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Zusammenhange zwischen Lernmotivation
und Lernumgebungsmerkmalen an
beruflichen Schulen

Jugendliche ohne Ausbildungsplatz und Auszubildende im Vergleich

Kurzrassunag: Motivation ist eine wichtige Voraussetzung flr erfolgreiches Lernen. Die zentrale Frage
in diesem Beitrag lautet, wie Lernumgebungen die Motivation von Jugendlichen ohne Ausbildungs-
platz im deutschen dualen System férdern kdnnen. Lernumgebungen mussen optimale Lernorte
fr Schiler darstellen und eine ausreichende Berufsvorbereitung beinhalten. Die Grundannahme
ist dabei, dass Lernumgebungen authentisch und fir die Schiiler sinnvoll sein miissen. Solch eine
Lernumgebung wurde in einem Design-Based Research Ansatz an einer Berufsschule entwickelt. Zur
Analyse der Motivation und der Lernumgebung wurden Daten in drei unterschiedlichen Gruppen an
dieser Schule (N = 107) in einem quasi-experimentellen Forschungsdesign erhoben. Hierbei zeigten
sich Zusammenhénge zwischen Lernumgebungsmerkmalen und Motivation. Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass Lernumgebungen dann zur Férderung von Motivation beitragen kénnen, wenn sie
aus Inhalten bestehen, die aus der Perspektive der Schiller relevant sind und einen Bezug zu ihren
zukunftigen Berufen aufweisen, sowie wenn sie auf Ideen des Konstruktivismus und des situierten
Lernens aufbauende Merkmale, wie z.B. Reflexion oder Feedback enthalten.

ABsTRACT: Motivation is important for success in education. This contribution focuses on how learning
environments can contribute to the motivation of youngsters without an on-the-job training opportunity
in the German dual system. Learning environments have to be optimal learning places for students,
and provide opportunities for adequate job preparation. The main assumption is that learning environ-
ments have to be authentic and have to make sense to the students. Such a learning environment
is developed in a design-based research approach in a vocational college. Data on motivation and
characteristics of learning environments are collected in three different groups of students at this school
(N =107) in a quasi-experimental research design. Relations between characteristics of the learning
environment and motivation are found. Results indicate that learning environments might increase
motivation, if they consist of content that is relevant from a students’ perspective and relates to their
future jobs. In addition, motivation might increase if learning environments contain components based
on constructivism and situated learning such as reflection and feedback.

1. Einleitung

Die berufliche Bildung und insbesondere das deutsche duale System sind immer
starker mit dem Problem konfrontiert, dass sich viele Jugendliche erfolglos um einen
Ausbildungsplatz bemUlhen, dass gleichzeitig aber vorhandene Ausbildungsplatze
mangels qualifizierter Bewerbungen nicht besetzt werden. W&hrend im Jahr 2007
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ca. 4,4 Prozent (29.000) der Ausbildungssuchenden ohne Ausbildungsplatz blieben,
wurden gleichzeitig ca. 2,8 Prozent (18.000) der vorhandenen Platze nicht besetzt
(Bmer 2008). Letzteres verweist unter anderem auf eine qualitative Diskrepanz
zwischen schulisch erworbenen und im Arbeitsleben geforderten Kompetenzen.
Merkmale und Voraussetzungen der Schiller, wie beispielsweise schlechte Schul-
abschlisse, mindern deren Chancen auf die Vermittlung eines Ausbildungsplatzes
(eBD.). Weiterhin wird die geringere Selbstregulierungsfahigkeit und Motivation
solcher Schiler betont (Strasser 2006). Das Ausmaf und die Qualitat von Motiva-
tionsvariablen sind jedoch eine zentrale Voraussetzung flr den Erfolg in der Arbeit
und fir Lernprozesse in der Berufsausbildung (ScHiereLe/URHAHNE 2000).

Motivation ist einerseits eine wichtige Voraussetzung fur die Aktivierung und
effiziente Regulierung von Lernprozessen sowie fur die Qualitat resultierender
Lernergebnisse. Hierfiir liegen Evidenzen im Bereich allgemeinbildender Schulen
als auch im Bereich der beruflichen Ausbildung vor (MuLber 2004A; Ramseier 2004;
SchiereLe/UrRHAHNE 2000; WINTHER 2006). Andererseits ist Motivation ein dynamisches,
sich wahrend des Lernprozesses veranderndes Konstrukt, das von Umweltfaktoren
wie beispielsweise einer Lernumgebung beeinflusst wird (Deci/Rvan 1993; LEWALTER/
WiLo/Krapp 2001). In diesem Beitrag wird Motivation im letzteren Sinne als ein Ziel-
horizont des Lernprozesses betrachtet.

Fur die berufliche Ausbildung wird damit die Frage aufgeworfen, wie die Moti-
vation von Schiilern wahrend Lern- und Arbeitsprozessen an beruflichen Schulen
geférdert werden kann. Empirische Studien haben gezeigt, dass die Entstehung
motivierten Handelns wesentlich von der Gestaltung einer Lernumgebung und den
darin enthaltenen kontextuellen und personellen Faktoren abhangt (ACHTENHAGEN
2005; Decli/Ryan 1993; LEWALTER et al. 2001).

Die Grundidee dieses Beitrags liegt zum einen darin, dass Motivation geférdert
werden kann, wenn der Entwicklungsprozess des Schulers als Ausgangspunkt fir
die Gestaltung von Lernumgebungen genommen wird. Deshalb missen die Interes-
sen, Bedurfnisse und Voraussetzungen der Schiler berticksichtigt werden. Da aber
berufliche Schulen im Gegensatz zu allgemeinbildenden Schulen fiir spezifische
Berufe ausbilden, ist es zum anderen wichtig, dass Lernumgebungen méglichst nahe
an die reale Berufspraxis heranreichen (MuLber/Messmann 2007; Reetz 1984). Die
Annahme ist deshalb, dass Lernumgebungen so gestaltet werden mussen, dass sie
eine Passung mit Schiilermerkmalen und eine Passung mit Berufsmerkmalen aufwei-
sen. Die berufliche Relevanz muss allerdings auch fiir den Lernenden greifbar und
ihm bewusst sein. Werden diese Aspekte bei der Gestaltung von Lernumgebungen
bericksichtigt, sind Lernumgebungen fir den Schdler sinnvoll und kénnen zur For-
derung der Motivation beitragen (MuLper 2004A; PRenzel/KRAMER/DRECHSEL 2001).

Aus diesen Uberlegungen lasst sich schlieBlich folgende Forschungsfrage ab-
leiten: Welche Zusammenhange bestehen zwischen der Motivation von Schilern
und den Merkmalen einer Lernumgebung an beruflichen Schulen?

2. Theoretischer Rahmen
Im Folgenden wird zun&chst konkretisiert, was unter dem Konstrukt der Motivation
verstanden wird. Im Weiteren wird dargelegt, wie Lernumgebungen zum individuellen

Erleben von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit beitragen und so
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motivationsférderlich sein kénnen. Unter einer Lernumgebung werden hierbei organi-
sierte Lernsituationen in der Schule oder am Arbeitsplatz verstanden, in denen Betreu-
er mittels didaktischer Methoden Inhalte vermitteln, die zur Erreichung der definierten
Lernziele beitragen. Dieser Beitrag bezieht sich allerdings ausschlieBlich auf den
schulischen Kontext. Aufbauend auf Annahmen zu Lernprozess und Lernzielen wird
dann auf die Merkmale motivationsférderlicher Lernumgebungen eingegangen.

2.1. Motivation als Determinante im Lernprozess

In Bezug auf Motivation wird in der Literatur besonders die lernférderliche Funktion
intrinsischer bzw. selbstbestimmter Motivation betont (Deci/Ryan 1993; PReNzEL et
al. 2001). Lernen durch ein vom individuellen Selbst ausgehendes Engagement
bedarf der intrinsischen Motivation bzw. einer auf Selbstbestimmung basierenden
Verhaltensregulation. Eine wichtige Rolle spielt aber auch die extrinsische Motivati-
on und Verhaltensweisen, die nicht von sich aus spontan erfolgen oder unmittelbar
befriedigend sind. Besonders im schulischen Kontext kommt dieser Motivationsform
eine verstarkte Bedeutung zu (Rvan 1995).

Eine differenzierte Betrachtung extrinsischer und intrinsischer Motivation wird
in den Arbeiten von Deci und Rvan (1993) unternommen. Eine Ubertragung der
Theorie auf die berufliche Ausbildung findet sich beispielsweise bei LEwALTER et al.
(2001) oder bei WiNTHER (2006). Motivation wird dabei entlang eines Kontinuums
der relativen Selbstbestimmung bzw. Kontrolle des Verhaltens konzeptualisiert, was
eine qualitative Unterscheidung verschiedener Regulationsformen motivierten Ver-
haltens ermdglicht. Kontrolliert kann menschliches Verhalten sowohl durch externale
Umweltfaktoren als auch durch internale Zwénge sein. Als selbstbestimmt wird ein
Verhalten empfunden, wenn man intrinsisch an einer Tatigkeit interessiert ist und
diese um ihrer selbst willen ausfihrt. Aber auch extrinsisch motivierte Tatigkeiten
mit einer instrumentellen Funktion kénnen selbstbestimmt sein, wenn deren Zweck-
maBigkeit vollstandig in das eigene Selbstbild integriert worden ist.

Motiviertes Verhalten kann also danach unterschieden werden, ob die aktuali-
sierte Motivation auf Kontrolle oder auf Selbstbestimmung beruht. Da der selbst-
bestimmten Motivation fir erfolgreiches schulisches Lernen eine besondere Rolle
zukommt, missen motivationsférderliche Lernumgebungen vor allem die Férderung
der Selbstbestimmung im Blick haben (Deci/Ryan 1993).

2.2. Autonomie, Kompetenzerleben und Eingebundenheit im Lernprozess

Die Entstehung der motivationalen Handlungsenergie wird in der Selbstbestimmungs-
theorie durch drei psychologische Grundbedurfnisse erklart, die fir intrinsische und
extrinsische Motivation gleichsam relevant sind (Deci/Ryan 1993; Krapp 2005). Uber-
tragen auf einen schulischen Kontext kann dies als Ausgangspunkt fir die Gestaltung
motivationsférderlicher Lernumgebungen genommen werden, die die BedUrfnisse
des Schilers nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit
berucksichtigen.

Unter dem Bedirfnis nach Autonomie wird verstanden, dass man sich selbst
als Urheber seines Verhaltens wahrnehmen will. Autonomieférderliche Handlungen
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werden aus Interesse und als Konsequenz einer freien Entscheidung ausgefihrt
(Ryan 1995; ScHiereLe/URHAHNE 2000). Neben Autonomie stellt Kompetenzerleben
ein wichtiges Grundbedirfnis dar. Lernende erleben sich als kompetent, wenn sie
sich als effektiv, wirksam und durch eine Aufgabe optimal herausgefordert wahr-
nehmen (eBp.). Das Bedurfnis nach sozialer Eingebundenheit, d. h. sich mit anderen
verbunden oder einer Gruppe zugehérig flihlen zu wollen, ist schlieBlich besonders
bei extrinsisch regulierten Handlungen, wie sie beispielweise im schulischen Kontext
auftreten, von Bedeutung (Deci/Rvan 1993).

Das Konzept der psychologischen Grundbedirfnisse bietet insgesamt eine
geeignete Grundlage fur die Gestaltung motivationsférderlicher Lernumgebungen.
Ein Beispiel hierfur sind die erwahnten Ziele der Passung mit Schiler- und Be-
rufsmerkmalen, die motivationsférderlich sind, weil sie die Grundbedirfnisse nach
Autonomie und Kompetenzerleben bertcksichtigen.

2.3. Gestaltung von Lernumgebungen in der beruflichen Bildung

Neben den psychologischen Grundbedurfnissen muss bei der Gestaltung moti-
vationsférderlicher Lernumgebungen auch beachtet werden, wie Lernprozesse
stattfinden und welche Lernziele relevant sind. Neben objektiven Merkmalen des
Lernprozesses und external definierten Lernzielen ist hierbei vor allem die sub-
jektive Sicht des Lernenden von zentraler Bedeutung: Der Lernprozess muss am
Lernenden ausgerichtet werden, um fir ihn sinnvoll, d.h. interessant und relevant
zu sein (PrenzeL et al. 2001). Decken sich Lernumgebungsmerkmale auch mit den
motivationalen Uberzeugungen des Lernenden, ist dieser im Lernprozess enga-
gierter und motivierter (Boexkaerts 2001).

2.3.1. Annahmen zu Lernprozess und Lernzielen

Die folgenden Uberlegungen zum Lernprozess lassen sich auf Ideen des Kons-
truktivismus (Savery/Durry 1995) sowie des situierten Lernens (Lave/WENGER 1991)
zurlUckfihren. Lernen wird als ein aktiver Prozess verstanden, in dem der Lernende
seine Wirklichkeit als Ergebnis neuer Erfahrungen konstruiert, wobei neue Informa-
tionen mit dem Vorwissen verbunden, abgeglichen und veréndert werden (MuLDER
20044). Voraussetzung hierfir ist jedoch die Motivation des Lernenden (Deci/Rvan
1993). Weiterhin folgt aus der in situierten Anséatzen hervorgehobenen Kontext-
gebundenheit von Lernprozessen, dass Lernumgebungsmerkmale eine wichtige
Determinante fur die Lernmotivation und die Befriedigung der drei psychologischen
Grundbedurfnisse darstellen.

SchlieBlich spielen bei der Gestaltung von Lernumgebungen Lernziele eine wich-
tige Rolle. Diese sind motivationsférderlich, wenn sie fiir den Lernenden interessant
und relevant sind und nicht ausschlieBlich vom Lehrer definiert werden (PrenzeL et
al. 2001). Interessensférderlich sind Lernziele beispielsweise, wenn der Lernende
einen Bezug zu einem intendierten spateren Beruf herstellen kann. Wichtig ist auch,
dass Lernziele ein optimales Anforderungsniveau besitzen, wodurch das Kompe-
tenzerleben des Lernenden geférdert wird (Egp.).
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2.3.2. Merkmale von Lernumgebungen

Bei der Gestaltung von Lernumgebungen ist zu beachten, dass die einzelnen Dimen-
sionen einer Lernumgebung, d.h. Inhalt, didaktische Methoden, Betreuung sowie
Prifen und Bewerten miteinander konsistent sind. Weiterhin muss berlicksichtigt
werden, dass zwischen diesen internalen Faktoren und den externalen Faktoren,
d.h. dem Kontext der Lernumgebung, Wechselwirkungen bestehen und dass bei-
de gemeinsam den Erfolg der Lernumgebung beeinflussen (MuLber 2004B). Aus
motivationaler Sicht missen die einzelnen Merkmale einer Lernumgebung fir den
Lernenden sinnvoll sein, d.h. eine Passung mit Schiiler- und Berufsmerkmalen
aufweisen (MuLber 2002). Zudem ist wichtig, dass Lernumgebungsmerkmale ziel-
und aufgabenorientiert gestaltet sind, damit sie Autonomie und Kompetenzerleben
stimulieren (WiGFiELD/EccLES/RODRIGUEZ 1998).

Eine Passung mit Schiilermerkmalen bedeutet, dass Inhalte die Interessen,
Bedurfnisse und Voraussetzungen der Schuler berlicksichtigen, indem sie beispiels-
weise flr Schiler beruflich relevant sind (PrRenzeL et al. 2001). Im aktuellen Kontext
bedeutet dies, dass sich Inhalte an méglichen spateren Ausbildungsberufen von
Jugendlichen orientieren. Lernaufgaben werden deshalb im Weiteren als Berufs-
aufgaben bezeichnet (MuLber/Messmann 2007). Mit der Passung mit Berufsmerk-
malen ist gemeint, dass Berufsaufgaben authentisch sind, d.h. dass sie den realen
Umgebungen, fur die gelernt wird, nahe kommen (HoneseIN/Durry/FisHvan 1993).
ReeTtz (1984) nennt diesbezuglich zwei wichtige Aspekte, den Situationsbezug und
den Handlungsbezug. Durch die Orientierung an zukinftigen Aufgaben und der
Komplexitét realer Arbeitsprozesse sind Lerninhalte fiir den Lernenden interessant
und motivationsférderlich. Weiterhin ist wichtig, dass Inhalte Schiler weder uber-
noch unterfordern, so dass diese sich als optimal gefordert und kompetent erleben
kénnen (Deci/Rvan 1993). Damit das Interesse der Schiler aufrecht erhalten bleibt,
spielt schlieBlich die Variation der Berufsaufgaben eine wichtige Rolle. Indem sich
Berufsaufgaben auf unterschiedliche Probleme oder Aufgaben beziehen, werden
zudem multiple Lernkontexte und verschiedene Perspektiven auf einen Gegenstand
ermdglicht (Jones/KNuTH/DUFFY 1993).

Im Hinblick auf didaktische Methoden spielt zunachst kooperatives Lernen
als Arbeitsform eine wichtige Rolle, da hierdurch multiple Représentationen und
Sichtweisen, kognitive Konflikte und soziale Aushandlungen ermdéglicht werden
(Savery/Durry 1995). Zudem kdnnen sich die Schiler mit den anderen Gruppenmit-
gliedern verbunden fihlen und von gegenseitiger Hilfe profitieren. Liegt zuséatzlich
eine kooperative Zielstruktur vor, kann die Motivation der Schiler geférdert werden
(GRAsEL/GRUBER 2000; SLavin 1994). Aufbauend auf den Annahmen zu Lernprozess
und Lernzielen ist aber auch eine Variation der Arbeitsformen wichtig (BArRrRows 1985;
MuLber 20044). Die Organisation von Basisgruppen, in denen Lernende ihre neu
erworbenen Erfahrungen und Informationen austauschen und testen kénnen, stellt
diesbezlglich eine Mdglichkeit zur Verbindung beider Aspekte und zur Férderung
der sozialen Eingebundenheit dar. Weiterhin tragt Flexibilitdt bei der Auswahl von
Berufsaufgaben zum Autonomie- und Kompetenzerleben bei (Sriro/FELTOVICH/JA-
coBson/CouLson 1992). Hierdurch wird es Schillern zudem ermdglicht, eine Proble-
manalyse durchzuflhren, die verschiedene Perspektiven umschlie3t. Deshalb ist
es wichtig, dass eine entsprechende Organisation des Unterrichts den Lernenden
ermdglicht, Fahigkeiten zum Problemlésen zu entwickeln. Damit Lernende einen
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Einblick in ihren Lernprozess und erworbene Kompetenzen erhalten, spielt schlie3lich
die Transparenz von Lernzielen und Lernleistung eine wichtige Rolle. Diese kann
beispielsweise durch regelméaBiges Feedback und fortlaufende Reflexion Gber den
Lern- und Arbeitsprozess erreicht werden (HENNINGER/MANDL/LAw 2001).

Um die in komplexen Berufsaufgaben enthaltenen Probleme und Arbeitsschritte
bewaltigen zu kénnen, spielt die Befreuung des Lehrers eine wichtige Rolle. Um die
Verantwortung und Flexibilitat der Schiler zu férdern, agiert der Lehrer als Lern-
berater. Indem er Aufgaben vormacht, mentale Geruste und Anker bereitstellt und
die Schuler bei der eigenstandigen Ausfiihrung von Aufgaben unterstiitzt, kdnnen
diese zunehmend komplexere Aufgaben ausfiihren (CoLLins/BrRowN/NEwmAN 1989).
Diese Aufgabe erfordert zudem angemessene Kompetenzen der Lehrer. Da die
Entwicklung des Schiilers eine zentrale Rolle spielt, muss dieser von Anfang an die
Verantwortung fur seinen Lernprozess besitzen und das Maf3 und die Art der Be-
treuung selbst bestimmen kénnen (Geicer 2006). Der Lernende muss ausreichend
Unterstitzung und Anleitung erhalten kdnnen, so dass das Anforderungsniveau
der Aufgaben nicht sein Kompetenzniveau Uberschreitet. Gleichzeitig ist aber zu
berlcksichtigen, dass der Lernende Entscheidungsfreirdume besitzt und sich als
autonom erlebt. SchlieBlich ist wichtig, dass der Lernende vom Betreuer in Situ-
ationen verwickelt wird, in denen er sich wie in einem spateren Beruf aktiv flr die
Lésung von Problemen engagieren muss (SAvery/Durry 1995).

Da Formen des Priifens und Bewertens einen Einfluss auf Lernprozesse haben
(Freperiksen 1984), spielen deren Modalitéaten bei der Gestaltung von Lernum-
gebungen eine wichtige Rolle. Damit es zu Lernen aus Bewertungen kommen
kann, ist es sinnvoll, dass Bewertungsinstrumente und -prozesse an die Ubrigen
Lernumgebungsmerkmale angepasst und mit diesen verbunden sind und nicht als
abgetrennte Phase nach Ende des Lernprozesses gestaltet werden. Als zentraler
Teil der Lernumgebung sind auch Bewertungsprozesse authentisch zu gestalten
(GuLikers/BasTIAENS/KIRSCHNER 2004). Um eine Authentizitdt des Bewertens zu
realisieren, ist es wichtig, dass Bewertungen nicht nur Ergebnisse und Produkte,
sondern den gesamten Lernprozess beriicksichtigen. Analog zur Betreuung erhéht
sich hierdurch die Transparenz des Lernprozesses. Weiterhin ist wichtig, dass die
Formen des Priifens und Bewertens an die Lerninhalte, -formen und -ziele angepasst
werden. Validitét des Bewertens schlie3lich bedeutet, dass Bewertungsinstrumente
erfassen, was gelernt wurde und wie es gelernt wurde.

Die zentrale Annahme dieses Beitrags liegt darin, dass Lernumgebungen dann
motivationsférderlich sind, wenn bei ihrer Gestaltung die Bedirfnisse des Lernenden
nach Autonomie, Kompetenzerleben und sozialer Eingebundenheit berlicksichtigt
werden. In der folgenden Studie werden deshalb, aufbauend auf dem theoretischen
Rahmen, Zusammenhénge zwischen Motivation und Lernumgebungsmerkmalen
untersucht. Es wird erwartet, dass diese Merkmale in einem positiven Zusammen-
hang mit selbstbestimmter Motivation und in einem weniger starken Zusammenhang
mit kontrollierter Motivation stehen.
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3. Methode
3.1. Design-Based Research

Um eine hohe externe Validitat der Lernumgebung im Sinne einer Passung fir den
lokalen Kontext der Schule zu erreichen, wurde die Gestaltung der Lernumgebung
als Design-Based Research (z.B. Brown 1992; HoabLEy 2004) konzipiert. Dieser
Ansatz beruht auf der engen Kooperation zwischen Forschung und Praxis, d.h. zwi-
schen allen in einen Entwicklungsprozess involvierten Akteuren und ermdglicht so
eine hohe Konsistenz zwischen der Gestaltung einer Lernumgebung, empirischen
Belegen und theoretischen Uberlegungen zu Gestaltungsmerkmalen sowie der
Analyse des Prozesses und der Ergebnisse. Lehrer Ubernehmen dabei die Rolle
von Co-Investigatoren und bringen ihre Fragen und ihr praktisches Wissen in den
gesamten Gestaltungsprozess, d.h. sowohl bei der Entwicklung der Lernumgebung
als auch bei der anschlieBenden Durchfihrung mit ein. Durch die Einbeziehung
multipler Expertisen kdnnen die zahlreichen relevanten Aspekte bei der Gestaltung
einer Lernumgebung in einem spezifischen Kontext aufgedeckt und berlcksichtigt
werden. Durch die Verwendung einer iterativen Entwicklungsstrategie kbnnen zudem
wahrend allen Phasen Verbesserungen vorgenommen werden. Hierdurch kann
sichergestellt werden, dass am Ende ein breites Versténdnis flir die Bedeutung,
Ziele und Wirkungsweise der Lernumgebung vorliegt und die lokalen Bedurfnisse
der Akteure, insbesondere der Schiler befriedigt werden.

3.2. Entwicklung, Merkmale und Analyse der Intervention
3.2.1. Entwicklungsprozess

Den Ausgangspunkt hierfiir bildete im Frihjahr 2005 die Initiative einer Berufsschule,
welche motivationale Defizite von Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz festgestellt
hatte. Nach der Kontaktaufnahme mit den Autoren wurde als erstes eine gemein-
same Problemanalyse durchgefiihrt. Das Ergebnis dieses Prozesses waren zwei
zentrale Ziele, die zur Férderung der Motivation beitragen sollten: die Passung der
Lernumgebung mit Schiler- und Berufsmerkmalen. Die anderen, im theoretischen
Teil dargestellten Lernumgebungsmerkmale waren das Ergebnis eines Zusammen-
spiels zwischen der iterativen Entwicklung im Sinne des Design-Based Research
Ansatzes, spezifischen Bedurfnissen und Notwendigkeiten an der Schule sowie
bestehenden theoretischen und empirischen Belegen. In regelméBiger Kooperation
zwischen Lehrern, Schulleitung und Forschern wurde dann die Lernumgebung nach
den Merkmalen des Design-Based Research als iterativer Prozess entwickelt.

Den ersten Schritt der Entwicklungsphase bildete die Sammlung von Ideen,
Interessen und Wiinschen der Schiler. Die zu diesem Zeitpunkt an der Schule
unterrichteten Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz wurden nach fir sie wichtigen
Inhalten befragt, die dann bei der Entwicklung von Berufsaufgaben berlicksichtigt
wurden. Hinsichtlich der Berufsaufgaben wurde ebenfalls nur der grobe Rahmen
entwickelt. Die einzelnen Teile der komplexen Berufsaufgaben wurden spater im
Unterricht gemeinsam mit den Schilern konkretisiert.

Im Schuljahr 2006/2007 wurde die Lernumgebung in zwei Klassen mit Jugend-
lichen ohne Ausbildungsplatz erstmals praktisch umgesetzt und kontinuierlich wei-
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terentwickelt. In fortlaufenden Treffen der beteiligten Akteure wurden auftretende
Probleme und Entwicklungen diskutiert und Lésungen entwickelt. Auch in dieser
Phase wurden die Ideen der Schiler beriicksichtigt. Wichtig war weiterhin die ge-
genseitige Unterstitzung zwischen von Beginn an involvierten Lehrern und Neuein-
steigern. In dieser Phase wurden zudem verschiedene Bewertungsinstrumente (z.B.
Portfolios, Prasentationen oder Bewertungen von Arbeitsprozessen und -produkten)
entwickelt. Um diese in den Lernprozess zu integrieren und deren Konsistenz mit
den anderen Lernumgebungsmerkmalen zu Uberprifen, wurden die verschiedenen
Methoden ausprobiert und kombiniert.

3.2.2. Merkmale der Intervention

Das zentrale Element der Lernumgebung bildeten die aus den Ideen der Schiler
entwickelten und sich an realen Berufshandlungen orientierenden Berufsaufgaben,
deren Ziel die Vermittlung von fir die Zielgruppe berufsrelevanten Kompetenzen
war. Eine solche Berufsaufgabe war beispielsweise die Entwicklung einer Zeitung.
Als einzelne Teile wurden hierbei Aufgaben wie Kostenkalkulation, Finanzierung,
Sponsoring, Recherche, Textarbeit, Design, Layout oder Verkauf abgeleitet. Die
Bearbeitung dieser Berufsaufgabe enthielt also alle Prozesse, wie sie im realen
Berufsleben einer Zeitung vorkommen. Die Aufgaben waren ganzheitlich gestaltet
und in der Ubergeordneten Berufsaufgabe integriert. Im Laufe des Schuljahres be-
arbeiteten die einzelnen Schiler mehrere Teilaufgaben, konnten hierbei allerdings
mitentscheiden.

Schiler arbeiteten sowohl kooperativ als auch selbststandig und Ubernahmen
Verantwortung flr ihre Aufgaben. Indem die Schuler in Basisgruppen aufgeteilt
wurden, konnten diese beiden Arbeitsformen integriert und variiert werden. In Be-
zug auf die Betreuung kam den Lehrern eine wichtige Rolle zu. Zentrale Aufgaben
waren hierbei den Schiilern Feedback zu geben und sie zu regelmaBiger Reflexion
anzuregen. Durch die hierdurch erzeugte Transparenz wurde es den Schilern er-
mdglicht, ihre Arbeit einzuschétzen und zu verbessern. Sie konnten zudem lernen,
wie man an Probleme herangehen und diese I16sen kann. Lehrer gaben hierfiir zum
einen Anleitungen, um beispielsweise die notwendigen Grundlagen der Finanzierung
zu vermitteln. Zum anderen standen sie zur Unterstiitzung der Schler bereit. Die
Schiler konnten dabei das Maf3 der Anleitung und Unterstiitzung mitbestimmen.

3.2.3. Analyse der Intervention

Um Aufschlisse Uber den Entwicklungsprozess, die Merkmale der Lernumgebung
sowie Uber verschiedene Variablen auf Schilerebene, wie z.B. Motivation, Kom-
petenzerwerb oder Arbeitsidentitat zu erhalten, wurde der gesamte Prozess do-
kumentiert sowie quantitative Daten mit Hilfe von Fragebdgen erhoben. In Hinblick
auf Lernumgebungsmerkmale und Motivation konnte dadurch analysiert werden,
wie sich die Motivation der Schiler im Laufe des Schuljahres entwickelt hat, wie die
untersuchten Lernumgebungsmerkmale in den verschiedenen Klassen ausgepragt
waren sowie welche Zusammenhéange zwischen Motivation und Lernumgebungs-
merkmalen bestehen.
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3.3. Stichprobe und Design

Im Schuljahr 2005/2006 wurden 107 Schilerinnen und Schiler einer Berufsschule
mit Hilfe eines Fragebogens befragt. Dabei handelte es sich um 73 Jugendliche
ohne Ausbildungsplatz, von denen 54 mit der neu gestalteten Lernumgebung lernten
(Versuchsgruppe, VG). Weitere 19 Jugendliche ohne Ausbildungsplatz besuchten
eine hauswirtschaftliche Klasse, in der der bestehende Unterricht nicht umgestellt
wurde (Kontrollgruppe, KG). Zudem wurden 34 Jugendliche mit Ausbildungsplatz
befragt (Ausbildungsgruppe, AG). Es handelt sich damit um ein quasi-experimen-
telles Kontrollgruppendesign.

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe und Hintergrundmerkmale der Schiler

Alter Soziodk.
Gruppe N (M, SD) Geschlecht  Herkunft Status!
_ Stufe | =12
Versuchs: o, oo 40y Weiblich=23 Deutshland=26 g o3
gruppe ’ ’ mannlich = 31 Fehlend_— 7 Stufe Il =7
- Fehlend = 12
_ Stufe | =4
Kontroll- 10 1606 go Weiblich=19 Deutsomand=3 gy g
gruppe : : mannlich =0 Fehlend_— 2 Stufe Il =1
- Fehlend =5
_ Stufe 1 =10
Ausbildungs- weiblich = 15  Deutschland =27y ¢ 1~ 19
34 16.41 1.02 A Andere =5
gruppe méannlich =9 Fehlend = 2 Stufe lll =3
- Fehlend = 2
Stufe | = 26
.- Deutschland = 56
weiblich = 65 - Stufe Il = 51
Gesamt 1071628 10T manniich = 42 fndere =40 Stufe Il = 11
- Fehlend = 19
Anmerkung. 'Téatigkeit des Vaters: | = arbeitslos oder ungelernt; Il = gelernt; Il = gehobene gelernte

oder akademische Tatigkeit.

Mit Hilfe eines entwickelten Fragebogens wurden im Verlauf des Schuljahres zu
vier Messzeitpunkten (Oktober 2005, Januar 2006, Marz 2006 und Juli 2006) Daten
erhoben. Die 73 Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz wurden zu allen Zeitpunkten
befragt, wobei nur 22 Schilerinnen und Schiler bei jeder Erhebung anwesend
waren. Neben krankheitsbedingtem Fehlen hatten 7 Schler bereits vor Ende des
Schuljahres einen Ausbildungsplatz gefunden. 4 weitere Schiler waren wahrend
des Schuljahres an eine andere Schule gewechselt. Die Jugendlichen mit Ausbil-
dungsplatz wurden nur zu den letzten beiden Zeitpunkten befragt.

In Bezug auf die Motivation der Schuler Iasst sich, aufbauend auf dem theore-
tischen Rahmen annehmen, dass die Jugendlichen mit Ausbildungsplatz in der
Berufsschule motivierter sind als die Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz. Diese
Hypothese griindet sich darauf, dass der Lernprozess fur sie mit dem praktischen
Nutzen der betrieblichen Ausbildung verbunden ist und ihnen dadurch sinnvoller
erscheint.
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3.4. Instrumente und Operationalisierung

Der bei den Erhebungen verwendete Fragebogen erfasste neben Hintergrund-
merkmalen die Motivation der Schiler sowie die Merkmale der Lernumgebung. Die
Motivation der Schiller wurde mit den zwei Skalen Kontrolle und Selbstbestimmung
erfasst. Die Operationalisierung der Skalen lehnt sich an die Theorie von Deci und
Ryan (1993) an. Die angenommene zweifaktorielle Struktur dieser Skalen wurde im
Vorfeld der Analysen faktorenanalytisch Uberprift. Die daraus gebildeten Skalen
waren far alle drei Teilgruppen unkorreliert. Tabelle 2 enthélt die ltems der beiden
Motivationsskalen.

Tabelle 2: Skalen zur Erfassung der Motivationsdimensionen Kontrolle und Selbstbestim-
mung

Variable ltems o

Ich besuche den Unterricht, weil ich Angst vor einer Strafe habe.

Ich besuche den Unterricht, weil meine Eltern das von mir verlangen.

Ich besuche die Schule, weil ich meine Schulpflicht erflllen muss.

Ich besuche den Unterricht, damit ich keinen Arger bekomme.

Ich beteilige mich am Unterricht, weil andere sonst schlecht von mir
denken kénnten.

Ich mache was die Lehrer sagen, weil sie sonst schlecht von mir 80

Kontrolle denken kénnten.
Ich versuche gute Noten zu bekommen, weil ich vor anderen gut
dastehen will.
Ich besuche den Unterricht, damit ich kein schlechtes Gewissen
habe.
Ich setze mich mit den Unterrichtsinhalten auseinander, weil ich vor
meinen Mitschilern gut dastehen will.
Ich hére meinen Lehrern aufmerksam zu, weil sie mir etwas beibrin-
gen kénnen.
Es ist mir persdnlich wichtig, in der Schule gute Leistungen zu errei-
chen.
Es ist mir persdnlich wichtig, in der Schule gute Noten zu bekommen.
Selbstbe-  ch besuche die Schule gerne, weil ich dort sehr viel Neues lerne.
stimmung Ich beteilige mich am Unterricht, weil ich gerne zeige, was ich kann. .87

Ich finde die Unterrichtsinhalte in der Schule interessant.

Ich finde es aufregend im Unterricht neue Dinge zu lernen.

Ich beteilige mich am Unterricht, weil ich die Unterrichtsinhalte ver-
stehen mdéchte.

Im Unterricht bin ich oft neugierig auf Neues.

Ich gehe gerne in die Schule, weil ich die Inhalte spannend finde.

Anmerkung. Likert-Skala: 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft Gber-
wiegend zu; 5 = trifft voll und ganz zu.

Die Lernumgebungsmerkmale wurden mit insgesamt 10 Skalen und 10 Einzelitems
gemessen, die den vorher beschriebenen vier Dimensionen (Inhalt, didaktische Me-
thoden, Betreuung sowie Priifen und Bewerten) zugeordnet werden kénnen. Die den
Dimensionen zugehdérigen Variablen sowie Beispielitems und Skaleneigenschaften
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sind in Tabelle 3 dargestellt. Inhaltlich decken die Items die in Kapitel 2.3.2 kursiv
dargestellten Aspekte ab.

Tabelle 3: Skalen zur Erfassung motivationsférderlicher Lernumgebungsmerkmale

Variable Beispielitems ltems o
Passung mit Schuler- Bei der Unterrichtsgestaltung achten die Lehrer darauf, 7 77
merkmalen was die Schuler wollen. ’
Passung mit Berufs- Ich lerne im Unterricht Dinge, die ich flr einen bestimmten 6 91
merkmalen Beruf brauchen kann. ’
Variation der Berufsauf- Im Unterricht werden unterschiedliche Aufgabenstellungen 1 B
gaben bearbeitet.
. Durch die Zusammenarbeit mit Mitschulern verstehe ich
Kooperatives Lernen Dinge oft besser. 7 .75
Variation der Arbeits- Unsere Lehrer gestalten den Unterricht abwechslungs- 1 _
formen | reich.
Variation der Arbeits- Die Unterrichtsgestaltung orientiert sich an den Arbeitsauf- 1 _
formen Il gaben.
. Jeder Schiiler ist Teil einer Gruppe, in der man sich aus-
Basisgruppe tauscht und gegenseitig hilft. 1 B
I Ich kann selbst mitentscheiden, welche Aufgaben ich ger-
Flexibilitat ne bearbeiten mdchte. 1 B
Ich betrachte die Problemstellung einer Aufgabe von meh-
Problemanalyse reren Seiten. 1 -
Organisation des Un- Unser Unterricht ist so organisiert, dass ich gut lernen 1 _
terrichts kann.
Problemlésen Ich lerne im Unterricht wie ich Aufgaben am besten l6sen 1 _
kann.
Ergebnisse der von uns bearbeiteten Aufgaben werden
Transparenz gesammelt. 6 .71
Durch Rickmeldungen der Lehrer erkenne ich, wie ich
Feedback Dinge noch besser machen kann. 4 75
Reflexion Unsere_ Lehrer gehen auf Zwischenergebnisse einer Auf- 5 79
gabe ein.
Kompetenzen der Ich finde, dass unsere Lehrer fur den Unterricht geeignet 1 _
Lehrer sind.
Ich bin selbst dafiir verantwortlich, ob ich im Unterricht
Verantwortung etwas dazulerne. 1 B
Unterstutzung und Wenn ich bei einer Aufgabe nicht weiter komme, kann ich 8 83
Anleitung mich an den Lehrer wenden. ’
tl_uean:: aus Bewer- Durch die Bewertung der Lehrer lerne ich hilfreiche Dinge. 4 .66
Authentizitat des Be- Unsere Lehrer bewerten, wie wir bei der Lésung von Auf- 7 78
wertens gaben vorgehen. ’
Validitit des Bewertens Unsere Lehrer passen die Art der Bewertung der Aufga- 6 75

benstellung an.

Anmerkung. Likert-Skala: 1 = trifft nicht zu; 2 = trifft eher nicht zu; 3 = trifft teilweise zu; 4 = trifft Gber-
wiegend zu; 5 = trifft voll und ganz zu.
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4. Ergebnisse

Zunéachst wurde untersucht, wie sich die Motivation in Versuchs- und Kontrollgrup-
pe wahrend des Erhebungszeitraums verandert hat. Zudem wurden fiir die vier
Messzeitpunkte Gruppenvergleiche fir Motivation und Lernumgebungsmerkmale
durchgefiihrt. Die Stichprobe beschrankte sich dabei auf Schiler, die bei allen vier
Erhebungen anwesend waren.

Die in Tabelle 4 dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die Auspréagung der Dimen-
sion Selbstbestimmung bei der Versuchsgruppe insgesamt signifikant abnimmt (t=
2.45, p < .05). Hierfur bieten die Entwicklungsverlaufe der Lernumgebungsmerkmale
zwischen den Messzeitpunkten T1 und T3 eine Erklarung. Trotz moderat hoher Wer-
te zeigen diese mit einer Ausnahme eine leichte, nicht signifikante Rucklaufigkeit.
Legt man einen positiven Zusammenhang zwischen Lernumgebungsmerkmalen
und Selbstbestimmung zugrunde (vgl. Tabelle 5), kdnnte darin ein Grund fir die
Abnahme von Selbstbestimmung liegen. Zudem kann die Abnahme mit dem hohen
Ausgangsniveau der Variable zu Schuljahresbeginn (M = 3.51, SD = .44) erklart
werden, das dann im Verlauf des Schuljahres wieder abnimmt.

Tabelle 4: Motivation wéhrend des Jahres bei Versuchs- und Kontrollgruppe

To T1 T2 T3 t t t t
(M,SD) (M, SD) (M, SD) (M, SD) (TO-T1) (T1-T2) (T2-T3) (TO-T3)
VG KO 248 .75 223 52 237 72 276 .69 1.68 -1.31 -1.51  -96
(N=14) SE 351 .44 3.16 .62 2.99 .62 3.07 .61 2.35° 94  -54 245
KG KO 249 .54 240 41 235 .38 239 .76 .39 28 -2 .37
(N=8) SE 300 1.04 2.89 .73 320 .77 266 .91 .51 -1.70 169 .91
t KO -.06 -.82 .07 1.15
(VG-KG) SE 1.33 .93 -73 1.28

Anmerkung. *p < .05. KO = Kontrolle; SE = Selbstbestimmung.

Im Gegensatz zu Selbstbestimmung verandert sich die Auspréagung von Kontrolle
bei der Versuchsgruppe nicht signifikant. Bei der Kontrollgruppe zeigen sich im Erhe-
bungszeitraum fir keine der beiden Variablen signifikante Entwicklungen. Auch die
Gruppenvergleiche zeigen flr keinen Messzeitpunkt signifikante Unterschiede.

Zur Analyse der Zusammenhange zwischen Motivation und Lernumgebungsmerk-
malen wurden Korrelationen berechnet (Tabelle 5). Hierbei wurden die Jugendlichen
mit Ausbildungsplatz mit einbezogen. Aufgrund einer gréBBeren Stichprobe (N = 88)
wurde der Messzeitpunkte T2 fir die Analysen ausgewahlt. Um Aufschluss Uber
mogliche Unterschiede in der Motivation zu erhalten wurde zudem eine einfaktorielle
Varianzanalyse mit post-hoc-Analysen (t-Tests) durchgefiihrt. Dabei ergaben sich
keine signifikanten Unterschiede zwischen den drei Gruppen.
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Tabelle 5: Zusammenhang zwischen Lernumgebungsmerkmalen und Motivation

Variable KO SE Variable KO SE

passung mitSchiler 14 4 Problemidsen 08 48"
Zae?ilr?agl emnit Berufs- .05 46** Transparenz .06  .36**
Xﬁlfgggoe”nder Berufs- 10 33~ Feedback 09 31
Kooperatives Lernen -.03 .34** Reflexion 14 54"
f\éa;&a;ir?? der Arbeits- 08 3o Egrr::gretenzen der 1% 48*
?ﬁ;a;ir?ﬂ der Arbeits- o5 27* Verantwortung -04 .20

Basisgruppe .08 14 Xgr:izitr?;zung und .09 .39**
Flexibilitat 23 27 :—Lfr:ggr';‘ aus Bewer- 54 5o
Problemanalyse -.06 42 VAvlétrngéiZitét desBe- 55 ggm
Sarr?iiﬂitzation des Un- 04 50** :(/;:igitét des Bewer- 11 48+

Anmerkung. Korrelationen fir T2; N = 88; *p < .05; **p < .01. KO = Kontrolle; SE = Selbstbestim-
mung.

Die Korrelationen zeigen zum einen, dass nur zwei Merkmale, nadmlich Flexibilitét
und Kompetenzen der Lehrer signifikant mit Kontrolle korrelieren. Dieses Ergebnis
entspricht dem angenommenen geringen Zusammenhang zwischen Lernum-
gebungsmerkmalen und kontrollierter Motivation. Zum anderen kénnen die aus-
schlieBlich positiven Zusammenhange zwischen Lernumgebungsmerkmalen und
Selbstbestimmung als Bestatigung der theoretischen Annahmen gesehen werden.
Die beiden zentralen Komponenten des Modells, Passung mit Schiilermerkmalen
und Passung mit Berufsmerkmalen, korrelieren hoch mit Selbstbestimmung, was
die Annahme unterstiitzt, dass die Auswahl interessanter und relevanter Inhalte zur
Forderung der Motivation von Schiilern geeignet ist. Weitere Merkmale, die eben-
falls hoch mit Selbstbestimmung korrelieren sind Problemanalyse, Organisation
des Unterrichts, Problemlbsen, Reflexion, Kompetenzen der Lehrer, Lernen aus
Bewertungen sowie Validitdt des Bewertens. Dies bedeutet, dass auch Aspekte
der didaktischen Methoden, der Betreuung sowie des Prifens und Bewertens mo-
tivationsférderlich sein kénnen.

Um Uber die korrelative Analyse hinaus die Gewichtung der Zusammenhénge zu
Uberprifen, wurde eine mehrebenenanalytische Regressionsanalyse mit der Soft-
ware MLwiN (RaBasH/Browne/GoLbsTeIN 2003) durchgefiihrt. Auf Basis theoretischer
Erwagungen und der Ergebnisse der Korrelationsanalyse wurde eine Selektion
unabhangiger Variablen vorgenommen. Hierbei wurde sowohl die Héhe der Korre-
lationen als auch Interkorrelationen mit anderen Variablen als Selektionskriterium
verwendet. Die Variablen Passung mit Schilermerkmalen und Reflexion wurden
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dabei aufgrund vieler hoher Interkorrelationen ausgeschlossen. Dennoch besitzen
beide Variablen aufgrund der hohen Korrelation mit Selbstbestimmung eine gro3e
inhaltliche Bedeutung. Neben diesen beiden Variablen wurden noch sechs weitere
Variablen aufgrund der genannten Kriterien ausgeschlossen, so dass letztlich 10
Lernumgebungsmerkmale in die Mehrebenenanalyse eingingen.

Tabelle 6: Zusammenhang zwischen Lernumgebungsmerkmalen und Selbstbestimmung

Modell 0 Modell 1 Modell 2
Feste Parameter Steigung (Standardfehler)
Konstante 3.28 (.09) .92 (1.31) .89 (.37)
Alter Ns
Geschlecht ,mannlich® .32% (.16) Ns
Ethnischer Hintergrund ,nicht Ns
deutsch”
Soziodkonomischer | ,niedrig” Ns
Status ,durchschnitt- Ns

lich“

Passung mit Berufsmerkmalen Ns
Kooperatives Lernen Ns
Variation der Arbeitsformen I Ns
Flexibilitat Ns
Problemanalyse .18** (.06)
Problemlésen .15* (.07)
Feedback Ns
Unterstutzung und Anleitung Ns
Lernen aus Bewertungen 27 (12)
Authentizitéat des Bewertens Ns
Zufalls-Parameter Varianz (Standardfehler) / Prozentsatz
Gruppenebene '01 (59;/%) / 0328(‘5}3) -
Individuelle Ebene A B B
Signifikanztest
Likelihood Statistik 184.05 147.46 124.98
%2 [Modell x — Modell (x-1)] 36.59 22.48
Freiheitsgrade 5 6
p-Wert <.001 <.001

Anmerkung. *p < .05.

In der Mehrebenenanalyse wurde ein Zweiebenenmodell mit der Random-Intercept-
Methode berechnet (Tabelle 6). Hierbei wurde hierarchisch zwischen Gruppenebene
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(Versuchsgruppe, Kontrollgruppe und Ausbildungsgruppe) und individueller Ebene
unterschieden. Als erster Block wurden die Hintergrundmerkmale in das Modell
aufgenommen, die jedoch im finalen Modell keinen Beitrag zur Varianzaufklarung
leisten. Der in Modell 2 aufgenommene Block der Lernumgebungsmerkmale hinge-
gen erklart die Varianz auf Gruppenebene vollstandig sowie 46,3 Prozent der Varianz
auf individueller Ebene. Dies bestétigt den in der korrelativen Analyse gefundenen
positiven Zusammenhang zwischen Motivation und Lernumgebungsmerkmalen. Fur
die Variablen Problemanalyse, Problemldsen und Lernen aus Bewertungen zeigte
sich ein signifikanter Zusammenhang mit Selbstbestimmung, was diesen Variablen
in Bezug auf Motivationsférderlichkeit ein besonderes Gewicht zuspricht.

5. Diskussion

In Bezug auf die Entwicklung der Motivation zeigen sich mit einer Ausnahme keine
signifikanten Unterschiede. Kontrollierte und selbstbestimmte Motivation verandern
sich wahrend des Schuljahres nicht entscheidend. Die Abnahme der Selbstbestim-
mung bei der Versuchsgruppe kann durch die Abnahme der mit Selbstbestimmung
korrelierten Lernumgebungsmerkmale sowie durch das hohe Ausgangsniveau der
Variable erklart werden. Solche negativen Tendenzen der motivationalen Entwick-
lungen stellen in der berufspaddagogischen Literatur allerdings keinen Einzelfall dar
(vgl. ACHTENHAGEN 2005; LEWALTER et al. 2001).

Zwischen den einzelnen Gruppen kdnnen keine Unterschiede in der Motivation
festgestellt werden. Die Auszubildenden weisen also in der Berufsschule kein héheres
Motivationsniveau auf als die Jugendlichen ohne Ausbildungsplatz. Hinsichtlich der
erwahnten Annahme, dass Auszubildende einen gréBeren praktischen Nutzen mit
dem Unterricht verbinden und deshalb motivierter sind, stellt dies ein tiberraschendes
Ergebnis dar. In Hinblick auf die Lernumgebungsmerkmale ist lediglich die Passung mit
Berufsmerkmalen bei den Auszubildenden signifikant héher ausgepragt. Dies bedeutet
insgesamt, dass nicht davon ausgegangen werden kann, dass Lernumgebungen an
Berufsschulen fir Schiler aufgrund einer Einbindung in eine betriebliche Ausbildung
grundsatzlich sinnvoller und motivationsférderlicher sind. Es ist offensichtlich ebenfalls
moglich, interessante, relevante und damit motivationsférderliche Lernumgebungen
fur Jugendliche ohne Ausbildungsplatz in der Berufsschule zu gestalten.

Die Studie gab weiterhin Aufschluss Uber die Gestaltung motivationsfoérderlicher
Lernumgebungen und die hierbei wichtigen Merkmale. In Bezug auf kontrollierte
Motivation sind nur zwei Lernumgebungsmerkmale relevant, was als erwartungs-
konformes Ergebnis angesehen werden kann. Nach Auffassung der Schiler stehen
die Kompetenzen der Lehrer sowie die Flexibilitét bei der Aufgabenwahl in einem
leicht positiven Zusammenhang mit kontrollierter Motivation.

Im Gegensatz zu kontrollierter Motivation zeigen sich zwischen selbstbestimmter
Motivation und Lernumgebungsmerkmalen ausschlie3lich positive und zudem einige
sehr starke Zusammenhange. Im Mehrebenenmodell tragen die Lernumgebungs-
merkmale viel zur Varianzaufklarung bei. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass
selbstbestimmte Motivation geférdert werden kann, wenn Lernumgebungen aus
Sicht der Schuler sinnvoll gestaltet werden. Dies zeigt sich in den hohen Korrelationen
der beiden zentralen Komponenten der Passung mit Schiiler- und Berufsmerkmalen.
Die Ergebnisse zeigen au3erdem, dass eine regelmafige Reflexion eine wichtige
motivationsférderliche Komponente darstellt. Weiterhin spielen die Durchflihrung
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einer Problemanalyse im Unterricht und die Anleitung zum Problemlésen durch
den Lehrer eine wichtige Rolle fiir die Motivation der Schiiler. Darliber hinaus stellt
die Integration von Prifungs- und Bewertungsprozessen in den Unterricht einen
motivationsforderlichen Aspekt dar, da der Lernende hierdurch einen besseren
Einblick in seinen eigenen Lernprozess erhélt.

Die Ergebnisse zeigen schlieBlich, dass kontrollierte und selbstbestimmte Mo-
tivation in einem schulischen Kontext nebeneinander existieren. Da aber selbstbe-
stimmte Motivation eine besonders wichtige Rolle fiir Lernprozesse spielt, sollte es
das Ziel sein, durch die Gestaltung von Lernumgebungen den relativen Anteil an
selbstbestimmter Motivation zu erhéhen (Deci/Ryan 1993). Konstruktivistische Ideen
und Auffassungen des situierten Lernens eignen sich, um Lernumgebungen so zu
gestalten, dass sie fiir Schiler interessant und relevant sind und von diesen als
sinnvoll wahrgenommen werden. Wird die Entwicklung der Schiler als Ausgangs-
punkt fur die Gestaltung von Lernumgebungen genommen und die Grundannahmen
der Passung mit Schilermerkmalen und Berufsmerkmalen aus Sicht der Schuler
verwirklicht, kann die Motivation der Schiler geférdert werden.
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