsdimension stellt die Wirkung sozialer, materieller und projektbe-
zogener Anreize dar. Wéhrend sie keine Auswirkungen auf selbstbestimmte Motivation oder
Volition haben, sind sie vor allem fiir die kontrollierte Motivation wichtig. Die untersuchten
Anreize konnen somit insbesondere kontrollierte Motivation anregen. Dariiber hinaus zeigt
sich, dass weder selbstbestimmte noch kontrollierte Motivation auf die Volition Einfluss aus-

iiben. Damit bilden Motivation und Volition zwei voneinander unabhéngige Prozesse ab.

Fiir das Bedingungsmodell der Motivation und Volition ldsst sich zusammenfassen, dass es
die empirische Matrix gut abbildet und einen groflen Teil der Varianz erkldren kann. Die
meisten Schitzungen erwiesen sich als zuverldssig. Problematisch erscheint die latente Vari-
able kontrollierte Motivation. Sie weist eine hohe Residualvarianz auf. Die beiden endogenen
latenten Variablen selbstbestimmte Motivation und Volition hingegen kénnen zu einem sehr
grolen Teil durch ihre Relationen aufgekldrt werden. Die Indikatorvariable soziale
Eingebundenheit trigt nur wenig eigenstindig Aufklarung der latenten Variable Bediirfnisbe-
friedigung bei. Dennoch ist sie — erkennbar am signifikanten ~-Wert — fiir das Modell von Re-

levanz. Generell konnen die latenten Variablen iiber die entsprechenden Indikatorvariablen

' Die Modifikationsindizes schlagen auBerdem an verschiedenen Stellen andere A-Pfade der latenten Variablen
zu ihren Indikatorvariablen vor. Da diese Zuordnungen auf theoretischen Uberlegungen beruhen, werden die
Angaben nicht weiter beriicksichtigt (vgl. Anhang E.1).
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gut abgebildet werden. Die eingangs aufgestellten Hypothesen lassen sich aufrecht erhalten:
Die Zuschreibung von inhaltlicher Relevanz und die Beriicksichtigung der Grundbediirfnisse
unterstiitzen die langfristige selbstbestimmte Motivation. Die Befriedigung der Grundbediirf-
nisse wirkt sich auch auf Volition giinstig aus. Soziale, materielle und projektspezifische An-

reize regen insbesondere kontrollierte Motivation an.

In diesem Modell wurden verschiedene Bedingungen im Projektzusammenhang in ihrer Wir-
kung auf die Aufrechterhaltung von Motivation und Volition untersucht. Im Folgenden wird
analysiert, ob und wenn ja welche Strategien Lehrkrifte anwenden konnen, um ihre Motivati-

on zu erhalten und ihre Volition zu stiitzen.

7.2.2 Das Regulationsmodell der Motivation und Volition
Nachstehend soll tiberpriift werden, inwiefern das Regulationsmodell mit den empirischen
Daten tiibereinstimmt und welche Strategieformen fiir die Aufrechterhaltung von Motivation

und Volition relevant sind.
Operationalisierung des Regulationsmodells und Erstellung des Pfadmodells

Im Regulationsmodell wird davon ausgegangen, dass es Strategien gibt, die zum einen dabei
helfen, nachlassende Motivation aufrecht zu erhalten, und zum anderen dazu geeignet sind,
volitionale Prozesse zu stiitzen. Es werden zwei Arten von Strategien unterschieden: meta-
kognitive Strategien, wie sie in der padagogisch-psychologischen Lernforschung untersucht
werden, und Strategien der Motivationsregulation. Dabei wird davon ausgegangen, dass so-
wohl metakognitive Strategien als auch Strategien zur Motivationsregulation dazu geeignet
sind, Motivation aufrecht zu erhalten und ebenso volitionale Prozesse zu unterstiitzen. Aul3er-
dem geht das Modell davon aus, dass die Motivation auf das Ausmall der Volition Einfluss

nimmt.

Das Bedingungsmodell und das Regulationsmodell untersuchen beide den Einfluss auf Moti-
vation und Volition. Die abhingigen Variablen und deren Operationalisierung sind daher
identisch. Exogene Variablen sind im Regulationsmodell die latenten Variablen Metakogniti-
on und Motivationsregulation. Metakognition wird durch drei erfasste Skalen reprasentiert:
Planung, Monitoring und Evaluation. Motivationsregulation wird iiber fiinf Strategien abge-
bildet: a) Interessesteigerung, indem Aspekte bei der anfallenden Tétigkeit herausgestellt
werden, die Spal machen, b) Aussicht auf eine Belohnung, die man sich selbst gibt, ¢) Um-
weltkontrolle als Strategie, das Umfeld mdglichst wenig motivationsbeeintrachtigend zu ge-
stalten, d) Antizipierung von Konsequenzen im Sinne der Leistungszielorientierung (bei-

spielsweise im Vergleich mit anderen zu bestehen) und e) Antizipierung von Konsequenzen



178

im Sinne der Lernzielorientierung, d.h. die Ausrichtung auf einen moglichst groflen Lernge-

winn. Eine Zusammenschau der latenten Variablen mit ihren Indikatorvariablen und der ent-

sprechenden Lisrel-Notation bietet Tabelle 24.

Tabelle 24: Operationalisierung der latenten Variablen im Regulationsmodell

latente Variable

Indikatorvariable

&

Metakognition

X1
X2
X3

Planung
Monitoring
Evaluation

&

Motivationsregulation

X4
X5
X6
X7
X3

Interessesteigerung
Belohnungsaussicht
Umweltkontrolle
Leistungszielorientierung
Lernzielorientierung

N1

selbstbestimmte Motivation

Yi
Y2

intrinsische Motivation
autonome Motivation

N2

kontrollierte Motivation

y3

kontrollierte Motivation

n3

Volition

Ya
ys

Prokrastination (-)
Selbstregulation

Die Annahmen {iiber die Beziehungen im Rahmen des Strukturmodells werden in Abbildung

14 présentiert.
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Abbildung 14: Hypothetisches Kausalmodell fiir das Regulationsmodell

Einen Uberblick iiber die bivariaten Korrelationen aller im Modell aufgenommenen Indika-
torvariablen gibt Tabelle 25. Es zeigen sich dabei mittlere Zusammenhinge zwischen einigen
Strategien der Metakognition zur intrinsischen, autonomen und mit negativem Vorzeichen
auch zur kontrollierten Motivation. Enge Verbindungen bestehen auch zwischen den meta-
kognitiven Strategien und der Selbstregulation und der Prokrastinationsresistenz. Einzelne
enge Beziehungen bestehen zwischen Strategien der Motivationsregulation und den Motivati-
onsformen. Sowohl die metakognitiven Strategien als auch die Motivationsregulationsstrate-

gien weisen hohe Interkorrelationen auf.
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Tabelle 25: Bivariate Korrelationen zwischen den in das Regulationsmodell eingeschlossenen Variablen (T,, N = 128)

Variable (1) (2) (3) (4) (3) (6) (7) (8) ) (10) (11) (12)
intr. Motivation (1) -

auto. Motivation (2) O1FFE

kontr. Motivation (3) .07 .03 -

Prokr.-resistenz (4) 16* .07 A1 -

Selbstregulation (35) 18%* 31%* -.06 20%xk

Planung (6) 20%* 21%* -.03 206%F%  56%** -

Monitoring (7) J0F*E o 30RAkE 23k ]5% ASFHE L SOFEE

Evaluation (8) A7* A2HFE ] TE .14 SOFFE - goFHk SRR

Interessesteigerung (9) 28 xR 34xEx 0] .06 24%FE D]k 9% -

Belohnungsaussicht (10) .06 .02 16* -.06 -.14 -.09 -.01 -.13 3oFEE -

Umweltkontrolle (11) .04 10 2% -.09 .09 15% 18* .07 A8FFE - §Pwkk

Leistungszielor. (12) 20%* 21%* 36%F* 04 .01 .04 .04 .01 STHskx 3REk gDk

pers. Gewinn (13) 28FxEk - FeHEE 6% Ekx _ (9 .03 14 15 16%* O1FFE - FPREE g wEkx gk

¥EEp<. 01 * p<.05 *Fp<.10
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Spezifikation und Identifikation der Modellstruktur

Die Hypothesen werden in mathematische Gleichungssysteme {iberfiihrt, deren Matrizen-
schreibweise nachfolgend ebenfalls aufgefiihrt ist. Im Modell ist die extrinsische Motivation
vollstindig liber die Variable kontrollierte Motivation erfasst, daher wird die Varianz mathe-
matisch betrachtet auf 1 und der Residualwert auf O fixiert. Fiir jede latente Variable wird eine
Indikatorvariable, die am besten mit der latenten Variable korrespondiert, als Referenzvariab-
le festgelegt und deren Varianz auf 1 fixiert (Diamantopoulos & Siguaw, 2000). Diese sind im
Gleichungssystem gefettet aufgefiihrt (vgl. auch Steuerlauf im Anhang E.2). Die entsprechen-

den Gleichungen lauten:
(A) Gleichungen im Strukturmodell
m= Y1 +y12&+ G
n= Y2163+ v2& + &

N3 = B3z + Baonz + v31&1 + 328 + G

(B) Gleichungen im Messmodell der latenten endogenen Variablen

Y=kl + &
y2= i m t&
y3= IR I P) + &
ya= Az t gy
ys = Assms +es

(C) Gleichungen im Messmodell der latenten exogenen Variablen

X1 = Mi&i + 04
X2 = Mi&) + 8,
X3 =M1&) + 93
X4 = M2 + 04
X5 = As26o + 95
X6 = A62&o + 6
X7 = A& + 87

X7 = As262 + 33
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In der vereinfachten Matrizenschreibweise lautet das Gleichungssystem:

(A)Matrizen des Strukturmodells

ull 0O 0 0 uk 11 Y12 £ i 0 O
[112] = [ 0 0 0] * M| + [\\;21 Y22| * 1] + 10 C»n O
3 Bsi B2 O UE Y31 Y32 & 0 0 Gs
(B) Matrizen des Messmodells der latenten endogenen Variablen
Y1 [?»11 0 0 1 [en 0 O 0 0 ]
[YZ] %21 0 O] [m 0 & 0 0 O
sl = [0 X Ol*M|+]0 0 &3 0 O
[Y4J 0 0 A ns 0 0 0 &4 O
Ys 0 0 As3 0 0 0 0 &5
(C) Matrizen des Messmodells der latenten exogenen Variablen
Y17 ST o 0 0 0 0 0 0 07
y2 M1 O 0 0o 0 O O O O O
Y3 31 0 0 0 033 0 0 0 0 0
Y4 — 0 Asp " 2;1] + 0 0 0 044 0 0 0 0
Ys 0 }\.52 &2 0 0 0 0 855 0 0 0
Ye 0 s 0 0 0 0 0 O66 0 0
Y7 0 An 0 0 0 0 0 0 077 0
LYy 0 AgoA L0 0 0 0 0 0 0 0gs

Dabei wird davon ausgegangen, dass:
(a) C unkorreliert ist mit &
(b) € unkorreliert ist mit n
(¢) 6 unkorreliert ist mit
(d) 9, € und { nicht miteinander korrelieren (Backhaus et al., 2000, S. 439).

Die Uberpriifung der eindeutigen Losbarkeit der Parameterschitzung anhand des vorliegen-

den Datenmaterials ergibt sich geméf der Formel
t= 2p+q@x(p+q+l)

(wobei t = Anzahl der zu schitzenden Parameter, p = Anzahl der y-Variablen und q = Anzahl

der x-Variablen)
34 <91.

Damit gilt das Modell als grundsétzlich 16sbar.
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Ergebnisse und Beurteilung der Schitzungen fiir das Regulationsmodell

Als Eingabematrix fiir die Parameterschétzung dient die Kovarianzmatrix der Indikatoren. Die
Parameter werden mittels der Maximum-Likelihood-Methode geschitzt. Abbildung 15 zeigt

die komplett standardisierte Losung der Schitzung.
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Abbildung 15: Vollstandardisierte Schéitzung der Parameter des Regulationsmodells der Mo-
tivation und Volition

Zur Uberpriifung der Messgenauigkeit werden zunichst die Standardfehler herangezogen.
Hier wurde ein Standardfehler < .14 als sichere Schéitzung ausgewiesen (vgl. Backhaus et al.,
2000). Von den 34 zu schitzenden Parametern konnten acht Standardfehler als unsichere
Schitzungen identifiziert werden, die sich vor allem bei den Indikatorvariablen der x- und y-
Variablen lokalisieren lassen (sieben Standardfehler zwischen .31 - .88). Eine weitere unsi-
chere Schitzung liegt bei dem y-Pfad zwischen der latenten Variablen Metakognition und
Volition vor (Standardfehler = .20). Der grofite Teil der Schitzungen konnte allerdings sicher

geschétzt werden.
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Die Reliabilitidten der Schidtzungen (in Form der quadrierten multiplen Korrelationen) unter-
stiitzen den Befund: Fast alle R>-Werte liegen iiber .25. Die latente endogene Variable selbst-
bestimmte Motivation kann zu 36%, die latente Variable kontrollierte Motivation zu 25% und
die latente Variable Volition sogar zu 77% durch die postulierten Beziehungen aufgeklart
werden. Auch der eigenstindig erklirte Anteil der Indikatorvariablen an den jeweiligen laten-
ten Variablen liegt bei allen Variablen bis auf die Variable Prokrastinationsresistenz (.10)

zwischen .41 und .86.

Der Blick auf die Korrelationsmatrix der geschétzten Parameter zeigt eine hohe Korrelation
zwischen A53 und y31, die aber mit einem Wert von .89 noch knapp unter dem empfohlenen
Wert von .9 liegt (vgl. Backhaus et al., 2000). Beide Parameter verbleiben im Modell, da es
theoretische Unterscheidungen zwischen dem Beitrag der Selbstregulation zur latenten Vari-
ablen Volition und der Wirksamkeit der Metakognition gibt. In dieser Arbeit werden Strate-
gien der Metakognition als ein Teil moglicher Anwendungen im Rahmen der Selbstregulation

angenommen.

Im Folgenden wird nun diskutiert, wie gut die Gesamtstruktur des Modells mit den Daten
tibereinstimmt. Dazu werden flinf Indizes fiir die Anpassungsgiite aufgefiihrt: Fiir das Modell
konnte zunéchst ein Chi-Quadrat-Wert von 79.06 ermittelt werden, der {iber der Anzahl der
Freiheitsgrade liegt (57). Der signifikante p-Wert (.03) empfiehlt zwar eine Verwerfung der
Nullhypothese, aufgrund der Sensibilitit des Chi-Quadrat-Werts bei sehr geringen Stichpro-
bengrofe (N = 128, beziehungsweise nach Entfernen fehlender Werte n = 112) und bei Ab-
weichungen der Normalverteilung bleibt die Nullhypothese jedoch bestehen.

Der ermittelte GFI liegt bei .90, d.h. es kann eine Gesamtvarianz von 90% durch das Modell
erklart werden. Wird dabei die Anzahl der Freiheitsgrade beriicksichtigt, so ergibt sich ein
AGFI von .84. Dies liegt wenngleich nicht im optimalen, so doch im akzeptablen Bereich der
Varainzaufklarung. Bestdtigt wird die Akzeptanz durch die Hohe der nichterklédrten Restva-

rianz (RMR), die mit einem Wert von .02 sehr nah an 0 liegt.

Wird die Differenz zwischen empirischer und modelltheoretischer Matrix unter Beriicksichti-
gung der Freiheitsgrade in den Blick genommen, so kann fiir das Regulationsmodell ein

RMSEA von .06 konstatiert werden, der als Indikator fiir eine gute Anpassung steht.

Im letzten Priifschritt werden die Teilstrukturen des Modells betrachtet. Der hochste Betrag in
der Beziehung zwischen den standardisierten Residuen liegt iiber dem empfohlenen Betrag
von 2.58 (vgl. Joreskog & Sorbom, 1989), bei dem die modelltheoretische Matrix die empiri-
sche reproduzieren kann (vgl. Stemleaf-Plot im Anhang E.2). Der im Anhang aufgefiihrte Q-
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Plot, der Aufschluss iiber die Normalverteilung der Residuen gibt, gibt keinen Hinweis iiber
grofBere Abweichungen. Die Werte liegen weitestgehend auf einer Diagonalen im Q-Plot (vgl.

Anhang E.2).

Die abschlieBende Betrachtung der #~-Werte ldsst Riickschliisse auf die eingangs gestellten
Vermutungen zu: Die latenten Variablen werden durch die Indikatorvariablen gut abgebildet,
hier erweisen sich alle --Werte der A-Pfade als signifikant, liegen also iiber einem Betrag von
2 (vgl. Backhaus et al., 2000; alle signifikanten #-Werte sind in Abbildung 15 gefettet abge-
bildet). Die latente exogene Variable Metakognition hat positive Auswirkungen auf die Auf-
rechterhaltung der selbstbestimmten Motivation und negative Auswirkungen auf die kontrol-
lierte Motivation. Metakognitive Strategien sind auflerdem in der Lage, Volition zu stiitzen.
Die Strategien der Motivationsregulation wirken sowohl positiv auf die selbstbestimmte als
auch auf die kontrollierte Motivation. Sie haben keine Auswirkungen auf die Volition. Es gibt

keine Wirkungen der selbstbestimmten und extrinsischen Motivation auf die Volition™.

Zusammenfassend lésst sich iiber das Regulationsmodell aussagen, dass es einen geringen
Anteil an unsicheren Schitzern aufweist, insgesamt aber geeignet ist, einen groflen Anteil
Gesamtvarianz aufzuklédren. Die selbstbestimmte Motivation und die kontrollierte Motivation
konnen zu 36% beziehungsweise 25% aufgeklart werden, die Volition kann iiber die postu-
lierten Beziehungen sogar zu 77% erklart werden. Die Indikatoren bilden bis auf die Variable
Prokrastinationsresistenz die latenten Variablen gut ab. Metakognitive Strategien haben signi-
fikanten Einfluss auf alle drei abhiingigen Variablen. Wirken die metakognitiven Strategien
auf selbstbestimmte Motivation und Volition positiv, ist die Wirkrichtung in Bezug auf die
kontrollierte Motivation negativ. Je ausgeprigter also die Anwendung metakognitiver Strate-
gien ist, umso weniger kontrollierte Motivation liegt vor. Ahnlich wie im Bedingungsmodell

erweisen sich auch hier Motivation und Volition als voneinander unabhéngig.

Das Strukturgleichungsmodell zeigt die allgemeinen Beziehungen zwischen den latenten Va-
riablen. Allerdings kann dadurch keine Information dariiber gewonnen werden, welche Stra-
tegie besonders bedeutsam fiir die Stlitzung von Motivation und Volition sind. Insbesondere
das Ergebnis, dass die Motivationsregulationsstrategien positiv sowohl auf die selbstbestimm-

te als auch die kontrollierte Motivation wirkt, legt den Schluss nahe, dass die unterschiedli-

2 Das Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegt auf der Uberpriifung des aufgestellten Modells. Die
Modifikationsindizes verweisen nur in einem Fall auf eine moégliche — wenngleich sehr geringe- Modellverbesse-
rung durch eine Modellmodifikation, die allerdings die Abbildung der latenten Variablen der Motivationsregula-
tionsstrategien durch die Skala Belohnungsaussicht betrifft. Es wird vorgeschlagen, diese Skala eher der latenten
Variablen Metakognition zuzuordnen. Da dies theoretisch nicht eindeutig passend ist, wird dieser Vorschlag
nicht weiter beriicksichtigt (vgl. Modifikationsindizes in Anhang E.2).
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chen Strategien auf unterschiedliche Motivationsformen wirken. Die detaillierte Analyse wird

nachstehend durchgefiihrt.

7.2.3 Wirkungsweise der Strategien zur Aufrechterhaltung der Motivati-
on und zur Unterstitzung von Volition

Zur Untersuchung der spezifischen Wirkung einzelner Strategien werden drei Regressions-
analysen mit folgenden abhéngigen Variablen durchgefiihrt: selbstbestimmte Motivation (dem
Faktor aus intrinsischer und autonomer Motivation), kontrollierte Motivation und Volition.
Pridiktoren bilden die Variablen der einzelnen metakognitiven Strategien und der einzelnen
Strategien der Motivationsregulation.”' Dazu werden jeweils die metakognitiven Strategien
zusammen in einem ersten Block in das Modell integriert, gefolgt vom zweiten Block mit den
fiinf Strategien der Motivationsregulation. Tabelle 26 enthilt die entsprechenden Parameter

fiir alle drei Regressionsanalysen.

?! Die Vorannahmen wurden sowohl fiir die abhéngigen Variablen selbstbestimmte Motivation, kontrollierte
Motivation als auch fiir die abhéngige Variable Volition gepriift: Es gibt keinen Hinweis auf Multikollinearitt,
es gibt keine grofleren Abweichungen von der Normalverteilung oder der Linearitét; es konnten keine Ausreier
identifiziert werden. Die Verteilungen der Residuen sind in Fallen fiir die selbstbestimmte Motivation und Voli-
tion leicht heteroskedastisch, der jeweilige Kolmogorov-Smirnov-Test fiir die Residuen weist ein nicht signifi-
kantes Ergebnis auf. Die Residuen erweisen sich fiir die kontrollierte Motivation als homoskedastisch und der
Kolmogorov-Smirnov-Test bestétigt die Normalverteilung der Residuen.



Tabelle 26: Regressionsparameter fiir das Modell zur Wirksamkeit einzelner Strategien mit selbstbestimmter Motivation, kontrollierter
Motivation und Volition als abhéngige Variablen zu T, (N = 128)

abh. Variable selbstbestimmte Motivation kontrollierte Motivation Volition
eingeschlossene A 4 ,
Variablen p T F R? p r F R? B T F 4R
Planung .00 .00 .07 1 37 3.81%**
1 Monitoring 21 2.02%%  6.19%** 14 | -27 2.60** 2.772%* .07 .08 .88 14.42%** 28
Evaluation 15 1.49 -.13 -1.26 24 2.46%*
[nteresse- 17 148 28 2.39% 07 -.64
Steigerung
Belohnungs- 01 -.09 07 -.68 01 -.05
aussicht
2 Umweltkontrolle -16  -1.52 341*** 12 | .06 .55 5.60*%** 19 -.06 -.61 1.47 .05
Leistungsziele .07 .62 23 2.12%* 19 1.82%
pers. Gewinn 22 1.92%* .00 .02 -21 1.84*
korrigiertes R? 20 20 .28

wkkp< 0] Fp<05  *p<.10

187



188

Die metakognitiven Strategien konnen zusammen 14% der Varianz der selbstbestimmten Mo-
tivation und 28% der Volition erkldren. Fiir die kontrollierte Motivation ldsst sich eine Va-
rianzaufklarung von 7% erzielen. Die Beta-Werte geben Aufschluss dariiber, welche Strate-
gien fiir die abhéngigen Variablen mallgeblich sind. Das Monitoring erweist sich als einzig
bedeutsamer Pradiktor fiir die selbstbestimmte Motivation als relevant. Fiir die kontrollierte
Motivation stellt sich das Monitoring mit einem negativen Vorzeichen als einziger signifikan-
ter Pradiktor heraus. Je stirker also die Strategie des Monitorings angewendet wird, desto
geringer ist die kontrollierte Motivation. Fiir die Volition sind dagegen die Planung und Eva-

luation ausschlaggebend.

Im zweiten Block werden die fiinf Strategien der Motivationsregulation in das Modell aufge-
nommen. Diese bewirken bei der Volition keine weitere Varianzaufkldrung. Die Varianzauf-
kldrung fiir die selbstbestimmte Motivation kann aber signifikant um weitere 12% erhoht
werden. Keine der Variablen erweist sich als besonders bedeutsam, nur die Strategie des per-
sonlichen Lerngewinns kann die selbstbestimmte Motivation tendenziell beeinflussen
(p =.06). Fiir die kontrollierte Motivation erweisen sich vor allem die Variablen Interesse-
steigerung (erwartungswidrig mit positivem Vorzeichen) und die Antizipierung von Konse-
quenzen in Form von Leistungszielorientierung als relevant. Die Motivationsregulationsstra-

tegien bewirken flir die kontrollierte Motivation eine weitere Varianzaufklarung von 19%.

Insgesamt ist das Modell fiir alle abhidngigen Variablen signifikant und kann fiir die selbstbe-
stimmte Motivation als abhédngige Variable 20% der Gesamtvarianz erkldren
(F(8,108) =4.70; p <.01), fiir die kontrollierte Motivation als abhéngige Variable ebenfalls
20% (F(8,108) =4.73; p<.01) und fiir die Volition als abhédngige Variable sogar 28% der
Gesamtvarianz (£(8,107) = 6.44; p <.01).

Damit ldsst sich zusammenfassen, dass die selbstbestimmte Motivation vor allem durch die
Strategie des Monitorings beeinflusst wird sowie durch das Zusammenspiel aller Strategien
zur Motivationsregulation. Fiir die kontrollierte Motivation erweist sich ebenfalls das
Monitoring als einflussreich (mit negativem Vorzeichen) sowie die Strategie der Interesse-
steigerung und der Antizipierung von Leistungszielen. Fiir die Volition sind Strategien zur
Regulation von Motivation nicht bedeutsam, allerdings sind die metakognitiven Strategien der

Planung und Evaluation von grof3er Bedeutung.
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7.2.4 Zusammenfassung und Diskussion der Befunde zur Aufrechterhal-
tung von Motivation und zur Volition

Die vorangehenden Analysen beschiftigten sich mit der Uberpriifung zweier Modelle zur
Aufrechterhaltung von Motivation und Volition sowie einer detaillierteren Untersuchung zur
Wirksamkeit bestimmter Strategien. Beide Modelle sind in der Lage, die empirischen Daten

gut abzubilden.

Das Bedingungsmodell der Motivation und Volition untersuchte die Frage nach moglichen
Faktoren, die die iiberdauernde Teilnahmebereitschaft der Lehrkrifte in Schulinnovationspro-
jekten beeinflussen. Es stellte sich heraus, dass die Bedeutsamkeit, die die Lehrkrifte dem
Projekt und seinen Inhalten beimessen, wesentlich auf die liberdauernde selbstbestimmte Mo-
tivation wirkt. Das AusmaB, in dem die Lehrkréfte ihre psychologischen Grundbediirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit beriicksichtigt fithlen, hat Aus-
wirkungen auf die selbstbestimmte Motivation und zusdtzlich auf die Volition. Materielle,
soziale und projektspezifische Anreize sind dazu geeignet, kontrollierte Motivation anzuregen

und sie uiberdauernd aufrecht zu erhalten.

Das Regulationsmodell umfasst die konkreten Handlungsmdglichkeiten der Lehrkréfte, um
ihre Motivation dauerhaft aufrecht zu erhalten und ihre Volition zu stiitzen. Dabei wurden
metakognitive Strategien und Strategien der Motivationsregulation unterschieden. Es stellte
sich heraus, dass vor allem die metakognitiven Strategien bedeutsam sind. Diese haben so-
wohl Auswirkungen auf die Volition als auch auf die selbstbestimmte Motivation. Auch die
kontrollierte Motivation ist durch die metakognitiven Strategien (mit negativem Vorzeichen)
beeinflusst. Die Strategien der Motivationsregulation kdnnen unterstiitzend sowohl auf die
selbstbestimmte als auch auf die kontrollierte Motivation wirken. In beiden Modellen zeigte

sich kein Einfluss der beiden Motivationsformen auf die Volition.

Im letzten Analyseschritt wurden die einzelnen Strategien der iibergeordneten Gruppen da-
hingehend untersucht, ob sich bestimmte Strategien als besonders bedeutsam herausstellen. Es
zeigte sich, dass fiir die beiden Motivationsformen besonders das Monitoring, also die Uber-
wachung des eigenen Arbeitsprozesses, bedeutsam ist. Der Zusammenhang zwischen dem
Monitoring und der kontrollierten Motivation ist dabei negativ gerichtet. Fiir die Volition sind
vor allem die beiden anderen Strategien wichtig: Planung und die den Arbeitsprozess ab-
schlieende Evaluation. Die einzelnen Strategien der Motivationsregulation konnen sowohl
die selbstbestimmte als auch die kontrollierte Motivation deutlich beeinflussen. Allerdings

erwies sich bei der selbstbestimmten Motivation keine Strategie als besonders bedeutsam; es
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scheint, als wiirden sie in threr Gemeinsamkeit wirken. Auf die kontrollierte Motivation wir-

ken die beiden Strategien Interessesteigerung und Orientierung an Leistungszielen.

Im Folgenden sollen nun die Befunde néher erldutert und diskutiert werden. Dazu werden
zundchst die beiden Modelle (Bedingungsmodell und Regulationsmodell der Motivation und
Volition) allgemein besprochen. Daran schlief8t sich die Betrachtung der in den Modellen un-
tersuchten Einflussdimensionen, also bestimmte Bedingungen im Projektkontext sowie mog-
liche Strategien, an. Sie sollen hinsichtlich ihrer Wirksamkeit auf die Aufrechterhaltung von

Motivation und auf Volition diskutiert werden.
Das Bedingungsmodell und das Regulationsmodell zur Motivation und Volition

Es konnte gezeigt werden, dass beide Modelle grundsétzlich in der Lage sind, Beeinflus-
sungsdimensionen von {liberdauernder Motivation und Volition zu bestimmen. Beide Modelle

wiesen insgesamt eine gute Anpassung an die empirischen Daten auf.

Allerdings konnen fiir die Modelle mehrere kritische Punkte identifiziert werden: (1) Prokras-
tination kann in beiden Modellen nur wenig zur Aufklarung von Volition selbststédndig beitra-
gen; (2) soziale Eingebundenheit erweist sich im Bedingungsmodell als wenig reliabel und
trdgt nur wenig eigenstindig zur Aufklarung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse
bei; (3) die kontrollierte Motivation bleibt auch nach der Uberpriifung zu einem groBen Teil
unerklért; (4) der postulierte Zusammenhang zwischen beiden Motivationsformen und der

Volition kann in beiden Modellen nicht bestétigt werden.

Wie sind diese Abweichungen zu erkliaren? (1) Prokrastination beschreibt die Tendenz, Hand-
lungen aufzuschieben. Es wurde angenommen, dass die Uberwindung solcher Tendenzen
Ausdruck von Volition ist. Volition wird in der vorliegenden Arbeit als ein Prozess angese-
hen, der sich in einer gelingenden Handlung ausprigt. Diese Handlung zeichnet sich dadurch
aus, dass sie begonnen und erfolgreich reguliert wird. Die vorliegenden Befunde geben einen
Hinweis darauf, dass sich die Prokrastination (beziehungsweise die Prokrastinationsresistenz)
zur Volition distaler verhilt. Das bedeutet: Vermutlich ist Volition starker auf die eigentliche
Handlungsdurchfiihrung und deren Regulation gerichtet als auf die Uberwindung von situati-
vem Unvermdgen oder situativer Trigheit, die eigentliche Handlung tiberhaupt zu beginnen.
Auch die Theorien zur Volition und Selbstregulation (z.B. Heckhausen, 1989; z.B. Kuhl,
1996; Corno, 2001) setzen starker an der konkreten Handlung und deren Regulation an als an
der Kluft zwischen dem Handlungsentschluss und der eigentlichen Handlungsinitiierung. Die
Theorien gehen weniger auf das Problem der Prokrastination ein. Die Regulation des tatsich-

lichen Beginnens einer Handlung und mégliche Strategien zur Uberwindung von Prokrastina-
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tion stellen somit eine wesentliche Erweiterung der Volitions- und Selbstregulationsforschung

dar.

(2) Dass soziale Eingebundenheit zur Dimension der grundlegenden psychologischen Bediirf-
nisse nur wenig eigenstdandig beitrdgt, liegt in seiner Rolle innerhalb der Selbstbestimmungs-
theorie (Deci & Ryan, 2000) begriindet. Deci und Ryan gehen davon aus, dass vor allem das
Bediirfnis nach Kompetenz und Autonomie intrinsische Motivation bestimmt. Soziale
Eingebundenheit spielt hier eine stirker distale Rolle und initiiert den Internalisierungspro-

zess, also den Ubergang von externaler in intrinsische Motivation.

(3) In beiden Modellen zeigte sich, dass die kontrollierte Motivation iiber die untersuchten
Relationen nur wenig erklért werden kann. Damit konnen auch die Befunde, die fiir Fragestel-
lung I ermittelt wurden, bestétigt werden. Viele Forschungsarbeiten beschédftigen sich mit
Bedingungen intrinsischer und selbstbestimmter Motivation. Dabei wird das Potential der
extrinsischen Motivation unterschétzt, da es theoretisch moglich ist, extrinsische Motivation
in integrierte und intrinsische Motivation zu iiberfiihren (Ryan & Deci, 2000b; Krapp, 2002;
Schiefele & Streblow, 2006). Bedingungen kontrollierter Motivation und motivationsforderli-

che Bedingungen sind damit fiir weitere Forschungsarbeit empfehlenswert.

(4) Es zeigte sich, dass der in den Modellen postulierte Zusammenhang zwischen Motivation
und Volition nicht bestétigt werden kann. Somit kann davon ausgegangen werden, dass es
sich dabei um zwei unterschiedliche Prozesse handelt. Dieser Befund steht im Einklang mit
den volitionstheoretischen Uberlegungen, die die volitionale Phase von einer motivationalen
Phase trennen (Kuhl, 1983; Heckhausen, 1989). Denkbar ist allerdings die Uberschneidung
von motivationalen und volitionalen Phasen in unterschiedlichen parallelen Handlungsprozes-

sen zum Beispiel bei der Bearbeitung von mehreren Aufgaben.

Nachdem die Modelle nun hinsichtlich ihrer Qualitit insgesamt und einzelner Strukturen be-

sprochen wurden, werden nachstehend die einzelnen Einflussdimensionen diskutiert.
Bedingungen im Projektzusammenhang fiir Motivation und Volition

Es konnte gezeigt werden, dass es fiir die Aufrechterhaltung von selbstbestimmter Motivation
von hoher Wichtigkeit ist, dass die Lehrkréfte die Bedeutsamkeit und Relevanz des Projektes
und seiner Inhalte fiir sich selbst und fiir ihren Beruf erkennen. Diesen Befund kann die Inte-
ressentheorie erkldren, indem sie zwei Formen des Interesses unterscheidet: situatives und
iiberdauerndes Interesse. Die Befunde geben einen Hinweis darauf, dass die Wertschidtzung
und die Relevanz des Projekts und seiner Inhalte nicht nur fiir die situative Entscheidung zur

Beteiligung bedeutsam sind, sondern auch fiir die Langfristigkeit der Motivation.
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Wie wichtig es ist, dass die grundlegenden Bediirfnisse im Projektzusammenhang beriicksich-
tig werden, zeigt sich in deren Einfluss sowohl auf die Aufrechterhaltung von selbstbestimm-
ter Motivation, aber auch in der Unterstiitzung von Volition. Die Selbstbestimmungstheorie
geht bisher nur von der Relevanz der Bediirfnisbefriedigung fiir intrinsische und autonome
Motivationsformen aus. Die vorliegende Arbeit geht dariiber hinaus und zeigt den weiterge-
henden Einfluss auf selbstregulatives Handeln auf. Die Bediirfnisberiicksichtigung ist aller-
dings indirekt auch fiir die kontrollierte Motivation im weiteren Sinne relevant und soll weiter
ausholend beschrieben werden: Fiir die kontrollierte Motivation erwiesen sich die sozialen,
materiellen und projektspezifischen Anreize als hoch wirksam. Die Aussicht auf hochwertige
und gut verstindliche Materialien, ein klar strukturiertes Projekt, Entschddigungen und die
Anerkennung durch Kollegium und Schulleitung kann somit kontrollierte Motivation anregen.
Diese Wirkung der Anreize ist in zweierlei Hinsicht interessant: (1) Zum einen kann die hohe
Wirkung von Anreizen auch als ein Hinweis gelten, was Lehrkréften bisher in der Projektar-
beit fehlt, um sich stirker zu engagieren. Wenn Lehrkrifte also aussagen, sie wiirden sich
starker engagieren, wenn sie beispielsweise mehr Anerkennung vom Kollegium bekdmen, so
kann interpretiert werden, dass die Lehrkrifte die aktuelle Anerkennung als gering
eingeschitzen. Oder: Wenn Lehrkrifte sich mehr engagieren wiirden, wenn sie ein groBeres
und besseres Materialienangebot vorfinden wiirden, so ist moglich, dass sie das Material ak-
tuell als nicht hochwertig oder als kaum ausreichend beurteilen. Dennoch konnen in der vor-
liegenden Arbeit solche Anreize nur die kontrollierte Motivation und nicht die selbstbestimm-
te Motivation anregen. Das steht mit der Theorie zur kontrollierten Motivation im Einklang,
dass sich diese Motivationsform an Zielen, die vom Selbst separiert sind, orientiert. Das be-
deutet theoretisch aber auch, dass die Anreize liberdauernd bestehen miissen, um die Motiva-
tion zu erhalten. Vor dem Hintergrund, dass die Schulinnovationsprojekte auslaufen und nicht
mehr vom Projekttriger weiter unterstiitzt werden, erscheint das insbesondere bei den finanzi-
ellen Anreizen problematisch. (2) Dennoch liegt hier zum anderen ein gro3es Potential: Mog-
lich ist, dass diese Anreize auch Lehrkrifte fiir ein Engagement in einem Schulinnovations-
projekt bewegen konnen, die bisher nicht am Projekt beteiligt sind. Die kontrollierte Motiva-
tion der Lehrkrifte, die sich zunichst nur aufgrund des Wunsches des Schulleiters oder der
Hoffnung auf Karrierechancen beteiligen, kann iiber die Berticksichtigung der grundlegenden
psychologischen Bediirfnisse in intrinsische oder autonome Motivation iiberfiihrt werden.
Dieser Prozess entspricht dem Vorgang der Internalisierung, wie er in der Selbstbestim-
mungstheorie beschrieben wird (Ryan & Deci, 2000b). Somit erweisen sich alle drei Bedin-

gungsdimensionen (Bedeutsamkeit, Beriicksichtigung der Bediirfnisse und bestimmte Anrei-
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ze) nicht nur fiir die selbstbestimmte Motivation als bedeutsam, sondern auch fiir die kontrol-

lierte Motivation und damit fiir das iiberdauernde Engagement in Schulinnovationsprojekten.

Strategien der Regulation und ihre Wirkung auf Volition und die Aufrechterhaltung von Moti-

vation

In den vorliegenden Befunden konnte gezeigt werden, dass sowohl Strategien der Motivati-
onsregulation als auch metakognitive Strategien fiir die Aufrechterhaltung der selbstbestimm-

ten und kontrollierten Motivation als auch fiir Volition bedeutsam sind.

Es lieB sich feststellen, dass der Einsatz von metakognitiven Strategien einen hohen Einfluss
auf die beiden Motivationsformen hat — fiir die kontrollierte Motivation mit negativem Vor-
zeichen. In der Analyse der einzelnen Strategien erwies sich fiir beide Motivationsformen
insbesondere das Monitoring, also die regelmiBige Uberpriifung des Arbeitsstandes, als be-
deutsam. Je stirker diese Strategie eingesetzt wird, desto mehr nimmt die selbstbestimmte
Motivation zu und die kontrollierte Motivation ab. Dieses Ergebnis ist erkldrbar vor dem Hin-
tergrund des grundlegenden psychologischen Bediirfnisses nach Autonomie und Kompetenz
sowie der Wahrnehmung des Ortes der Handlungsverursachung. Nimmt eine Lehrkraft kon-
trolliert motiviert an einem Projekt teil (beispielsweise weil es der Wunsch des Schulleiters ist
oder weil es aus schulpolitischen Griinden notwendig ist) so befindet sich der Ort der Hand-
lungsverursachung nicht im Selbst, sondern auerhalb von ihr. Wendet die Lehrkraft nun die
Strategie des Monitorings an, so ist es moglich, dass sie sich selbst als wirksam erleben kann
und erkennt, was sie schon erreicht hat und wie kompetent sie ist. Die Arbeit und die Beteili-
gung am Projekt machen zunehmend Spall und Freude und die Lehrkraft macht die Erfah-
rung, dass sie sich selbst im Projekt weiterentwickeln kann. Das Kompetenzerleben durch das
Monitoring unterstiitzt damit die Verlagerung der Handlungsverursachung von auflen in das
Selbst der Lehrperson. Die Lehrkraft ist also zunehmend deswegen beteiligt, weil es ihr selbst

Freude macht und nicht mehr, weil es von ihr erwartet wird.

Dieser Befund ist konsistent mit anderen Befunden zur Motivation und zum Einsatz von
Lernstrategien. So nutzen intrinsisch motivierte Personen stirker tiefergehende Lernstrategien
(wie auch die metakognitiven Strategien), wihrend extrinsisch motivierte Personen mehr

oberfldchliche Strategien anwenden (z.B. Schiefele & Schreyer, 1994).

Fiir die Volition zeigte sich ein umgekehrtes Bild: Hier waren vor allem die passende Planung
und eine abschliefende Evaluation der Arbeit ausschlaggebend. Dieser Befund verhélt sich
theoriekonform und bestétigt das Rubikon-Modell (Heckhausen, 1989), das eine Phase der

Planung, der Umsetzung und der abschlieenden Evaluation vorsieht; Evaluation und Planung
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sind zudem auch wichtiger Bestandteil der Theorien zur Selbstregulation (z.B. Boekaerts,
1999; Pintrich, 2000b). Die Befunde sind aullerdem konsistent mit Befunden anderer Studien:
Helmke und Schrader (2000) identifizierten vor allem die geeignete Planung als beste Vor-
beugemalBnahme gegen Prokrastination. Gollwitzer und Brandstétter (1997) zeigten, dass Stu-
dierende, die fir bestimmte Ziele, die sie in den Ferien erreichen wollen, ausdriickliche Hand-
lungspléne definierten, nach den Ferien ihre Ziele eher erreicht hatten als Studierende ohne

Handlungspline.

Die Analysen zur Wirkung von Strategien der Motivationsregulation zeigten sich auf die Vo-
lition weniger einflussreich, jedoch auf die selbstbestimmte und die kontrollierte Motivation.
Erstaunlich ist, dass in Bezug auf die selbstbestimmte Motivation keine der untersuchten Stra-
tegien als besonders bedeutsam hervorstach. Es ist anzunehmen, dass die Strategien der Moti-
vationsregulation in ihrer Gesamtheit wirken. Als einflussreich fiir die kontrollierte Motivati-
on zeigten sich die Strategien der Interessensteigerung und die der Vergegenwértigung von
Leistungszielen. Die letztgenannte Strategie steht in Einklang mit der Theorie der Zielorien-
tierung (z.B. Dweck & Leggett, 1988), in der Leistungszielorientierung mit seiner Ausrich-
tung auf den sozialen Vergleich und der Demonstration von Uberlegenheit in Verbindung mit
extrinsischer Motivation gebracht wird. Der Einfluss der Strategie der Interessensteigerung,
also der Anreicherung der anstehenden Arbeit um interessante Aspekte, auf kontrollierte Mo-
tivation erweist sich als erwartungswidrig, da Interesse starker mit seiner Wirkung auf intrin-
sische Motivation in Verbindung gebracht wird (vgl. Krapp, 1999). Denkbar ist jedoch, dass
es sich bei dieser Strategie eher um die mdgliche Regulation von Aufgaben handelt, die als
langweilig und unattraktiv empfunden werden. Solche Aufgaben weisen keine personliche

oder berufliche Relevanz auf und werden daher eher kontrolliert motiviert ausgefiihrt.
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8 Zusammenfassung und Gesamtdiskussion

Nachstehend sollen zunéchst die vorliegende Arbeit selbst und deren wesentlichen Ergebnisse
zusammengefasst werden. Daran schlie3t sich die Diskussion der wichtigsten Ergebnisse an,
um deren Relevanz insbesondere vor dem Hintergrund der Frage zu erldautern, wie Schulinno-

vationsprojekte motivationale und volitionale Bedingungen beriicksichtigen konnen.
Zusammenfassung der gesamten Studie

Gerade vor dem Hintergrund der hohen Relevanz von Schulinnovationsprojekten fiir die
Schulentwicklungsforschung stellt sich die Frage, wie Lehrkrifte fiir ein Schulprojekt lang-
fristig gewonnen werden konnen. So betonen einige Modelle der Transferforschung die Moti-
vation der beteiligten Personen als eine Bedingung von erfolgreicher Innovationsverbreitung
(z.B. Jager, 2004). Damit sich Lehrkrifte iiber eine lange Zeit fiir ein Schulinnovationsprojekt
engagieren, ist es mit einer einmaligen Entscheidung fiir eine Teilnahme nicht getan. Lehr-
kréfte entscheiden sich nicht einmalig fiir ein Projekt, sondern miissen ihre Beteiligungsmoti-
vation aufrecht erhalten und sich bestdndig neu fiir ein Engagement entschlieBen. In Féllen, in
denen die Motivation nicht ausreicht oder nachlésst, ist es dariiber hinaus entscheidend, dass
die Lehrkrifte sich und ihre Arbeit fiir das Projekt regulieren konnen. Damit sind Prozesse der
Volition angesprochen. Die vorliegende Arbeit untersucht entsprechend die Motivation und
Volition der Lehrkrifte sowie die Frage, was iiberdauernde Motivation und Volition beein-
flussen kann. Die Untersuchung wurde exemplarisch am Projekt Chemie im Kontext (CHiK)
durchgefiihrt, das als Beispiel fiir ein Schulinnovationsprojekt gelten kann, da es iiber seine

Projektstruktur einen kontextorientierten innovativen Unterricht in die Schullandschaft tragt.

Den theoretischen Hintergrund, der fiir die Erkldrung von Motivation herangezogen wird,
bildet die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (z.B. 1993, 2000, Ryan und Deci,
2002) zusammen mit der Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (z.B. 1992). Im Rahmen
der Selbstbestimmungstheorie stehen drei Teiltheorien im Vordergrund (vgl. Kapitel 3.2): Die
Theorie der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse postuliert drei Bediirfnisse, deren
Befriedigung zu psychischen Wohlbefinden und zu zunehmend selbstbestimmter Motivation
fiihrt. Es handelt sich dabei um das Bediirfnis nach Autonomie, nach Kompetenz und nach
sozialer Eingebundenheit. Das Bediirfnis nach Autonomie zielt darauf, sich selbst als Verur-
sacher einer Handlung zu erleben und Handlungsspielrdume fiir eigene Entscheidungen wahr-
zunehmen. Es ist eng verbunden mit dem Bediirfnis nach Kompetenz, d.h. sich selbst als

handlungsfdhig und als handlungskompetent zu erleben. Das Bediirfnis nach sozialer
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Eingebundenheit komplettiert die postulierten Grundbediirfnisse und wird als Gefiihl der Ver-

bundenheit mit und der Akzeptanz von einer als wichtig erachteten Gruppe beschrieben.

Die Teiltheorie der organismischen Integration beschreibt die Internalisierung von Werten,
die zundchst von auflen an eine Person herangetragen werden, in das kohdrente Selbst. Die
Theorie unterscheidet dabei intrinsische und extrinsische Motivation. Extrinsische Motivation
lasst sich graduell in vier Stufen unterteilen, die sich im Grad der erlebten Autonomie bezie-
hungsweise Kontrolle unterscheiden. Sie bilden gleichsam Stationen des Internalisierungspro-
zesses. Aufgrund der nicht eindeutigen empirischen Trennbarkeit wurden die vier Stufen in
der vorliegenden Arbeit zu zwei Formen zusammengefasst, nimlich der kontrollierten Moti-
vation und der autonomen Motivation. Die Motivationsform kontrollierte Motivation verbin-
det die beiden theoretischen Regulationsformen der introjizierten und externalen Regulation,
d.h. Handlungen werden veranlasst durch erlebten Druck wie Erwartungen des Vorgesetzten
oder durch das Streben nach der Anerkennung durch andere Personen. Die Handlungsverur-
sachung liegt damit auBerhalb des Selbst. In Abgrenzung dazu fasst die Motivationsform au-
tonome Motivation die beiden Regulationsformen identifizierte und integrierte Motivation
zusammen. Handlungen sind autonom motiviert, wenn der Verursacher der Handlung im
Selbst liegt und die Handlung als wertvoll anerkannt wird. Die Ziele, die mit autonom moti-
vierter Handlung verfolgt werden, liegen in der Entfaltung der Personlichkeit oder der berufli-
chen Entwicklung. Erginzend wird in der vorliegenden Arbeit auch intrinsische Motivation
betrachtet, die Handlungen veranlasst, die zweckfrei allein aufgrund von Freude und Spa3 am

Tun ausgefiihrt werden und mit einer hohen emotionalen Erlebensqualitét einhergehen.

Die letzte Teiltheorie, die in der vorliegenden Arbeit beriicksichtigt wird, ist die Theorie der
kognitiven Evaluation. Sie befasst sich mit dem Kontext einer Handlung und deren Auswir-
kung auf die intrinsische Motivation. So kann die intrinsische Motivation unterminiert wer-
den, wenn sie extrinsisch belohnt wird (z.B. durch eine finanzielle Belohnung). Die vorlie-
gende Arbeit untersucht entsprechend die Wirkung bestimmter Rahmenbedingungen wie
Ausgleichstunden sowie die Wirkung sozialer, materieller und projektspezifischer Anreize auf

Motivation.

Da der Selbstbestimmungstheorie die inhaltliche Ausrichtung auf einen Gegenstand fehlt,
wird sie in dieser Arbeit durch die Interessentheorie nach Krapp und Prenzel (z.B. 1992) er-
ginzt. Die Interessentheorie geht von einer Relation zwischen der Person und dem Interessen-

gegenstand aus, die fiir die Person von hohem Wert und Bedeutsamkeit ist. Die Beschiftigung
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mit dem Interessengegenstand geht mit zunehmender Differenzierung des Wissens iiber ihn

und mit dem Umgang damit einher sowie mit einer als angenehm erlebten Erlebensqualitit.

Die zweite Hauptfragestellung beschiftigt sich mit der Aufrechterhaltung von Motivation und
der Volition. Langfristige Motivation bedeutet die liberdauernde Teilnahmebereitschaft, sich
im Projekt weiterhin zu engagieren.Volition meint in der vorliegenden Arbeit den grundsitz-
lichen Handlungswillen, der sich in der Selbstregulation der anfallenden Projektarbeit aus-
pragt. Den Zugang zur Volition bietet ein breiter theoretischer Hintergrund: In verschiedenen
Handlungsmodellen ist nach einer Entschlussphase eine volitionale Phase vorgesehen (z.B.
Kuhl, 1983; z.B. Heckhausen, 1989). Die volitionale Phase dient der Umsetzung der zuvor
gefassten Intentionen und deren Abschirmung vor alternativen und konkurrierenden Hand-
lungsintentionen. Dazu formulierte Kuhl (z.B. 1996) entsprechende vermittelnde Prozesse, die
auf die Abschirmung und Umsetzung fokussieren. Volition wird in der Forschung zum selbst-
gesteuerten Lernen angewendet (Corno, 2001). Die meisten Modelle der Selbststeuerung
integrieren Strategien der Metakognition (Boekaerts, 1999; Pintrich, 1999a), die wie Schliis-
selkompetenzen den Lernprozess begleiten und dabei helfen, neues Wissen und Féhigkeiten
zu erwerben (Artelt & Moschner, 2005). Im Einzelnen sind das die Planung der anstehenden
Aufgabe, deren Uberwachung und Monitoring sowie die Evaluation und Bewertung. Gelingt
die Selbstregulation nicht und eine Person neigt dazu, anstehende Aufgabe hinauszuschieben
und deren Initiierung immer weiter hinauszuzdgern, spricht man von Prokrastination. Ein
Teilaspekt der gelungenen Selbstregulation ist damit auch die Uberwindung von Prokrastina-
tion. Volition zeigt sich also sowohl in der Regulation einer anstehenden Arbeit, als auch im
Entgegenwirken von Handlungsaufschubstendenzen. Eine iiberdauernde Projektarbeit beruht
damit auf volitionalen Prozessen und liberdauernder Teilnahmemotivation. Zur Selbstregula-
tion gehort neben der Regulation kognitiver Dimensionen auch die Regulation von Motivati-
on, die iiber unterschiedliche Strategien vermittelt wird (Wolters, 1998; Schwinger et al.,

2007).

Es wurde zunichst analysiert, welche Faktoren die Beteiligungsmotivation von Lehrkréften
beeinflussen. Dabei unterschied die vorliegende Arbeit die folgenden drei Motivationsformen:
(1) Intrinsische Motivation, d.h. die zweckfreie Beschiftigung aufgrund von Spall und Freude
an der Tatigkeit; (2) autonome Motivation, die Handlungen verursacht mit dem Ziel, sich
selbst oder den Unterricht weiterzuentwickeln und zu verbessern; (3) kontrollierte Motivation,
die Handlungen mit dem Ziel verursacht, Anspriichen anderer gerecht zu werden. Als Ein-
flussfaktoren wurden folgende Gesichtspunkte untersucht: (1) die Bedeutsamkeit, die die

Lehrkrifte dem Projekt und seinen Inhalten beimessen; (2) das Ausma@, in dem die Lehrkraf-
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te sich als autonom, kompetent und sozial eingebunden erleben (Befriedigung der psychologi-
schen Grundbediirfnisse); (3) bestimmte Anreizdimensionen wie soziale Anreize (z.B. Aner-
kennung der Leistung durch das Kollegium), materielle Anreize (z.B. eine finanzielle Ent-
schiadigung) und projektspezifische Anreize (z.B. Angebot und Qualitdt der Projektmateria-
lien); (4) die Tatsache, ob Lehrkrifte Ausgleichstunden bekommen; (5) hohe Berufserfah-

rung.

Es zeigte sich, dass die intrinsische und die autonome Motivation der Lehrkréfte vor allen
Dingen durch die hohe Bedeutsamkeit des Projekts und das Autonomieerleben beeinflusst
werden. Ein geringerer Einfluss auf die intrinsische Motivation geht vom Erleben von sozialer
Eingebundenheit und einer hohen Berufserfahrung aus. AuBlerdem sind projektspezifische
Anreize dazu geeignet, die autonome Motivation anzuregen. Die Aussicht auf hochwertige
Projektmaterialien und ein klares Projektkonzept kann darauf Einfluss nehmen, dass sich
Lehrkréfte aufgrund von Zielen wie der Verbesserung ihres Unterrichts und ihrer eigenen
Weiterentwicklung mit dem Projekt beschéftigen. Die kontrollierte Motivation kann durch die
genannten Faktoren insgesamt weniger erklért werden als die autonome und intrinsische Mo-
tivation. Dennoch zeigt sich auch dafiir ein starker Einfluss der Relevanz, die die Lehrkréfte
dem Projekt zuschreiben. Das Kompetenzerleben spielt ebenfalls eine wichtige Rolle, aller-
dings ist der Zusammenhang negativ gerichtet. Das bedeutet: Je stirker sich die Lehrkrifte als
kompetent erleben, desto stirker sinkt die kontrollierte Motivation. Auflerdem zeigte sich ein
hoher Einfluss der Ausgleichstunden. Insgesamt konnten keine der untersuchten Motivations-

formen durch soziale oder materielle Anreize zusitzlich angeregt werden.

Im zweiten Auswertungsschritt wurde der Frage nachgegangen, ob sich der Einfluss der
motivationalen Faktoren (Bedeutsamkeit, Beriicksichtigung der Grundbediirfnisse und be-
stimmte Anreizdimensionen) auf die selbstbestimmte Motivation (Faktor aus intrinsischer und
autonomer Motivation) in Abhéngigkeit von Ausgleichstunden oder der Berufserfahrung ver-
andert. Die bisher genannten Befunde konnten bestitigt werden: Die selbstbestimmte Motiva-
tion der Lehrkréifte mit als auch ohne Ausgleichstunden sowie der berufserfahrenen Lehrkraf-
te ging zu einem groflen Teil auf die hohe Relevanzzuschreibung und das Autonomieerleben
zuriick. Bei Lehrkriften mit geringer Berufserfahrung hat sich das Kompetenzerleben als
wichtiger Einflussfaktor auf die selbstbestimmte Motivation erwiesen. Hier zeigte sich auch
ein geringfligiger tendenzieller Einfluss durch die projektspezifischen Anreize. Die Motivati-
on von weniger berufserfahrenen Lehrkréften, sich aus Griinden wie der Personlichkeitsent-
wicklung an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen, geht demnach darauf zuriick, dass

sie sich selbst als kompetent wahrnehmen konnen. Die Aussicht auf ein klares Angebot von
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Materialien und die Transparenz des Projektes selbst sind dazu geeignet, selbstbestimmte Mo-
tivation wenig berufserfahrener und damit meist auch jlingerer Lehrkréifte anzuregen. Die
soziale Eingebundenheit wirkt sich vor allem motivierend auf Lehrkrifte mit Ausgleichstun-

den und auf berufserfahrene Lehrkrifte aus.

Im letzten Auswertungsschritt zur Motivation wurde untersucht, wie sich die drei Motivati-
onsformen in Abhidngigkeit von der Berufserfahrung und den Ausgleichstunden entwickeln.
Auf die Entwicklung der Motivation haben weder Ausgleichstunden noch die Berufserfah-
rung einen entscheidenden Einfluss. Die intrinsische Motivation bleibt davon unabhéngig
iiber den Zeitraum von einem Jahr hinweg stabil. Bei der autonomen Motivation zeigten sich
nur tendenzielle Unterschiede: Zwar bleibt die autonome Motivation iiber Zeit stabil, Lehr-
kréifte mit Ausgleichstunden sind jedoch tendenziell stirker autonom motiviert als Lehrkréfte
ohne Ausgleichstunden. Die Berufserfahrung wirkt sich auf die autonome Motivation nicht
aus. In Bezug auf die kontrollierte Motivation zeigte sich: Lehrkréfte mit Ausgleichstunden
sind deutlich stirker kontrolliert motiviert, sich am Projekt zu beteiligen als Lehrkrifte, die
keine Ausgleichstunden bekommen. Die kontrollierte Motivation selbst bleibt allerdings stabil
iber die Zeit. Die Berufserfahrung iibt nur tendenziellen Einfluss auf die kontrollierte Motiva-
tion aus. Hier geben berufserfahrene Lehrkrifte hohere Werte an, sind also tendenziell starker

kontrolliert motiviert.

Die zweite Fragestellung in der vorliegenden Arbeit beschiftigt sich mit der Volition und der
Aufrechterhaltung der Motivation, also der langfristigen Perspektive auf eine Teilnahme am
Projekt. Hier wurden zwei Strukturgleichungsmodelle fiir den zweiten Messzeitpunkt analy-
siert. Der zweite Messzeitpunkt stellt fiir diese Analyse einen idealen Zeitpunkt dar, da die
Lehrkrifte mindestens zwei Jahre am Projekt beteiligt waren und so imstande waren, liber
ihre langfristige Mitarbeit und die Projektbedingungen, iiber ihre Motivation und iiber die Zeit

hinweg wirksame Arbeitsstrategien Auskunft zu geben.

Das erste Modell untersuchte folgende Projektbedingungen, von denen ein Einfluss auf die
Aufrechterhaltung von Motivation und Volition angenommen wurde: (1) die Wahrnehmung
der Relevanz des Projekts und der Projektinhalte — auch iiber die Zeit hinweg; (2) die Bertick-
sichtigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse; (3) soziale, materielle und pro-
jektspezifische Anreize. Es konnte festgestellt werden, dass die Zuschreibung von Bedeut-
samkeit positiv auf die Aufrechterhaltung von Motivation wirkt, filir volitionale Prozesse je-

doch irrelevant ist. Die Beriicksichtigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse im
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Projektzusammenhang ist sowohl fiir die Aufrechterhaltung der selbstbestimmten Motivation
als auch fiir die Volition von entscheidender Bedeutung: Je stirker die Bediirfnisse nach Au-
tonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit als befriedigt erlebt werden, desto besser
gelingt die Aufrechterhaltung von Motivation und Volition. Es zeigte sich dariiberhinaus, dass
bestimmte Anreizszenarien nicht dazu geeignet sind, selbstbestimmte Motivation oder Voliti-
on zu stiitzen. Sie regen vielmehr langfristige kontrollierte Motivation an. Die Aussicht auf
finanzielle Entschiddigung, Anerkennung durch personlich wichtige Personen und gute Pro-

jektmaterialien konnen damit die kontrollierte Motivation steigern.

Das zweite Modell — das Regulationsmodell — untersuchte die Wirksamkeit von metakogniti-
ven Strategien und Strategien der Motivationsregulation auf die Aufrechterhaltung von Moti-
vation und auf Volition. Es erwies sich, dass metakognitive Strategien nicht nur auf die Voli-
tion Einfluss nehmen, sondern dariiberhinaus auch in der Lage sind, selbstbestimmte Motiva-
tion zu erhalten. Je stidrker metakognitive Strategien eingesetzt werden, desto geringer wird
das Ausmal} an kontrollierter Motivation. Die Strategien zur Motivationsregulation kdnnen
sowohl die selbstbestimmte als auch die kontrollierte Motivation stiitzen, Auswirkungen auf
Volition haben sie nicht. Motivation und Volition waren in beiden Modellen voneinander un-

abhéngig.

In detaillierteren Analysen zur Wirksamkeit einzelner Strategien zeigte sich, dass das
Monitoring einen groBen Einfluss auf die selbstbestimmte Motivation hat, wihrend es negativ
auf die kontrollierte Motivation wirkt. Beziiglich der Volition erwiesen sich vor allem die
Planung und Evaluation als bedeutsame und einflussreiche Gréfen. Keine der untersuchten
Strategien der Motivationsregulation zeigte sich als besonders bedeutsam in der Wirkung auf
selbstbestimmte Motivation, sie scheinen gemeinsam wirkungsvoll zu sein. Auf die Steige-
rung der kontrollierten Motivation wirkten sich vor allem die Strategien der Interessesteige-
rung, also der Anreicherung der Arbeit um spannendere Aspekte, und die Antizipierung von
Leistungszielen aus, also die Verdeutlichung, dass die eigene Arbeit bewertet wird und man
nicht schlechter abschneiden will als andere. Insgesamt kann also festgehalten werden, dass
der Einsatz geeigneter Strategien durchaus Wirkungen auf die Aufrechterhaltung von Motiva-

tion und auf die Volition hat.

Nachfolgend werden die Ergebnisse dahingehend betrachtet, inwiefern sie Auskunft geben
konnen, welche Faktoren Motivation und Volition begiinstigen und inwieweit auch kontrol-
lierte Motivation fiir die Projektarbeit relevant sein kann. Danach soll erldutert werden, wel-

che Rolle bestimmte Anreize, aber auch Ausgleichstunden fiir die Motivation in Schulinnova-
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tionsprojekten spielen. Aus den vorliegenden Befunden lassen sich Erkenntnisse fiir die Ge-
staltung von Schulinnovationsprojekten ableiten, die fiir die Entwicklung neuer Schulprojekte
genutzt werden konnen. Die Zusammenschau dieser Erkenntnisse findet sich nachstehend,
bevor der Frage nachgegangen wird, inwieweit die Beteiligung an einem Schulinnovations-

projekt einen Aspekt der Lehrerprofessionalisierung abbilden kann.

Selbstbestimmte Motivation und Volition — Bedingungen und Strategien

(1) Die Beriicksichtigung der drei grundlegenden psychologischen Bediirfnisse kann das
iiberdauernde Engagement der Lehrkrifte stiitzen. Je stirker Lehrkrifte ihre Vorstellungen
mit in das Projekt einbringen kénnen und sich als selbstbestimmt erleben, desto motivierter
sind sie, sich auch langfristig am Projekt zu beteiligen. Aullerdem unterstiitzt es sie bei der
Regulation ihrer Arbeiten, die fiir das Projekt anstehen. In Bezug auf die Grundbediirfnisse
zeigte sich aullerdem, dass die selbstbestimmte Motivation von weniger berufserfahrenen und
meist auch jiingeren Lehrkriften iiber das Erleben von Kompetenz angeregt werden kann,
wihrend die Einbindung in die Gruppe vor allem Lehrkréfte mit Ausgleichstunden als auch

die berufserfahrenen Lehrkrifte anspricht.

Es zeigt sich insgesamt allerdings ein geringer Einfluss des Erlebens von sozialer
Eingebundenheit. Denkbar ist, dass dies an der eher distaleren Rolle der sozialen
Eingebundenheit liegt, die die Selbstbestimmungstheorie diesem Bediirfnis zuweist (Deci &
Ryan, 2000). Moglich ist jedoch, dass das theoretische Konstrukt der sozialen
Eingebundenheit geschirft werden muss und iiber bisherige Operationalisierungen wie bei-
spielsweise im Instrument Basic Needs Satisfaction at Work Scale (Ilardi et al., 1993; Deci &
Ryan, 2006a) hinausgehen muss. Zwar wurde in der vorliegenden Arbeit ein anderes Instru-
ment verwendet, ndmlich die Skala emotionale Entlastung von Fussangel (2008), dennoch
beschreiben beide Instrumente das Eingebundensein und Wohlfiihlen innerhalb einer Gruppe.
Moglich ist, dass soziale Eingebundenheit noch mehr umfasst, beispielsweise auch die ge-
meinsame Ausrichtung auf ein bestimmtes Ziel oder einen bestimmten Grad an Verbindlich-

keit oder Freundschaft. Weitere Arbeiten konnen dariiber Auskunft geben.

Insgesamt lésst sich jedoch zusammenfassen, dass sich die Beriicksichtigung der drei Grund-

bediirfnisse innerhalb eines Projekts positive Effekte mit sich bringt.

(2) Uber alle Analysen der selbstbestimmten (und somit der intrinsischen und autonomen)
Motivation hinweg zeigte sich der hohe Einfluss der Bedeutsamkeit, die die Lehrkrifte dem

Projekt und den Projektinhalten zuschreiben. Diese personliche und berufliche Projektrele-
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vanz ist damit ganz entscheidend auch fiir die Aufrechterhaltung von selbstbestimmter Moti-
vation. Kein anderer Faktor weist einen stiarkeren Einfluss auf. Beziiglich der Volition erwies
sich die Bedeutsamkeitszuschreibung nicht als relevant. Die Bedeutsamkeitszuschreibung ist
in der Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 1992) ein Kennzeichen von Interesse. Auch wenn
sich in den vorliegenden Befunden kein Zusammenhang zwischen dem Interessenaspekt und
der Volition bestitigen lassen, geben andere Untersuchungen zur Prokrastination Hinweise
darauf, dass ein ausgeprégtes Interesse bei Studierenden negativ mit Prokrastination zusam-
menhingt (Helmke & Schrader, 2000). In der vorliegenden Arbeit kann dieser korrelative
Zusammenhang allerdings ebenfalls nicht bestétigt werden. In der Studie von Helmke und
Schrader (2000) wurde jedoch ein anderes Instrument als in der vorliegenden Arbeit einge-
setzt, ndmlich das FSI (Fragebogen zum Studieninteresse; Schiefele, Krapp, Wild et al.,
1993). In der vorliegenden Arbeit wurde die Bedeutsamkeit nur iiber die personliche und be-
rufliche Relevanz und das eigene Interesse erfasst. Moglich ist, dass ein verdndertes Instru-

ment ein Zusammenhang zwischen Interesse und Volition bestétigen kann.

(3) In den Analysen hat sich aulerdem gezeigt, dass der Einsatz bestimmter Strategien die
Aufrechterhaltung von Motivation und Volition stark beeinflusst. Vor allem die Anwendung
von metakognitiven Strategien wie Planung, Monitoring und Evaluation erwies sich als be-
sonders wirkungsvoll: Sie wirken positiv auf die Aufrechterhaltung von selbstbestimmter Mo-
tivation und auch auf die Volition. Dies bestitigen auch Befunde aus einer Studie mit Studie-
renden, bei denen die Anwendung von metakognitiven Strategien mit einem erhdhten Level
an Motivation und Volition einherging (Wolters, 2003b). In einer anderen Studie konnte Wol-
ters (1998) hohe Zusammenhinge zwischen intrinsischer Motivation und Metakognition

nachweisen.

Die bisherigen Befunde untersuchten metakognitive Strategien in ihrem Zusammenwirken. In
vertiefenden Analysen konnte der Frage nachgegangen werden, ob einzelne Strategien beson-
ders wirkungsvoll sind. Es zeigte sich, dass vor allem die Strategie des Monitorings auf die
Motivation wirkt, wihrend in Bezug auf die Volition sich vor allem die Strategien der Pla-
nung, gefolgt von der Evaluation, als bedeutsam erwiesen. Dieses Resultat steht in einer Rei-
he mit anderen Ergebnissen zur Untersuchung von Prokrastination bei Studierenden. So wie-
sen Helmke und Schrader (2000) nach, dass vor allem die Anwendung von effektivem Zeit-
management wirksam auf prokrastinierendes Verhalten wirkt. Die Wirksamkeit durch die
Anwendung von metakognitiven Strategien auf die Tendenz, Handlungen aufzuschieben,

konnte auch Wolters (2003b) bestitigen.



203

Als zweite Facette zur Aufrechterhaltung von Motivation und Volition wurde die Wirksam-
keit von Strategien zur Motivationsregulation in den Blick genommen. Diese zeigten aller-
dings nur Wirkung auf die selbstbestimmte und kontrollierte Motivation, nicht auf die Voliti-
on. In der vertiefenden Analyse, erwies sich, dass alle Motivationsregulationsstrategien zu-
sammen einen starken Einfluss auf die selbstbestimmte Motivation haben. Keine Strategie
erwies sich als herausragend (die Strategie, sich den persénlichen Gewinn zu vergegenwarti-
gen, erwies sich nur tendenziell als einflussreich). In Bezug auf die kontrollierte Motivation
konnten die Strategien zusammen einen deutlich groBeren Anteil an Varianz aufklédren als in
Bezug auf die selbstbestimmte Motivation. Hier erwiesen sich die Strategien der Interesse-
steigerung und der Vergegenwirtigung von Leistungszielen als bedeutsam. Dieser Befund ist
insofern relevant, als mit den gegenwirtig bekannten Strategien der Motivationsregulation
starker die kontrollierte Motivation gestiitzt werden kann. In Bezug auf die Strategien der
Motivationsregulation stellen sich zwei Frage, die entsprechende Uberlegungen mit sich zie-
hen: (1) Wie kann es sein, dass sich keine der untersuchten Strategien in Bezug auf selbstbe-
stimmte Motivation als besonders bedeutsam erweist? Hier sind mehrere Mdglichkeiten
denkbar: Zum einen kann es sein, dass es neben den untersuchten Strategien andere, bisher
noch nicht erforschte Strategien gibt, die der eingesetzte Fragebogen nicht erfasst hat. Denk-
bar ist dariiber hinaus auch, dass der Fragebogen zwar im Grunde wirkungsvolle Strategien
beinhaltet, diese aber die fiir Lehrkréfte relevanten Aspekte im Projektgeschehen nicht genau
beschreiben. So konnte ein liberarbeitetes Instrument zum Beispiel stirker verdeutlichen, wo-
rin genau der Lerngewinn bei der Projektarbeit liegt und nicht nur einen allgemeinen Lernge-
winn thematisieren. Stirker qualitativ ausgerichtete Forschungsarbeiten konnten dariiber Aus-
kunft geben. Theoretisch denkbar ist neben fehlenden oder unprizise formulierten Strategien
auch, dass die selbstbestimmte Motivation weniger auf die Anwendung von Strategien ange-
wiesen ist und nicht reguliert werden muss. Von der selbstbestimmten Motivation wird Lang-
fristigkeit ohne duflere Anreize angenommen — moglich ist, dass sie aufgrund des hohen Inte-
resses und der Freude am Projekt von selbst aufrechterhalten bleibt und keiner Strategien be-
darf. (2) Dariiber hinaus stellt sich auch angesichts der geringen Aufklidrung der selbstbe-
stimmten und kontrollierten Motivation die Frage, welche anderen Strategien iiber die unter-
suchten hinaus fiir die Regulation der Motivation, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu
beteiligen, relevant sein kénnen. Moglich ist, dass hier qualitative Interviewverfahren mit
Lehrkriften, die sich an Schulprojekten beteiligen, Auskunft geben kdnnen, welche Strategien

sie tatsdachlich anwenden, wenn sie eine Verringerung ihrer Motivation verspiiren.
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In Bezug auf das langfristige Engagement fiir ein Projekt, das auf Motivation und Volition
beruht, ldsst sich zusammenfassen, dass das Zusammenspiel zwischen bestimmten projektbe-
zogenen Bedingungen (wie die hohe inhaltliche Relevanz und die Beriicksichtigung der Be-
diirfnisse) als auch die Anwendung von bestimmten Strategien (metakognitive Strategien und
Strategien der Motivationsregulation) von entscheidender Bedeutung ist. Gerade selbstbe-
stimmte Motivation ist dabei fiir die iiberdauernde Teilnahmebereitschaft von Relevanz, weil
sie ohne die verstirkende Wirkung von Anreizen und Belohnungen aufrecht erhalten werden
kann. Dieser Punkt ist vor dem Hintergrund, dass Projekte auslaufen und damit auch ihre fi-
nanzielle Forderung, besonders wichtig. Wenn also Lehrkrifte eher intrinsisch oder autonom
motiviert sich mit Themen und Inhalten beschiftigen, steigt die Chance, dass die Ideen der

Projekte auch nach ihrer Beendigung weiter verbreitet und angewendet werden.
Kontrollierte Motivation — wird ihre Bedeutung verkannt?

In den Analysen zur kontrollierten Motivation zeigte sich, dass die Pradiktoren der Selbstbes-
timmungstheorie und der Interessentheorie (Bedeutsamkeitszuschreibung, Befriedigung der
Bediirfnisse) erwartungsgemél einen sehr viel geringeren Erkldrungswert haben als fiir die
intrinsische oder autonome Motivation. Auffillig sind dabei drei Befunde: (1) Selbst fiir die
kontrollierte Motivation erwies sich die Zuschreibung von Bedeutsamkeit, dem Kennzeichen
von Interesse, flir deren Entstehung als wesentlich. Daraus kann geschlossen werden, dass
selbst wenn Lehrkréfte aus eher extrinsischen Griinden wie dem ausdriicklichen Wunsch des
Schulleiters oder der verbesserten Karriereaussicht am Projekt beteiligt sind, messen sie trotz-
dem den Inhalten eine hohe Bedeutung fiir sich selbst und fiir ihren Beruf bei. (2) Das Grund-
bediirfnis nach Kompetenz spielte in den meisten Analysen zur intrinsischen und autonomen
Motivation eine untergeordnete Rolle. Doch fiir kontrollierte Motivation erwies es sich als
hoch bedeutsam, jedoch mit negativem Vorzeichen: Je stirker das Kompetenzerleben, desto
geringer die kontrollierte Motivation. Kontrollierte Motivation wird in der Selbstbestim-
mungstheorie so gedacht, dass der Ort der Handlungsverursachung auflerhalb des Selbst liegt
(Deci & Ryan, 2000). Moglich ist, dass bei kontrolliert motivierten Lehrkréiften, die sich als
kompetent im Projekt erleben, ein Wechsel im wahrgenommenen Ort der Verursachung statt-
findet. Dadurch nimmt die kontrollierte Motivation ab. (3) In der Untersuchung, welche Fak-
toren die Aufrechterhaltung von kontrollierter Motivation begiinstigen, erwies sich insbeson-
dere das Monitoring (mit negativem Vorzeichen) als bedeutsam, gefolgt von der Strategie
Interessensteigerung und die Vergegenwdrtigung von Leistungszielen. Erwartungsgemif
zeigte sich die Wirksamkeit aller drei Anreize auf die Aufrechterhaltung von kontrollierter

Motivation.
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Bei der kontrollierten Motivation handelt es sich nicht um eine ,,schlechtere® Motivation, sie
birgt fiir die Projektarbeit ein hohes Potential. Sowohl die Selbstbestimmungstheorie (Deci &
Ryan, 1993) als auch die Interessentheorie (Krapp & Prenzel, 1992) geben Hinweise darauf,
dass sich extrinsische Motivation in intrinsische beziehungsweise autonome oder selbstbe-
stimmte Motivation {iberfiihren ldsst. In der Teiltheorie der organismischen Integration be-
schreiben Deci und Ryan, dass Werte zundchst von auflen iibernommen werden und sich in
das Selbst und das eigene Wertesystem integrieren konnen. Auf den Internalisierungsprozess
wirkt sich ein Umfeld, dass die Bediirfnisse nach Autonomie, Kompetenz und sozialer
Eingebundenheit beriicksichtigt, giinstig aus (Ryan & Deci, 2000b). Auch die Interessentheo-
rie geht davon aus, dass iiber die wiederholte Auseinandersetzung das kurzfristige Interesse,
das auf einer aktuellen Interessantheit einer Situation basiert, in dauerhaftes Interesse iiber-
fiihrt werden kann (Krapp, 1998). Somit bieten die Bedeutsamkeitszuschreibung und die Be-
friedigung der Bediirfnisse nach Autonomie, nach Kompetenz und nach sozialer
Eingebundenheit einen Ansatz, extrinsische in intrinsische oder autonome Motivation iiberzu-
leiten (Schiefele & Streblow, 2006). Auch vor diesem Hintergrund zeigt sich die hohe Be-
deutsamkeit des Befundes, dass das Kompetenzerleben negativ auf kontrollierte Motivation
wirkt. Gerade das Kompetenzerleben kann also in der Projektarbeit die Uberleitung von kon-
trollierter in starker autonome Motivation begiinstigen. Dieser hohe Einfluss des Kompetenz-
erlebens wird gestdrkt durch den Befund, dass sich die Strategie des Monitorings ebenfalls
mindernd auf kontrollierte Motivation auswirkt. Die Strategie des Monitorings verdeutlicht
der Lehrkraft, was sie bisher in ihrer Arbeit am Projekt bewaltigt hat und macht damit den

eigenen Kompetenzzuwachs deutlich und messbar.

Die Projektvoraussetzungen sind also insgesamt giinstig, dass die kontrollierte Motivation der
Lehrkréfte in intrinsische oder autonome Motivation iibergehen kann. Das kann durch den
hohen FEinfluss der Bedeutsamkeitszuschreibung unterstrichen werden. Das Projekt wird

selbst von kontrolliert motivierten Lehrkrifte als beruflich und personlich wichtig empfunden.

Die Befunde lassen eine weitere Interpretation zu: Zum ersten Messzeitpunkt zeigte sich die
Wirksamkeit der materiellen, sozialen und projektbezogenen Anreize zwar nicht, allerdings
haben sie insgesamt auf die Aufrechterhaltung von kontrollierter Motivation einen hohen Ein-
fluss. Die langfristige Motivation, sich am Projekt zu beteiligen, kann somit iiber die unter-
suchten Anreize angeregt werden. Dieser Befund ist bedeutsam vor dem Hintergrund, auch
nichtbeteiligte Lehrkréfte fiir ein Engagement bei einem Projekt gewinnen zu koénnen. Denk-
bar ist dabei, dass solche Anreize auch die kontrollierte Motivation bisher nicht beteiligter

Lehrkréfte anregen konnen. Diese Vermutung bestitigt der Befund einer anderen Studie, in
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der gerade Anreize wie eine zeitliche Entlastung, die verbesserte Qualitdt der Projektmateria-
lien und die Transparenz des Projekts selbst dazu in der Lage sind, die Motivation von bisher

nicht projektbeteiligten Lehrkraften anzuregen (Schellenbach-Zell & Griésel, 2009).

Insgesamt zeigt sich jedoch, dass mit den beschriebenen Faktoren die kontrollierte Motivation
nur wenig erkldrt werden kann. Das kann auch daran liegen, dass das Instrument nicht alle
Facetten extrinsisch wirkender Motivatoren erfasst. Zukiinftige Forschungsarbeiten kdnnen
dariiber Aufschluss geben, wie genau kontrollierte Motivation entsteht und auch der Frage
nachgehen, inwieweit auch diese Motivationsform sich giinstig auf Lernen und Leistung aus-

wirken kann.
Anreize und Ausgleichstunden — Korrumpierung oder Anregung?

Bedeutsame Effekte konnten fiir die Tatsache, dass Lehrkrifte Ausgleichstunden bekommen,
festgestellt werden. Dabei zeigte sich folgendes: Ausgleichstunden kdnnen die kontrollierte
Motivation beeinflussen, nicht jedoch die autonome und intrinsische Motivation. Alle Motiva-
tionsformen bleiben auBBerdem — unabhingig von den Ausgleichstunden - stabil. Lehrkréfte
mit und ohne Ausgleichstunden unterscheiden sich nicht signifikant in ihrer intrinsischen Mo-
tivation. Einen tendenziellen Unterschied gibt es in Bezug auf die autonome Motivation,
Lehrkrifte mit Ausgleichstunden gaben geringfiigig hohere Werte an. Signifikante und deutli-
che Unterschiede zeigen sich nur bei der kontrollierten Motivation: Lehrkréifte mit Ausgleich-

stunden sind starker kontrolliert motiviert als Lehrkréfte ohne Ausgleichstunden.

Die Selbstbestimmungstheorie untersucht den sogenannten Korrumpierungseffekt (Deci &
Ryan, 1985b; Deci et al., 1999, vgl. Kapitel 3.2.3). Gemeint ist damit, dass sich eine extern
verteilte Belohnung (materieller Art) auf die vorhandene intrinsische Motivation minimierend
auswirkt. Dies ist vor allem der Fall, wenn eine Téatigkeit fiir eine Person interessant ist, eine
Belohnung angekiindigt wurde und sie der handelnden Person bewusst ist und kein gleichzei-
tiges Kompetenzfeedback erfolgt (Deci et al., 1999). Wesentlich dabei ist die Beeintrichti-
gung des Autonomieerlebens durch die Wahrnehmung von externer Kontrolle. Der Korrum-
pierungseffekt tritt auch im Zusammenhang von externen Beschrankungen oder Zwingen wie
Uberwachungen oder Evaluationen auf (Lepper & Greene, 1975; Harackiewicz, Manderlink
& Sansone, 1984, vgl. Kapitel 3.2.3). Es stellt sich bei den vorliegenden Befunden die Frage,

ob von einem tatsdchlichen Korrumpierungseffekt gesprochen werden kann.

Der Befund, dass Lehrkréfte mit Ausgleichstunden stirker kontrolliert motiviert sind, kann als
Hinweis fiir einen Korrumpierungseffekt interpretiert werden. In diese Richtung geht auch die

Wirkung der Anreize auf die Aufrechterhaltung von kontrollierter Motivation. Dagegen
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spricht allerdings, dass in keiner der Analysen zur selbstbestimmten oder autonomen und in-
trinsischen Motivation, materielle, soziale oder projektspezifische Anreize als wirkungsvoll
und bedeutsam herausgearbeitet werden konnten (eine Ausnahme bilden die projektspezifi-
schen Anreize, die sich auf autonome Motivation auswirken — allerdings vermindert sich die
Motivationsform nicht). In der Analyse zur selbstbestimmten Motivation von Lehrkréaften mit
Ausgleichstunden zeigte sich zudem keine Beeintrachtigung des Autonomieerlebens. Wiirde
ein Korrumpierungseffekt tatsdchlich wirken, miisste sich die intrinsische und autonome Mo-
tivation minimieren und das Autonomieerleben stark zuriickgehen. Es zeigte sich aber auch in
der Entwicklung der Motivation keine Beeintrichtigung der intrinsischen Motivation von
Lehrkraften mit Ausgleichstunden. Lehrkrafte mit Ausgleichstunden geben sogar tendenziell
hohere Werte beziiglich der autonomen Motivation an. Aufgrund dieser Befundlage kann die
Korrumpierungshypothese fiir die vorliegende Stichprobe nicht bestétigt werden. Moglich ist,
dass Lehrkrifte mit Ausgleichstunden sich zwar stirker unter einem Rechtfertigungszwang
fiihlen und annehmen, sich besonders engagieren zu miissen, weil sie Ausgleichstunden be-
kommen. Insgesamt werden dadurch aber weder ihre intrinsische oder autonome Motivation
und auch nicht ihr Autonomieerleben beeintrichtigt. Das Ergebnis kann auBBerdem als ein Zei-
chen dafiir interpretiert werden, dass Personen sich nicht nur ausschlieBlich aus kontrollierten
oder ausschlielich aus autonomen Griinden fiir ein Projekt entscheiden. Der Teilnahmeent-

schluss beruht auf mehreren Griinden, wie auch Schiefele und Koéller annehmen (2001).

Weiterfiihrend kann dennoch argumentiert werden, dass Ausgleichstunden auch ein unterstiit-
zendes Implementationsinstrument fiir die Innovation darstellen konnen, das die Teilnahme an
einem Innovationsprojekt erleichtert. Lehrkrifte haben meist einen sehr ausgefiillten Arbeits-
alltag. Wenn sie sich zusitzlich an einem Innovationsprojekt beteiligen sollen, kann ihnen
iiber eine Entlastung in Form von Ausgleichstunden dazu Gelegenheit geboten werden. Uber
eine verstirkte Berlicksichtigung von Autonomieerleben und Kompetenzerleben kann einem
moglichen Kontrollerleben entgegengewirkt werden. Es zeigte sich, dass die Eingebundenheit
auf die selbstbestimmte Motivation der Lehrkriafte mit Ausgleichstunden in ausgeprigtem
MafBe einwirkt. Dieser Befund gibt ebenfalls einen Hinweis darauf, dass Gruppenprozesse und
die starke soziale Eingebundenheit ebenfalls ein mogliches Kontrollerleben vermindern kon-

nen.

Es stellt sich somit die Frage nach der generellen Wirksamkeit von finanziellen Anreizen und
leistungsorientierter Bezahlung fiir Lehrkréifte (z.B. Bottcher, 2000). In einer élteren Studie
tiber Anreize im amerikanischen Schulsystem kommt Johnson (1986) zum Schluss, dass ,,bet-

ter pay and higher status might draw those with an interest in teaching to the profession, but
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probably are not sufficient to retain or sustain outstanding staff members” (S. 73). Die wirk-
lich guten Lehrkrifte, so Johnson, bleiben an Schulen aufgrund intrinsisch motivierender
Griinde wie beispielsweise das Gefiihl eigener Kompetenz, wenngleich ihnen auch der Ver-
bleib an der Schule erschwert wird durch schlechte Bezahlung und Arbeitsbedingungen. Da-
her lage ein tatséchlicher Anreiz darin, ihnen das Unterrichten ohne Unterbrechung oder fi-
nanzielle Note zu ermdglichen. In einer anderen Studie zu einem Bonus-Programm in ver-
schiedenen amerikanischen Staaten, das finanzielle Vergiitung bei Erreichen eines schuli-
schen Leistungsstandards der Schiilerinnen und Schiiler vorsieht (Henemann III &
Milanowski, 1999), zeigte sich, dass in einer der beiden Stichproben die motivierende Wir-
kung durch die zusétzliche Leistungsvergilitung relativ gering bleibt. Weiterhin sind die Lehr-
krifte an einer Fortfilhrung des Programms nicht sonderlich interessiert, im Gegenteil, sie
beurteilen einen moglichen Ausstieg als eher wahrscheinlich. In einer vertiefenden Analyse
zeigt sich, dass vor allem Lehrkréfte, die mit ihrer Grundbesoldung unzufrieden sind, am Bo-
nusprogramm und dessen Fortfithrung interessiert sind. AuBBerdem verbinden die Lehrkréfte
mit einem solchen Programm auch den Anstieg an Stress, Druck und Arbeit sowie mogliche

Einschrinkungen fiir ihren Unterricht.

Auch die Befunde der vorliegenden Arbeit verweisen auf einen geringen Motivationseffekt
durch finanzielle Anreize. Die Aussagekraft der vorliegenden Befunde ist allerdings limitiert:
Das eingesetzte Instrument erfasst als materielle Anreize finanzielle Aufwandsentschidigung
allgemein, allgemeine Vorteile und mehr Ausgleichstunden. Es ist moglich, dass im Rahmen
der Befragung nicht alle bedeutsamen (materiellen) Anreize fiir eine Projektteilnahme ge-
nannt wurden. Womoglich konnte ein priziser formuliertes und umfangreicheres Instrument,
das beispielsweise die Hohe einer Bonuszahlung, die vollstindige Ubernahme von Reise- und
Ubernachtungskosten ohne umstiindliche Formalitéiten und die Ausstattung mit unterrichtsre-
levanten Utensilien umfasst, mehr Aufklarung tiber die Wirkungen von Anreizen bringen. Im
Rahmen von tiefergehenden qualitativen Befragungen wire es moglich, ein umfassenderes
Bild relevanter Anreizvariablen fiir eine Teilnahme zu erhalten. AuBBerdem wurde nicht die
tatsdchliche Wirkung einer moglichen finanziellen Gratifikation untersucht, sondern vielmehr,
ob sie potentiell Anreiz haben konnte. Ein tatséchliches stirkeres Engagement aufgrund be-
stimmter Anreize wurde mit dem Instrument nicht erfasst. Dennoch lassen die Ergebnisse die
Interpretation zu, dass weder materielle noch finanzielle Anreize signifikante Auswirkungen

auf die Beteiligungsmotivation zeigen und fiir diese Stichprobe keine Effekte aufweisen.

Moglich ist jedoch, dass gerade solche Anreize wirkungsvoll sind fiir Lehrkrifte, die bisher

noch nicht motiviert sind, sich an einem Schulinnovationsprojekt zu beteiligen. Entsprechen-
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de Hinweise darauf gibt eine Studie zur sogenannten Negativmotivation von Lehrkriften und
der Frage, was bisher nicht beteiligte Lehrkréifte motivieren konnte, sich doch noch zu einer

Teilnahme zu entschlieen (Schellenbach-Zell & Grisel, 2009)
Eine motivationsforderliche Projektumgebung

Die Befunde zur Motivation und Volition sowie deren Einflussfaktoren lassen Riickschliisse

auf die motivations- und volitionsforderliche Gestaltung eines Schulinnovationsprojektes zu:

(1) Generell kann abgeleitet werden, dass es fiir ein liberdauerndes Engagement entscheidend
ist, dass die Lehrkréfte die Projektinhalte als personlich und beruflich relevant und sinnvoll
einschétzen. Die Zuschreibung von Bedeutsamkeit, das Erkennen der Relevanz der Inhalte fiir
die personliche und berufliche Entwicklung ist einer der Hauptmotoren fiir alle Formen der
Motivation. Ein Projekt, das motivationsforderliche Bedingungen beriicksichtigen will, ver-
deutlicht kontinuierlich seine Relevanz und weist die Beziige der vermittelten Inhalte zur Leh-

rerpersOnlichkeit und ihrem Beruf auf.

(2) Es zeigte sich, dass die Berticksichtigung der grundlegenden psychologischen Bediirfnisse
giinstig auf das iiberdauernde Engagement der Lehrkréfte im Projekt wirkt. Insbesondere das
Autonomieerleben erwies sich als wirkungsvoll. Es bleibt die Frage, welche Moglichkeiten
einem Projekt in seinen Strukturen zur Verfiigung stehen, die Grundbediirfnisse zu beachten.
Auf der Grundlage der Ausfiihrungen zu den theoretischen Merkmalen eines bediirfnisgerech-
ten Unterrichts (Prenzel et al., 2000a; Kramer, 2002; zur Ubertragung der Moglichkeiten zur
Autonomieunterstlitzung auf den Innovationsprozess vgl. Grisel et al., 2006) aber auch auf
der Grundlage weiterer Befunde aus anderen Studien (Deci et al., 1982; Deci et al., 1999;
Reeve et al., 1999; Pelletier et al., 2002) lassen sich folgende Empfehlungen ableiten:

= Den beteiligten Lehrkriaften wird ein eigener Handlungsspielraum zugestanden, inner-
halb dessen sie sich als autonom agierend erleben konnen. Dezidierte Vorschriften und
Richtlinien sind dabei hinderlich. Den Lehrkriften sollte die Moglichkeit zugestanden
werden, sich eigene Themen zur Bearbeitung zu wihlen und selbst zu entscheiden,
wie sie dabei vorgehen werden. Die erfolgreiche Bewiltigung von Aufgaben innerhalb
dieses autonomen Handlungsspielraumes begiinstigt dariiber hinaus das Erleben von

Kompetenz.

* Projektziele werden klar und transparent formuliert und weisen Bezilige zur Lehrper-
son selbst und zu threm beruflichen Handeln auf. Motivationsforderlich wirkt ein Pro-

jektziel, dass nicht im Erreichen von bestimmten Leistungszielen (wie beispielsweise
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ein bestimmter Notendurchschnitt bei Schiilerinnen und Schiilern), sondern sich an der

Entwicklung der Lehrkrifte sowie der Schiilerinnen und Schiiler orientiert.

= Motivationsforderlich ist ein Klima sowohl in der Projektgruppe als auch an der Schu-
le, das nicht auf Druck durch andere Instanzen (z.B. Schulbehorde) basiert. Darunter
féllt auch ein wertschédtzender Umgang der Kollegen untereinander, der einem mogli-

chen Anpassungsdruck entgegenwirken kann.

= In Bezug auf die Ermdglichung von Kompetenzerleben ist es sinnvoll, auch Lob aus-
zusprechen. Wichtig ist die VerhdltnismaBigkeit des Lobes, da es ansonsten auch im-
stande ist, vorhandene selbstbestimmte Motivation zu untergraben. Denkbar sind zum
Beispiel spezielle informativ gestaltete Riickmeldestrukturen fiir die Teilnehmer, die
tiber den Stand des Kompetenzaufbaus und dessen Optimierung Aufschluss geben

konnen und damit auf die Motivation Einfluss nehmen.

= Zur Beriicksichtigung des Erlebens von sozialer Eingebundenheit ist es sinnvoll, enge
Kooperationsstrukturen zur Umsetzung des Projektes zu nutzen, um somit gemeinsa-

mes Arbeiten und Lernen zu ermdéglichen.

(3) Es zeigte sich, dass insbesondere metakognitive Strategien, aber auch Strategien der Moti-
vationsregulation fiir das langfristige Engagement und die Bewéltigung der anfallenden Pro-
jektarbeiten hilfreich sind. Sinnvoll ist die Verdeutlichung relevanter metakognitiver Strate-
gien und Strategien zur Motivationsregulation zu bestimmten Phasen im Projektverlauf als
iberdauernde, den Arbeitsprozess unterstiitzende Werkzeuge. Somit bietet die Arbeit in Pro-
jekten zudem die Moglichkeit, motivationale und volitionale Kompetenzen zu vermitteln, die
einen Teilaspekt der Lehrerprofessionalisierung abbilden kénnen. Dieser Punkt wird spiter

noch einmal aufgegriffen und néher ausgefiihrt.

In zwischengeschalteten Phasen im Projektverlauf kdnnen die Strategien reflektiert werden
und ihre Addquatheit fiir die anstehende Aufgabe abgeschitzt werden. In solchen Phasen kon-
nen beispielsweise die Merkmale effektiver Planung und des Zeitmanagements vermittelt
werden. Motivierend wirkt ein Ziel, so Spinath (2005), wenn es auf der Grundlage der Ziel-
theorien SMARTER formuliert wird, d.h. entsprechend des Akronyms sollen Ziele ,,spezi-
fisch, messbar, anspruchsvoll, realistisch, termingebunden, eigeninitiativ erreichbar und
rickmeldungsgebunden sein* (Spinath, 2005, S. 211). Auch Schreiber (1998) macht deutlich,

dass sich die konkrete Formulierung eines Ziels auf die tatsdchliche Umsetzung giinstig aus-
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wirkt. In den speziellen Strategie-Reflexions-Phasen konnen auch Instrumente eines wirksa-

men Monitorings und Evaluation vermittelt werden.

(4) Es zeigten sich auflerdem Effekte durch die Berufserfahrung und die Ausgleichstunden.
Die Beriicksichtigung von Berufserfahrung und der Tatsache, dass Lehrkrifte Ausgleichstun-
den bekommen oder nicht, wirkt sich moglicherweise giinstig auf die Motivation der Lehr-
krafte aus. So scheint es flir weniger berufserfahrene Lehrkrifte — und damit oft auch jiingere
Lehrkréfte — besonders wichtig zu sein, dass die Projektziele klar und transparent vermittelt
werden und ein qualitdtsvolles und breites Angebot an Materialien vorliegt — auch um mogli-
chen anfanglichen Unsicherheiten entgegenzuwirken. Dariiber hinaus ermdglicht ein informa-
tives Feedback ein erhohtes Kompetenzerleben, das die selbstbestimmte Motivation weniger

berufserfahrener Lehrkrifte anregen kann.

Die Einbindung in eine Gruppe, in der die eigene Person und deren Kompetenzen wertge-
schétzt und anerkannt werden, ldsst vermuten, dass sie sich giinstig auf die selbstbestimmte
Motivation berufserfahrener Lehrkrifte auswirkt. Moglich ist, dass eine verstarkte Einbindung
in Gruppenprozesse und die Erfahrung von Wertschédtzung auch einem moglichen Kontroller-

leben von Lehrkréiften mit Ausgleichstunden entgegenwirken kann.

Motivationale und volitionale Kompetenz durch Projektarbeit als Aspekt der Lehrerprofes-

sionalisierung

Es zeigte sich, dass metakognitive Strategien und Strategien der Motivationsregulation Voliti-
on und die Aufrechterhaltung von Motivation stiitzen konnen. Der addquate Einsatz von Stra-
tegien kann als motivationale und volitionale Kompetenz konzipiert werden, als ,,die Fahig-
keit, aktuelle und kiinftige Situationen so mit den eigenen Téatigkeitsvorlieben in Einklang zu
bringen, dass effizientes Handeln auch ohne stindige Willensanstrengung moglich wird*
(Rheinberg, 2002, S. 200). Hilfreich ist dabei die Veranschaulichung, dass die Anwendung
bestimmter Strategien somit auch die individuellen Ressourcen schonen kann: Motivationale
und volitionale Kompetenzen meinen zum einen, eigene Abneigungen, Priaferenzen und den
Anreizgehalt einer Situation beurteilen und die Aufgabe und die eigenen Tétigkeitsvorlieben
aufeinander abstimmen zu koénnen (Rheinberg, 2002; Spinath, 2005). Solche Kompetenzen
meinen aber auch, in Momenten, in denen die Passung nicht optimal ist, Strategien zur eige-

nen Regulation zu kennen und einsetzen zu koénnen (Spinath, 2005).

Solche Kompetenzen sind nicht nur im Rahmen einer Beteiligung in Schulinnovationsprojek-
ten sinnvoll. Sie stellen dariiber hinaus auch Kompetenzen dar, die fiir eine Lehrkraft auch im

Umgang mit den komplexen Anforderungen von Schule und Unterricht von Nutzen sein kon-
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nen. Das Kennen und der situationsaddquate Einsatz motivationaler und volitionaler Strate-
gien bilden somit auch einen Aspekt von Lehrerprofessionalisierung ab. Baumert und Kunter
entwickelten ein heuristisches Modell der professionellen Handlungskompetenz fiir den Lehr-
beruf (Baumert & Kunter, 2006). Das Modell sieht dabei neben dem Professionswissen (z.B.
Fachwissen oder padagogisches Wissen) auch bestimmte Werthaltungen, motivationale Ori-
entierungen und selbstregulative Fahigkeiten als Faktoren professioneller Handlungskompe-
tenz vor. Unter Aspekte der motivationalen Orientierungen und der Selbstregulation fallen
dabei die Selbstwirksamkeitserwartungen (auch als protektives Regulativ gegen Burn-Out)
und der Lehrerenthusiasmus als eine intrinsische motivationale Orientierung (ebenfalls unter
Riickgriff auf die Selbstbestimmungstheorie und die Interessentheorie). Unter die Fahigkeit
zur Selbstregulation zdhlen Baumert und Kunter ganz allgemein den verantwortungsvollen
Umgang mit den eigenen personellen Ressourcen, um insbesondere schulischem Belastungs-

erleben entgegenzuwirken (Baumert & Kunter, 2006, S. 501 ff.).

Denkbar ist eine Erweiterung des Modells durch die motivationale und volitionale Kompe-
tenz, die sich nicht nur auf die Regulation des Engagements in einem Projekt oder auch einer
Fortbildung beschrédnkt, sondern dariiber hinaus geht: Eine solche Kompetenz bezieht sich
auch auf die Regulation von Motivation und die Anwendung metakognitiver Strategien so-
wohl im alltdglichen schulischen Arbeitsprozess als auch beim Erwerb neuen Wissens und
Féahigkeiten im Sinne von Metakompetenzen (Weinert, 2001). So ist es fiir den Erfolg eines
Innovationsprojektes von Bedeutung, entsprechende Kognitionen (zur Regulation von Moti-
vation und metakognitive Strategien) als Kompetenz zu vermitteln. Im weiteren Sinne konnen
sich solche Kompetenzen auch auf die allgemeine Berufszufriedenheit giinstig auswirken, da
sie Arbeitsabldufe optimieren konnen und moglichem mentalen Stress zum Beispiel durch

Prokrastination abwehren konnen.
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9 Ausblick

In der vorliegenden Arbeit wurde versucht, eine Antwort auf die Fragen zu finden, was Lehr-
krafte motiviert, sich an Schulinnovationsprojekten zu beteiligen und wie sie iiberdauernd
engagiert im Projekt bleiben. Zu einem groflen Teil konnten entsprechende Faktoren identifi-
ziert werden. Es ergeben sich dadurch aber auch neue Fragen. Diese betreffen insbesondere
die nicht erfassten mdglichen Motivations- und Volitionsbedingungen, die Repréisentativitét
der vorliegenden Studie aber auch die Verbindung zwischen Motivation respektive Volition

und der Verbreitung des Schulinnovationsprojektes.

In den Analysen zeigte sich durchgéngig ein betrdchtlicher Anteil von Motivation und Voliti-
on, der durch die untersuchten Faktoren nicht erkldrt werden kann. Es besteht dazu ein For-
schungsdefizit, welche weiteren Grofen auf die unterschiedlichen Formen der Motivation und
auf Volition wirken. In der vorliegenden Arbeit wurden stirker situative Bedingungen des
Projektzusammenhangs durchleuchtet. Dariiber hinaus kdnnen jedoch Einfliisse angenommen
werden, die von der Personlichkeitsstruktur der Lehrkréfte selbst ausgehen. Zukiinftige For-
schungsarbeiten zur Motivation und Volition von Lehrkridften in Schulinnovationsprojekten
konnen daher Hinweise darauf geben, inwieweit Anlagen in der Personlichkeit (wie z.B. die
Kausalitétsorientierungen, wie sie ebenfalls in der Selbstbestimmungstheorie formuliert wer-

den) im Wechselspiel mit situativen Bedingungen Motivation und Volition beeinflussen.

Es stellt sich auBerdem die Frage der Reprisentativitit der Stichprobe. Zum einen wurden in
der vorliegenden Arbeit nur Lehrkréfte befragt, die sich am Projekt selbst beteiligt haben. Es
liegt auf der Hand, dass diese Gruppe (vor allem aufgrund der Freiwilligkeit der Teilnahme)
hoch selbstbestimmt motiviert ist und dem Projekt hohe Relevanz zuschreibt. Inwieweit mes-
sen auch Lehrkréfte, die das Prinzip von Chemie im Kontext gar nicht kennen, den Saulen des
Konzepts (Kontextorientierung, Basiskonzepte und Vielfalt an Methoden) Wichtigkeit bei?
Moglicherweise auch in anderen Fachern als Chemie? Wie motiviert sind sie, — unabhéngig
von einer Eingebundenheit in einen Projektzusammenhang — diese Prinzipien umzusetzen?
Zum anderen wurden in der vorliegenden Arbeit Lehrkrifte befragt, die hauptsidchlich an
Gymnasien unterrichten. Weitere Forschungsarbeiten zur Motivation und Volition von Lehr-
kriften an Haupt- oder Grundschulen konnen dazu weitere Erkenntnisse zu

Generalisierbarkeit der Befunde liefern.
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Das Projekt Chemie im Kontext ist im Mai 2008 ausgelaufen. Sowohl in Bezug auf die Moti-
vation und Volition der Lehrkrifte aber auch in Bezug auf die vermittelten Inhalte besteht die
Frage: Was bleibt? Schulinnovationsprojekte sind meist mit einer Forderung gekoppelt. Die
Gefahr besteht, dass die Innovation versandet, sobald die Férderung ausléuft (vgl. Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 1998), vor allem angesichts der Vielzahl der stattfindenden Schulinno-
vationsprojekte. Doch wie verdndert sich die Motivation der Lehrkrifte, sich iiber das Ende
der Forderung hinweg mit den Inhalten des Projektes zu beschéftigen, sich mit den ehemali-
gen Setkolleginnen und -kollegen zu treffen, Materialien zu entwickeln, Berichte zu schreiben
und die Ideen zu reflektieren? In welchen (Kooperations-)Strukturen organisieren sich die
Lehrkrafte? Organisieren sie sich iiberhaupt oder wird ein mogliches Engagement iiberdeckt
durch neue und noch innovativere Ideen? Was sind ohne entsprechende Férderung hemmende
und fordernde Aspekte, die Motivation und die weitere Beschéftigung mit den Inhalten zu
unterstiitzen? Denkbar ist bei der Prasenz der hohen selbstbestimmten Motivationsformen und
dem enormen Interesse an CHiK, dass sich die Lehrkrifte auch weiterhin damit auseinander-
setzen. Moglich ist, dass sie sich eher individuell in Bezug auf ihre Unterrichtsgestaltung da-
mit beschiftigen und auf diesem Weg weiter die Prinzipien von CHiK umsetzen und viel-
leicht sogar neue Kollegen im direkten Umfeld dafiir erwdrmen kénnen. Moglich ist aber
auch, dass sie — wenn sie es liberhaupt tun — sich nur noch deswegen mit CHiK auseinander
setzen, weil sie sich dem Projekt gegentiber verpflichtet fiihlen oder der ehemaligen Projekt-
leitung. Auch fiir die Transferforschung selbst ist diese Frage von Bedeutung: Was bleibt iib-
rig von den vermittelten Inhalten? Wie verdndert sich die urspriingliche Innovation, wenn sie
nicht mehr begleitet und gefordert wird? Vorstellbar fiir CHiK wére eine Kooperation zwi-
schen Motivationsforschern, Kooperationsforschern und Chemiedidaktikern, die diese Frage

im Zusammenhang zueinander und in Bezug auf unterstiitzende Strukturen untersuchen.

Die Erforschung der langfristigen Entwicklung von CHiK konnte auch Aspekte beriicksichti-
gen, die in der vorliegenden Arbeit nicht untersucht werden. Eine weitere Rolle kommt im
motivationalen und volitionalen Geschehen innerhalb von Innovationsprojekten auch der
Emotion und deren Einflussbereiche zu. Spinath (2005) und Rheinberg (2002) verweisen in
ihrem Konzept der motivationalen und volitionalen Kompetenz auch auf die Wichtigkeit einer
emotionalen Kompetenz, die Spinath in eine Phase der Selbstbewertungskompetenz iibersetzt.
Emotionale Kompetenz meint dabei die Bewusstwerdung, dass Emotionen auf den Arbeits-
prozess Einfluss nehmen und auch, dass sie reguliert werden konnen. Strategien der Emoti-

onsregulation konnen das Engagement in Schulinnovationsprojekten moglicherweise beein-
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flussen und konnen dariiber hinaus einen weiteren zusitzlichen Aspekt professioneller Hand-

lungskompetenz abbilden.

Ein Aspekt von Beteiligungsmotivation ist auch die Frage, warum sich Lehrkréfte nicht an
einem Schulinnovationsprojekt beteiligen. Die vorliegende Studie konnte diese Frage nicht
beantworten. Langst nicht alle Lehrkrifte sind motiviert, Zeit und Kraft in Innovationsprojek-
te zu investieren. Auch CHiK hat nur einen kleinen Teil aller Lehrkréfte erreichen konnen. In
einem qualitativen Forschungsrahmen konnte ermittelt werden, welche Bedenken Lehrkréfte
gegeniiber einem Innovationsprojekt haben und welche weiteren Faktoren iiberhaupt in Be-
tracht kommen, negativ auf eine Teilnahmemotivation zu wirken. Indem neue Projekte diese
Widerstiande aufgreifen und zu iiberwinden versuchen, konnen weitere Innovationen tiefer

und breiter verankert werden.
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11 Anhang CHzK

Chemie im Kontext
Anhang A: Fragebogen zur Erfassung von Motivation und Volition (MZP2)

Bitte geben Sie Thren Lehrercode ein. Dieser Code dient einer Zuordnung zu frither erhobenen
Daten.

3. Buchstabe 2. Buchstabe 3. Buchstabe Thr Geburtsmonat
des Vornamens des Vornamens des eigenen zweistellig (z.B. April = 04)
des Vaters der Mutter Geburtsortes

Umlaute und B zdhlen als ZWEI Buchstaben (z. B. 4 = ae, B3 = ss).

Bitte machen Sie Ihre personenspezifischen Angaben:

1. Geschlecht: O maénnlich QO weiblich

2. Wie alt sind Sie?: O <31 Jahre O 31 —40 Jahre QO 41 - 50 Jahre
Q 51 —60 Jahre Q > 60 Jahre

3. Seit wann arbeiten Sie im Projekt ,,Chemie im Kontext* mit:

Q seit Schuljahr Q ich bin vollig neu dabei

4. In welcher Form arbeiten Sie bei CHiK mit:
Q ich arbeite im Set
Q ich arbeite nicht im Set, aber ich unterrichte nach CHiK
5. Wie viele Entlastungsstunden erhalten Sie im Rahmen des Projektes?
Unterrichtsstunden Q noch nicht festgelegt
6. Wie viel Arbeitszeit verwenden Sie pro Woche im Rahmen Threr Arbeit im Projekt?
ca. Zeitstunden
7. An welcher Schulform unterrichten Sie?
QO Hauptschule Q Realschule O Gymnasium
Q sonstige:

8. Wie viele Jahre sind Sie im Schuldienst?
O Referendariat Q <5 Jahre Q 5-10 Jahre
O 11 -20 Jahre Q > 20 Jahre

9. Wie grof} ist Thre Klasse, die Sie nach CHiK unterrichten?
1. Klasse (SchiilerInnen); Klassenstufe:

2. Klasse (SchiilerInnen); Klassenstufe:
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Bitte beantworten Sie die folgenden Aussagen mdglichst spontan, ohne lange dariiber nachzudenken:

Wenn ich an CHIK arbeite, ... ﬁb;?ifitllpt tﬂgﬁf }Zlir triff;f her trifftzrléuig
nicht zu
.. macht mir das viel SpaB. O O O O
.. genieBe ich das sehr. O @) O O
.. finde ich das langweilig. O O O @)
.. hat die Tatigkeit nicht meine ganze Aufmerksamkeit. O O O O
.. merke ich gar nicht, wie die Zeit vergeht. O O O @)
... fiillt mich die Tatigkeit ganz aus. O O O @)
Innovationsprojekte in der Schule sind mir im Grunde egal. O O O @)
Ich finde das Konzept von CHiK interessant. O O O @)
?:ig;l;l;relgf.ahre ich Dinge, die fiir mich personlich be- o o O O
CHIK ist fiir meinen Beruf wichtig. O O O O
Ich versuche mich um Schulprojekte zu driicken. O O O O

Wenn Sie nicht mehr bei CHiK mitarbeiten wiirden, was wiirde Ihnen am meisten fehlen?

trifft

@ . . . . .. trifft eher trifft eher trifft
Ich wiirde mich bei CHiK mehr engagieren, wenn ... liberhaupt nicht zu u il
nicht zu
... ich mehr Ausgleichstunden bekdme. O O O O

... ich die Materialien besser verstehen wiirde. O O O O
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Ich wiirde mich bei CHiK mehr engagieren, wenn ...

... ich das Gefiihl hétte, irgendeinen Vorteil zu haben.

... die Arbeit nicht so aufwendig und arbeitsintensiv wire.

... das Kollegium meine Leistung anerkennen wiirde.

... das Konzept von Chemie im Kontext ausgefeilter wire.

... wenn die SchiilerInnen meine Leistung im Unterricht mehr
wiirdigen wiirden.

... die Schulleitung meine Leistung wiirdigen wiirde.

... wenn mir mehr Materialien zur Verfligung stehen wiirden.

... es eine finanziell reizvolle Aufwandsentschidigung gibe,
bei der sich der ganze Aufwand wirklich lohnt.

Ich arbeite bei CHiK mit, ...

... weil ich mich gefordert fiihlen will.

... um meinen Beruf abwechselnd zu gestalten.

... weil es fur mein Ansehen als LehrerIn bedeutsam ist.

... weil ich Ausgleichstunden bekomme.

... weil es mir hilft, meine Ideen und Vorstellungen fiir meinen
Beruf zu verwirklichen.

... weil es zu meinem Beruf dazugehort.

... weil ich mich dem Projekt verpflichtet fiihle.

... weil meine Kollegen mitmachen.

... damit die SchiilerInnen besser und mehr lernen.

... weil ich Neues dazulernen will.

trifft
tiberhaupt
nicht zu

O

O o O O O O

O

trifft
iiberhaupt
nicht zu

O

o o o o o o o]0 O

trifft eher
nicht zu

O

O o O O O O

O

trifft eher
nicht zu

O

O o o o o o o]0 O

trifft eher
zZu

O o o0 o o 0 O

O

trifft eher
zu

O o o o o o o o 0o 0

trifft
vollig zu

O

O o O O O O

O

trifft
vollig zu

O

O o o o o o o]0 O



Ich arbeite bei CHiK mit, ...

... weil ich meinen Unterricht interessant gestalten mochte.

.. well es in Zeiten von PISA erwartet wird.

... weil ich mich dabei weiterentwickle.

... weil dadurch meine Karrierechancen verbessert werden.

... um meinen Unterricht spannend zu gestalten.

... weil die Schulleitung es erwartet.

Bei CHiK arbeite ich freiwillig mit.

Ich kann meine eigenen Vorstellungen zu den Unterrichtsein-
heiten und Materialien umsetzen.

Ich kann meine eigenen Schwerpunkte, die mich interessieren,

vertiefend bearbeiten.

Bei CHiK muss ich das tun, was man mir sagt.

Ich fiihle mich bei der Arbeit an CHiK unter Druck gesetzt.

Ich finde mich nicht sehr kompetent hinsichtlich meiner Arbeit
an CHiK.

Die Leute im Set sagen mir, dass ich gut arbeite.

Meistens habe ich das Gefiihl, dass ich bei CHiK etwas er-
reicht habe.

Ich bekomme im Set nicht oft die Gelegenheit zu zeigen, was
ich kann.

Wenn ich an CHiK arbeite, fiihle ich mich nicht sehr kompe-
tent.

trifft
tiberhaupt
nicht zu

O

O O O O O

O o o 0o o o o]0 o0

trifft eher
nicht zu

O

O o O O O

O o o o o o o] 0o0o o0 0

trifft eher
zZu

O o o0 O O O

O o 0o o o o o]0 o0 0
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trifft
vollig zu

O

o o O O O

O o 0o 0o o o o]0 o 0



236

Nach einem Settreffen, ...

... komme ich erst nach Tagen dazu, Dinge zu tun, die ich
eigentlich sofort erledigen wollte.

... nehme ich mir Dinge vor, die ich dann doch nicht tue.
... bin ich sehr diszipliniert, wenn es darum geht, meine Pldne

in die Tat umzusetzen.

... habe ich ein schlechtes Gewissen, weil ich wichtige Dinge
vor mir herschiebe.

... schiebe ich die anfallenden Tétigkeiten lieber noch ein
bisschen raus.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befin-
de (z. B. an Materialien arbeite), dann ...

... kann ich mich lange Zeit auf eine Sache konzentrieren, wenn
es notig ist.

... komme ich schnell wieder zum Thema zuriick, wenn ich von
einer Sache abgelenkt werde.

... finde ich nach einer Unterbrechung problemlos zu einer
konzentrierten Arbeitsweise zuriick.

... lassen mir alle moglichen Gedanken oder Gefiihle einfach
keine Ruhe zum Arbeiten.

... behalte ich mein Ziel im Auge und lasse mich nicht vom
Weg abbringen.

... gebe ich mitten im Vorhaben auf.

... kann ich auch hartnéckig bleiben, wenn ich auf Schwierig-
keiten stof3e.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll (z.B. an der Materialent-
wicklung), dann ...

... nehme ich mir Zeit fiir die Planung.

.. liberlege ich immer mal wieder, welche Anderungen am
Vorgehen sinnvoll sein konnten.

... lege ich fest, in welcher Reihenfolge ich vorgehen will.

... plane ich genau, wie ich die Aufgabe am besten 16sen kann.

trifft
iiberhaupt
nicht zu

O

o O O O

trifft
iiberhaupt
nicht zu

O

O o0 O O O

O

trifft
iiberhaupt
nicht zu

O

O
O
O

trifft eher
nicht zu

O

o O O O

trifft eher
nicht zu

O

O o0 O O O

O

trifft eher
nicht zu

O

O
O
O

trifft eher
zZu

O o O O O

trifft eher
zZu

O o OO0 O O

O

trifft eher
zu

o O |0 O

trifft
vollig zu

O

O OO0 O

trifft vollig
zu

O o o0 O O O

O

trifft vollig
zu

O O |0 | O



Wenn ich an CHIiK arbeiten soll (z.B. an der Materialent-
wicklung), dann ...

... betrachte ich ab und zu, was ich schon gemacht habe, um
sicher zu sein, dass mir keine Denkfehler passiert sind.

... bestimme ich im Vorhinein, wie ich die Arbeit anpacken
will.

... unterbreche ich manchmal bewusst meine Arbeit, um sie zu
iberpriifen.

... schaue ich von Zeit zu Zeit, ob ich noch auf dem richtigen
Weg bin.

Nach der Durchfithrung einer Unterrichtseinheit ...

... interessiert es mich, warum einzelne Aktivititen gut

oder weniger gut gelungen sind.

... versuche ich herauszufinden, was mir gut und was weniger
gut gelungen ist.

... mochte ich nicht weiter driiber nachdenken.

... denke ich dariiber nach, was ich beim nichsten Mal
anders mache.

Wenn ich mal keine Lust habe, an CHiK zu arbeiten, moti-
viere ich mich, indem...

... ich die Aspekte besonders herausstelle, die mir Spall ma-
chen.

... ich mir einen Weg liberlege, die Arbeit fiir mich unterhalt-
samer zu gestalten.

... ich dafiir sorge, dass bei der Arbeit so wenige Ablenkungen
wie moglich auftreten.

... ich versuche, Beziehungen zwischen meiner Arbeit und
meinen personlichen Interessen herzustellen.

... ich mir sage, dass ich nach einer Arbeit an CHiK etwas
Schones machen kann, wenn ich jetzt erstmal weiter arbeite.

... ich mir bewusst mache, dass meine Arbeit von den anderen
Chemielehrkriften genutzt werden kann.

... ich mir zum Arbeiten bewusst Zeiten aussuche, zu denen ich
mich besonders gut konzentrieren kann.

... ich mir klar mache, wie wichtig es ist, gute Leistungen in
CHiK zu erbringen.

trifft
tiberhaupt
nicht zu

O
O
O

O

trifft
iberhaupt
nicht zu

O
O
O
O

trifft
tiberhaupt
nicht zu

O

o o o0 o o0 O

trifft eher
nicht zu

O
O
O

O

trifft eher
nicht zu

O
O
O
O

trifft eher
nicht zu

o o o o o o0 OO0

trifft eher
zZu

O

O

O

O

trifft eher
zZu

o O O] O

trifft eher
zZu

o o o o o o0 OO0
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trifft vollig
zu

O

O

O

O

trifft vollig
Zu

O O OO

trifft vollig
zu

O o o o o o0 000
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Wenn ich mal keine Lust habe, an CHiK zu arbeiten, moti-
viere ich mich, indem...

... ich mir selber irgendeine Belohnung in Aussicht stelle,
wenn ich die Arbeit erledigt habe.

... ich daran denke, dass es mir sehr unangenehm wiére,
schlechter als die anderen Setmitglieder zu sein.

... ich mich tiberrede, weiter zu arbeiten, um zu sehen, welchen
personlichen Gewinn ich dadurch erhalte.

... ich mir selbst verspreche, dass ich im Anschluss an die Ar-
beit an CHiK etwas machen werde, was ich gern tue.

... ich mich bemiihe, die Arbeit in CHiK mit meinen eigenen
Erfahrungen in Beziehung zu setzen.

... ich mich wegen meines personlichen Gewinns bei der Ar-
beit an ChiK tberrede, intensiv zu arbeiten.

... indem ich mir klar mache, dass meine Arbeit auch fiir die
anderen Chemielehrkrifte wichtig sein kann.

... ich mir selbst sage, dass ich weiterarbeiten sollte, um fiir
mich personlich so viel wie mdglich zu lernen.

... ich mir sage, dass ich mich mehr anstrengen muss, wenn ich
mich nicht blamieren will.

... ich mich bemiihe, bevor ich mit der Arbeit beginne, alle
moglichen Ablenkungen auszuschlieBen.

... ich mir bewusst mache, dass mein Beitrag in CHiK von an-
deren Personen bewertet wird.

Herzlichen Dank fiir Ihre Mitarbeit

trifft
tiberhaupt
nicht zu

O

o o o/ o o o o0 o o O

trifft eher
nicht zu

!

!

O

o o oo o o o0 o o O
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o o o o o/lo oo o 0|0
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Anhang B: Faktorenanalysen der verwendeten Instrumente

B.1: Faktorenanalysen Motivationsskalen

Tabelle B.1.1: Ladungsmatrix {iber die Items zur Skala intrinsische Motivation"

@)

Komponente
Items 1
Wenn ich an CHiK arbeite, macht mir das viel Spal3. 71
Wenn ich an CHiK arbeite, geniel3e ich das sehr. 81
Wenn ich an CHiK arbeite, finde ich das langweilig (rec.). 67
Wenn ich an CHiK arbeite, hat die Tétigkeit nicht meine ganze Auf- 49
merksamkeit (rec.).
Wenn ich an CHiK arbeite, merke ich gar nicht, wie die Zeit vergeht. .60
Wenn ich an CHiK arbeite, filillt mich die Tatigkeit ganz aus. 30
erklirte Varianz 40.85%

Anmerkung:
(1) unrotierte Faktorlosung; Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe zur Extraktion
eines Faktors
(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt
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Tabelle B.1.2: Ladungsmatrix {iber die Items der Skalen autonome und kontrollierte Motivati-
)

on
Komponenten(z)

Items 19 2@

Ich arbeite bei CHiK mit, um meinen Unterricht spannend zu 79

machen.

Ich arbeite be1 CHiK mit, um meinen Beruf abwechselnd zu .64

gestalten.

Ich arbeite be1 CHiK mit, weil ich dadurch meinen Unterricht .84

interessant gestalten mochte.

Ich arbeite bei CHiK mit, damit die SchiilerInnen besser und 59

mehr lernen.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich mich dadurch weiterentwick- 77

le.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es mir hilft, meine Ideen und 67

Vorstellungen fiir meinen Beruf zu verwirklichen.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich Neues dazulernen will. S35

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich Ausgleichstunden bekomme. >4

Ich arbeite bei CHiK mit, weil die Schulleitung es erwartet. -.32 -60

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es fiir mein Ansehen als Lehrkraft 53

bedeutsam ist.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil dadurch meine Karrierechancen .66

verbessert werden.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es in Zeiten von PISA erwartet 65

wird.

Ich arbeite bei CHiK mit, weil es zu meinem Beruf dazugehort. -9

Ich arbeite bei CHiK mit, weil ich mich dem Projekt verpflichtet 52

fiihle.

erkldrte Varianz je Faktor 26.53 17.91

Gesamtvarianzaufkldrung 44.44

Anmerkung:

(1) unrotierte Faktorlosung; Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe, zwei Kompo-
nenten zu extrahieren

(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt; Zugehorigkeit der Items je Skala gefettet

(3) entspricht der Skala autonome Motivation

(4) entspricht der Skala kontrollierte Motivation
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B.2: Faktorenanalysen {iber die Einflussdimensionen auf Motivation

Tabelle B.2.1: Ladungsmatrix iiber die Items zur Skala Bedeutsamkeit'"

(@)

Komponente
Items 1
Ich finde das Konzept von CHiK interessant. .80
Bei CHiK erfahre ich Dinge, die fiir mich personliche bedeutsam 4
sind.
CHiK ist fiir meinen Beruf wichtig. 85
erkldrte Varianz 69.02
Anmerkung:

(1) unrotierte Faktorlosung; Hauptkomponentenanalyse ohne Vorgabe
(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt
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Tabelle B.2.2: Ladungsmatrix liber die Items zu den Anreizdimensionen

[tems

Komponenten(2

1(3)

2(5)

)

3@

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich mehr
Ausgleichstunden bekéme.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn es eine
finanzielle reizvolle Aufwandsentschidigung gébe, bei der
sich der ganze Aufwand wirklich lohnt.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich das
Gefiihl hétte, irgendeinen Vorteil zu haben.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Schul-
leitung meine Leistung wiirdigen wiirde.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn das Kolle-
gium meine Leistung anerkennen wiirde.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Schiile-
rinnen und Schiiler meine Leistung im Unterricht mehr wiir-
digen wiirden.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn die Arbeit
nicht so aufwendig und arbeitsintensiv wire.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn das Kon-
zept von Chemie im Kontext ausgefeilter wire.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn ich die
Materialien besser verstehen wiirde.

Ich wiirde mich mehr bei CHiK engagieren, wenn wir mehr
Materialien zur Verfiigung stehen wiirden.

81

73

S1

Sl

71

43

40

.68

81

.80

.65

.66

39

.86

46

erklarte Varianz je Faktor

24.42

23.59

17.29

Gesamtvarianzaufkldrung

65.30

Anmerkung:

(1) Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe der Extraktion von 3 Komponenten;
Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung; die Rotation ist in 6 Iterationen kon-

vergiert

(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt; Zugehdrigkeit des Items zur Skala gefettet

(3) entspricht der Skala materielle Anreize
(4) entspricht der Skala soziale Anreize
(5) entspricht der Skala projektspezifische Anreize
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B.3: Faktorenanalyse zu den volitionsbezogenen Skalen'”

Tabelle B.3.1: Ladungsmatrix iiber die Items der Prokrastination und Selbstregulation

Komponenten(z)

[tems 1® 2@

Nach einem Settreffen komme ich erst nach Tagen dazu, Dinge .69
zu tun, die ich eigentlich sofort erledigen wollte (rec.).

Nach einem Settreffen nehme ich mir Dinge vor, die ich dann 76
doch nicht tue (rec.).

Nach einem Settreffen bin ich sehr diszipliniert, wenn es darum 45
geht, meine Pléne in die Tat umzusetzen.

Nach einem Settreffen habe ich ein schlechtes Gewissen, weil .84
ich wichtige Dinge vor mir her schiebe (rec.).

Nach einem Settreffen schiebe ich die anfallenden Tatigkeiten 18
lieber noch ein bisschen raus (rec.).

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

kann ich mich lange auf eine Sache konzentrieren, wenn es notig 69

ist.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

komme ich schnell wieder zum Thema zuriick, wenn ich von .65

einer Sache abgelenkt werde.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

finde ich nach einer Unterbrechung problemlos zu einer konzen- -80

trierten Arbeitsweise zuriick.

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

lassen mir alle moglichen Gedanken oder Gefiihle einfach keine 335

Ruhe zum Arbeiten (rec.).

Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

behalte ich mein Ziel im Auge und lasse mich nicht vom Weg 73
abbringen.
Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde, 57

gebe ich mitten im Vorhaben auf (rec.).
Wenn ich mich an einer konkreten Arbeit fiir CHiK befinde,

kann ich auch hartnickig bleiben, wenn ich auf Schwierigkeiten S1

stof3e.

erklérte Varianz je Faktor 25.59 22.92
48.51

Gesamtvarianzaufkldrung

(1) Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe der Extraktion von 2 Komponenten;
Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung; die Rotation ist in 3 Iterationen kon-
vergiert

(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt; Zugehorigkeit des Items zur Skala gefettet

(3) entspricht der Skala Selbstregulation

(4) entspricht der Skala Prokrastination
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Tabelle B.3.2: Ladungsmatrix iiber die Items der metakognitiven Strategien'"

Komponenten(z)

Items 19 2@ 3

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, nehme ich mir Zeit fiir die 44

Planung.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, plane ich genau, wie ich die 84

Aufgabe am besten 16sen kann.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, bestimme ich im Vorhinein, 84

wie ich die Arbeit anpacken will.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, lege ich fest, in welcher 84

Reihenfolge ich vorgehen will.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, betrachte ich ab und zu, was

ich schon gemacht habe, um sicher zu sein, dass mir keine .76
Denkfehler passiert sind.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, unterbreche ich manchmal 37 72
bewusst meine Arbeit, um sie zu liberpriifen.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, iiberlege ich immer mal

wieder, welche Anderungen am Vorgehen sinnvoll sein kénn- 49
ten.

Wenn ich an CHiK arbeiten soll, schaue ich von Zeit zu Zeit, 18
ob ich noch auf dem richtigen Weg bin.

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit interessiert

es mich, warum einzelne Aktivititen gut oder weniger gut 78

gelungen sind.

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit versuche ich

herauszufinden, was mir gut und was weniger gut gelungen 76

ist.

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit mochte ich 63

nicht weiter driiber nachdenken (rec.).

Nach der Durchfiihrung einer Unterrichtseinheit denke ich 14

dariiber nach, was ich beim nidchsten Mal anders mache.

erkldrte Varianz je Faktor 21.64 21.59 18.36
Gesamtvarianzaufkldrung 61.59

(1) Hauptkomponentenanalyse mit der Vorgabe der Extraktion von 3 Komponenten;
Varimax-Rotation mit Kaiser-Normalisierung; die Rotation ist in 5 Iterationen kon-
vergiert

(2) Ladungen <.30 sind nicht aufgefiihrt; Zugehorigkeit des Items zur Skala gefettet

(3) entspricht der Skala Planung

(4) entspricht der Skala Evaluation

(5) entspricht der Skala Monitoring
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Anhang C: Zusitzliche Regressionsanalyse zur Verdeutlichung des Einflusses der Be-
rufserfahrung auf die selbstbestimmte Motivation (Faktor aus intrinsischer und auto-
nomer Motivation

Tabelle C.1: Regressionsanalyse mit selbstbestimmter Motivation als abhéngiger Variable
(N = 144; F(9,144) = 17.57, p < .01)

eingeschlossene Vari-

S T F A R?
ablen
1 Bedeutsamkeit 44 6.67*** 84.89*** 36
Autonomieerleben 35 5.26%**
2 19.33%%* .13
Kompetenzerleben .07 1.05
E¥l. von soz.
3 12 1.90* 3.55% .01
Eingebundenheit
soziale Anreize .01 .07
materielle Anreize -.03 -.38
4 " .79 01
rojektspez.
Projeriop .09 1.25
Anreize
5 Ausgleichstunden .08 1.26 1.28 .00
6 Berufserfahrung .10 1.68* 2.84* .01
korrigiertes R’ 49

¥EEp<.01 *F*p<.05 *p<.10

Anmerkung: alle Voraussetzungen zur Berechnung wurden vorab gepriift und konnten besta-
tigt werden
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Anhang D: Mittelwerte und Standardabweichungen der Analysen zur Entwicklung der
Motivation

D.1: Ausgleichstunden (AGS)

Tabelle D.1.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Motivationsskalen in Abhéngig-
keit von Ausgleichstunden

Lehrkriafte ohne AGS Lehrkrafte mit AGS
(N = 43) (N = 24)
MZP1 MZP2 MZP1 MZP2

M SD M SD M SD M SD
intrinsische 5, 45 3.22 44 3.3] 39 3.38 41
Motivation
autonome 3.49 39 3.42 41 6.65 37 3.55 39
Motivation
kontrollierte ¢ 48 1.78 40 2.10 49 2.07 37
Motivation

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt

D.2: Berufserfahrung (BE)

Tabelle D.1.1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Motivationsskalen in Abhéngig-
keit von der Berufserfahrung

Lehrkréfte mit geringer BE Lehrkréfte mit BE
(N=31) (N = 42)
MZP1 MZP2 MZP1 MZP2
M SD M SD M SD M SD

intrinsische 5 44 3.23 47 3.3] 42 3.40 36
Motivation
autonome 3.5] 37 3.44 43 3.58 39 3.54 36
Motivation
kontrollierte ¢, 46 1.77 40 1.94 53 1.98 39
Motivation

Anmerkung: MZP = Messzeitpunkt
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Anhang E: Details der Lisrel-Analysen
E.1: Steuerlauf, Stemleaf-Plot, Q-Plot und Modifikationsindizes des Bedingungsmodells

Steuerlauf
TI
DA NI=12 NO=117 MA=CM
CM FI="C:\Program Files\lisrel87\Diss\August2008\erleb\erleben.cov"
SE
1231112456789 10/
MO NX=7 NY=5 NK=3 NE=3 BE=FU GA=F1 PS=SY TE=SY TD=SY
LE
selbmot exmot persist
LK
deut duerf reiz
VA 1 LY(1,1)
FR LY(2,1)
VA 1 LY(3,2)
F1 TE(3,3)
VA 1 LY(4,3)
FR LY(5,3)
VA 1 LX(1,1)
F1 TD(1,1)
VA 1 LX(2,2)
FR LX(3,2) LX(4,2)
VA 1 LX(5,3)
FR LX(6,3) LX(7,3) BE(3,1) BE(3,2) GA(1,1) GA(1,2) GA(2,3) GA(E,D)
FR GA(3,2)
PD
OU PC RS SS SE SC TV MI EF

Stemleaf Plot der standardisierten Residuen
- 2]86522110
- 11865310
- 0]99988222110000000000000
0]11111112233346677777889
1]100112344466788
2]0014
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O-Plot der standardisierten Residuen
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Modifikationsindizes

Tabelle E.1.1: Erklarung der Modellvariablen

249

Variablenname Skala
selbmot selbstbestimmte Motivation
exmot kontrollierte Motivation
persist Volition
deut Bedeutsamkeit und inhaltliche Relevanz
duerf Ausmal der Bediirfnisbefriedigung
reiz Anreize
varl intrinsische Motivation
var2 autonome Motivation
var3 kontrollierte Motivation
var4 Bedeutsamkeit
vars Autonomieerleben
var6 Kompetenzerleben
var7 soziale Eingebundenheit
var8 materielle Anreize
var9 soziale Anreize
varl0 projektspezifische Anreize
varll Prokrastination
varl2 Selbstregulation
Modification Indices for LAMBDA-Y
selbmot exmot persist
VAR 1 - - 0.62 0.83
VAR 2 - - 0.04 0.67
VAR 3 1.20 - - 0.49
VAR 11 3.31 2.92 - -
VAR 12 3.31 2.92 - -
Modification Indices for LAMBDA-X
deut duerf reiz
VAR 4 - - - - 0.02
VAR 5 0.47 - - 0.01
VAR 6 1.57 - - 0.20
VAR 7 1.85 - - 0.69
VAR 8 0.03 0.18 - -
VAR 9 4.17 4.81 - -
VAR 10 7.71 13.05 - -
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Modification Indices for
selbmot
selbmot - -
exmot 1.20
persist - -
Modification Indices for
deut
selbmot - -
exmot 1.20
persist - -

No Non-Zero Modification

Modification Indices for
selbmot
selbmot - -
exmot 0.05
persist - -
Modification Indices for
VAR 1
VAR 1 - -
VAR 2 - -
VAR 3 1.46
VAR 11 1.82
VAR 12 1.46

persist

0.01

Indices for PHI

PSI

exmot

persist

Modification Indices for THETA-DELTA-EPS

VAR 1
VAR 4 0.53
VAR 5 0.35
VAR 6 0.37
VAR 7 1.91
VAR 8 0.18
VAR 9 0.08
VAR 10 0.37

[cNoNoNoh NoNe
[eNoNoNoNe)Noo ]

Modification Indices for THETA-DELTA

VAR 4
VAR 4 0.02
VAR 5 0.02
VAR 6 0.11
VAR 7 0.16
VAR 8 0.00
VAR 9 0.60
VAR 10 1.62

VAR 10 - -

ANOOOOW
[ N6 NoNeNo ¥l
NP RFRPOWWN

0.62
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E.2: Steuerlauf, Stemleaf-Plot, Q-Plot und Modifikationsindizes des Regulationsmodells

Steuerlauf
TI
DA NI=13 NO=112 MA=CM
CM FI="C:\Program Files\lisrel87\Diss\August2008\strateg\strateg.cov”
MO NX=8 NY=5 NK=2 NE=3 BE=FU GA=F1 PS=SY TE=SY TD=SY
LE
selbmot exmot persist
LK
kog mot
VA 1 LY(1,1)
FR LY(2,1)
VA 1 LY(3,2)
FI TE(3,3)
VA 1 LY(4,3)
FR LY(5,3)
VA 1 LX(1,1)
FR LX(2,1) LX(3,1)
VA 1 LX(4,2)
FR LX(5,2) LX(6,2) LX(7,2) LX(8,2) BE(3,1) BE(3,2) GA(1,1) GA(1,2) GA(2,1)
FR GA(2,2) GA(3,1) GA(B,2)
PD
OU PC RS SS SE SC TV MI EF

Stemleaf-Plot der standardisierten Residuen

- 2]411
—~ 1]99988655443311110
— 0]9999766666655554322222221000000000000
0]1223444556666788999
1]00112345689
2]037
3|3
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O-Plot der standardisierten Residuen
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Modifikationsindizes

Tabelle E.2.1: Erklidrung der Modellvariablen

Variablenname Skala

selbmot selbstbestimmte Motivation
exmot kontrollierte Motivation
persist Volition

kog Metakognition

mot Motivationsregulation
varl intrinsische Motivation
var2 autonome Motivation
var3 kontrollierte Motivation
var4 Prokrastination

var5 Selbstregulation

var6 Planung

var7 Monitoring

var8 Evaluation

var9 Interessesteigerung
varl0 Belohnungsaussicht
varll Umweltkontrolle

varl2 Leistungszielorientierung
varl3 personlicher Gewinn

Modification Indices for LAMBDA-Y

selbmot exmot persist
VAR 1 - - 0.09 0.00
VAR 2 - - 0.12 0.01
VAR 3 0.03 - - 0.03
VAR 4 0.24 1.09 - -
VAR 5 0.24 1.09 - -
Modification Indices for LAMBDA-X
kog mot
VAR 6 - - 0.95
VAR 7 - - 0.01
VAR 8 - - 0.52
VAR 9 2.49 - -
VAR 10 5.45 - -
VAR 11 0.21 - -
VAR 12 3.74 - -
VAR 13 1.42 - -
Modification Indices for BETA
selbmot exmot persist
selbmot - - 0.03 0.03
exmot 0.03 - - 0.03
persist - - - - - -

No Non-Zero Modification Indices for GAMMA

No Non-Zero Modification Indices for PHI
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Modification Indices for PSI

selbmot exmot persist
selbmot - -
exmot 0.03 - -
persist - - - - - -

Modification Indices for THETA-EPS

VAR 1 VAR 2 VAR 3 VAR 4 VAR 5
VAR 1 - -
VAR 2 - - - -
VAR 3 0.27 0.25 - -
VAR 4 1.54 0.80 1.92 - -
VAR 5 0.01 0.00 1.92 - - - -

VAR 1 VAR 2 VAR 3 VAR 4 VAR 5
VAR 6 0.14 3.20 2.02 0.74 1.11
VAR 7 1.23 3.12 1.83 0.00 0.56
VAR 8 3.20 11.63 0.00 0.38 0.08
VAR 9 0.22 0.01 1.75 0.02 0.57
VAR 10 0.08 1.08 1.85 0.06 0.05
VAR 11 3.51 0.81 0.31 1.09 1.21
VAR 12 0.36 0.14 1.27 1.89 0.13
VAR 13 0.37 2.05 1.32 2.19 0.00

Modification Indices for THETA-DELTA

VAR 6 VAR 7 VAR 8 VAR 9 VAR 10
VAR 6 - -
VAR 7 1.81 - -
VAR 8 1.12 0.05 - -
VAR 9 2.14 0.01 1.53 - -
VAR 10 2.04 0.44 1.48 0.34 - -
VAR 11 0.85 2.28 1.08 0.31 10.59
VAR 12 0.15 0.45 1.37 3.54 1.06
VAR 13 0.07 0.00 0.02 0.14 2.23

Modification Indices for THETA-DELTA

VAR 12 VAR 13

VAR 12 - -
VAR 13 1.98 - -

0.24
1.27
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