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Kurzfassung

An der ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung* ist die Freie Universitit Berlin (FU) mit dem Projekt
»K2teach” (Know how to teach) beteiligt. Im Rahmen der ersten Férderphase wurden in einem der
K2teach-Teilprojekte Lehr-Lern-Labore (LLL) als praxisnahe Lernorte weiterentwickelt und fa-
cherlbergreifend in Bezug auf ihre Wirksamkeit evaluiert. Ein LLL ist ein universitares Lehrformat
mit Laborcharakter, bei dem Studierende komplexitatsreduzierte Unterrichtssituationen theoriege-
leitet planen und mit Schiiler*innen durchfiihren (Dohrmann & Nordmeier, 2015). Auch in der zwei-
ten Forderphase verfolgt K2teach das Ziel, zukiinftige Lehrer*innen im Studium durch LLL besser
auf die Anforderungen lernwirksamen Unterrichts vorzubereiten. Das Format wird weiter beforscht
und als innovatives Lehrformat auf weitere Facher ausgeweitet. Inzwischen sind LLL-Seminare an
der FU Berlin sowohl in Bachelor- als auch in Masterstudienordnungen verankert, und Uber die
Wirkungen der LLL-Formate liegen bereits einige Befunde vor. Aufbauend auf den bisherigen po-
sitiven Erfahrungen und Forschungsergebnissen liegt im Rahmen der weiteren Begleitforschung ein

besonderer Fokus auf den motivationalen Aspekten des LLL-Formats.

1. Motivationale Wirkungen von LLL als For-
schungsfokus

Die Wirkung von LLL-Formaten in Bezug auf den
Erwerb professioneller Handlungskompetenz ist fur
viele Facetten dieses Konstrukts inzwischen belegt
(Rehfeldt, Klempin, Bramer, Seibert, Rogge, Lucke,
Sambanis, Nordmeier & Kdoster, 2020). Baumert &
Kunter (2006) verstehen professionelle Handlungs-
kompetenz als ,,Zusammenspiel von spezifischem,
erfahrungsgeséttigten deklarativen und prozeduralen
Wissen [...]; professionellen Werten, Uberzeugun-
gen, subjektiven Theorien, normativen Praferenzen
und Zielen; motivationalen Orientierungen sowie me-
takognitiven Fahigkeiten und Fahigkeiten professio-
neller Selbstregulation.* (S. 481). Der Erwerb dieser
Facetten professioneller Handlungskompetenz gilt als
eine VVoraussetzung fur Lehrkréfte, erfolgreiches Ler-
nen bei Schiler*innen anzubahnen und zu unterstit-
zen (ebd.).

Ein Unterstltzung des Aufbaus professioneller Hand-
lungskompetenz durch LLL-Formate ist beispiel-
weise durch eine positive Entwicklung der professio-
nellen Unterrichtswahrnehmung (vgl. Treisch, 2018),
der Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Rosendahl,
2019; Rehfeldt & Nordmeier, 2019) und des fachdi-
daktischen (Planungs-) Wissens (Dohrmann, 2019)
belegt.

Fur die von Baumert und Kunter (2006) angefiihrte
Facette der motivationalen Orientierung liegen bis
dato fir LLL keine Ergebnisse vor (Rehfeldt,
Klempin, Brdmer, Seibert, Rogge, Licke, Sambanis,
Nordmeier & Kdster, 2020). Hier besteht weiterhin

Forschungsbedarf in Bezug auf die Wirkungen der
LLL-Formate.

Bereits im Jahr 2010 wurde flr die Lehramtsstu-
dent*innen des Faches Physik an der Freien Univer-
sitat Berlin neu konzipierte, fachbezogene Studien-
module u. a. mit der Intention eingefihrt, die variie-
rend stabile Motivation durch einen Berufsbezug zu
festigen und letztlich Studienzufriedenheit und Stu-
dienerfolg zu erhéhen (Albrecht, 2011). Die Erhebun-
gen in den nun entwickelten berufsfeldbezogenen
LLL sollen unter anderem Klarung darlber schaffen,
inwiefern auch dieses Lehrformat positive motivatio-
nale Wirkungen zeigt.

2.Stand der Forschung: Motivation im Kontext
der universitaren Bildung

Aufgrund unterschiedlicher theoretischer Zugénge
existiert keine universelle Definition des Konstrukts
Motivation. (Heckhausen, 2010). Prenzel, Kramer
und Drechsel (2001) empfehlen die Definition von
Motivation passend zum Kontext zu wéhlen. Im uni-
versitaren Kontext von Studium und Lehre sind die
Konstrukte Studienwahlmotivation und Lernmotiva-
tion, sowie eine Unterteilung in ex- und intrinsische
Motivation, als Auspragungen des Konstrukts Moti-
vation, verbreitet. Unter dem Aspekt der Studien-
wahlmotivation werden Griinde fur die Aufnahme
und das Absolvieren des Studiums zusammengefasst
(Jenert, Zellweger Moser, Dommen & Gebhardt,
2009). Die Lernmotivation bezeichnet jene Faktoren,
die konkrete Lernsituationen beeinflussen (ebd.) und
als ,aktuelle[r] Zustand in der Person®“ (Prenzel,
Drechsel, Kliewe, Kramer & Réber, 2000, S. 164) be-
zeichnet werden konnen. Wéhrend Handlungen, die
um ihrer selbst willen geschehen, als intrinsisch
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motiviert bezeichnet werden, zielt die extrinsische
Motivation auf positive Folgen oder die Vermeidung
negativer Folgen ab (Gratz-Timmers, 2003).

Allgemein korreliert Motivation positiv mit dem En-
gagement der Student*innen beziiglich ihres Studi-
ums und mit ihrem Wohlbefinden an der Hochschule
(Ryan & Deci, 2000).

Fir ex- und intrinsische Motivation gibt es zahlreiche
universitatsbezogene Forschungsergebnisse. Physik-
student*innen weisen im Gegensatz zu Lehramtsstu-
dent*innen hohere intrinsische (fachbezogene) Aus-
pragungen auf, wahrend letztere eher hohere extrinsi-
sche (berufshezogene) motivationale Ausprégungen
besitzen (Albrecht, 2011). Und dies, obwohl Stu-
dent*innen die Relevanz von intrinsischer Studien-
motivation hoch einschatzen (Brahm & Gebhardt,
2011). Es konnte mehrfach gezeigt werden, dass die
intrinsischen Studienwahlmotive bei Student*innen
gegenlber den extrinsischen Uberwiegen (ebd.). Die
extrinsische Lern- und Studienmotivation hangen mit
der selbst eingeschétzten Fremdbestimmung zusam-
men. Die intrinsische Motivation hingegen weist na-
hezu keine Korrelation mit der wahrgenommenen
Fremdbestimmung auf (ebd.) und wird mit positiven
Emotionen assoziiert (Pekrun, Goetz, Titz & Perry,
2002).

Informationen uber die Motiv- und Problemlage kon-
nen flir das Ergreifen von Manahmen zur Verringe-
rung der Studienabbruchsquoten und Verbesserung
Studienqualitét genutzt werden (Grineberg, Knopf &
SuRB, 2018).

Eine positive Entwicklung von Motivation erdffnet
viele Mdglichkeiten in der Lehrkréftebildung. Eine
(positive) Verénderung der Motivationskann gemaf
der Self Determination Theory (SDT; dt. ,Selbstbe-
stimmungstheorie’) nach Deci und Ryan (2000) un-
terstutzt werden, wenn die psychologischen Grundbe-
dirfnisse befriedigt sind.

3. Die Self Determination Theory (SDT)

In der SDT geht die Betrachtung motivierten Han-
delns uber eine Unterscheidung zwischen motivier-
tem und amotiviertem Verhalten hinaus, indem qua-
litative Auspragungen des bericksichtigt werden. Zu-
dem werden auch die Ursachen einer Motivationsén-
derung betrachtet (Deci & Ryan, 1993). Diese Ursa-
chen werden zundchst erldutert und im Anschluss
werden die Auspragungen der Motivationsformen
ausgefihrt.

Die SDT besagt, dass fiir ein Verstdndnis der Motiva-
tion die angeborenen psychologischen Bedurfnisse
nach Kompetenzerleben, Autonomie und sozialer
Einbindung betrachtet werden miissen (Deci & Ryan,
2000). Eine Forderung dieser sogenannten Basic
Needs fiihrt zu einer Steigerung der intrinsischen Mo-
tivation und zu einer Integration extrinsischer Moti-
vation (ebd.). Ein Umfeld, in dem die Basic Needs
nicht gefordert werden, fiihrt zu einer Stagnation
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beziehungsweise einem Abfall der Motivation, der
Leistung und des Wohlbefindens (ebd.).

Miiller, Andreitz und Hanfstiegel (2009) interpretie-
ren die Basic Needs nach Deci und Ryan (2002) wie
folgt: ,,Autonomie ist [...] nicht mit absoluter Unab-
hangigkeit oder Freiheit gleichzusetzten, geht aber
mit dem Gefiihl der Selbstbestimmung einher. Auto-
nomie - im Sinne der Theorie - ist dann gegeben,
wenn Personen das Gefiihl haben, selbstkongruent
handeln zu kénnen.“ (Muller, Andreitz & Hanfstingl,
2009)(S. 143). Kompetenzerleben wird mit dem Ge-
fiihl beschrieben, wenn ,,Personen das Gefiihl haben,
dass sie sich auch personlich weiterentwickeln und
Wirksamkeitserfahrungen machen koénnen“ (ebd.)
und die soziale Einbindung entspricht der ,,Qualitét
sozialer Interaktionen mit signifikanten anderen Per-
sonen bestimmst das Gefiihl der sozialen Eingebun-
denheit* (ebd.).

Die resultierende Motivation wird in der SDT uber ei-
ner Intentionalitdt des Verhaltens definiert: ,,Intentio-
nale und insofern motivierte Handlungen gehen von
der Person aus und richten sich entweder auf eine un-
mittelbar befriedigende Erfahrung [...] oder auf ein
langerfristiges Handlungsergebnis* (Deci & Ryan,
1993). Wenn beispielsweise kein erkennbares Ziel
verfolgt oder unkontrollierte Handlungsimpulse wie
ein Wutanfall auftreten, entspricht dies einem nicht
intentionalem Verhalten und wird als ‘amotiviert' be-
zeichnet (ebd.).

Die qualitative Auspragung der Motivation lasst sich
dabei durch den Grad ihrer Selbstbestimmung bzw.
nach dem Ausmal} ihrer Kontrolliertheit bestimmen
(ebd.). Eine Ubersicht, welche diese MaRe (Type of
regulation und Lokus of causality) bei einer ex- und
intrinsischen sowie einer Amotivation zeigt, findet
sich in Abbildung 1.

Deci und Ryan (1993) beschreiben das ,,AusmaB, in
dem eine motivierte Handlung als frei gewéhlt erlebt
wird, [...] als selbstbestimmt oder autonom. In dem
Ausmali, in dem sie als aufgezwungen erlebt wird,
gilt sie als kontrolliert. [...] [Die] Endpunkte eines
Kontinuums, das die ,Qualitit* oder ,Orientierung’
einer motivierten Handlung festlegt* (S. 225) sind
durch selbstbestimmtes und kontrolliertes Verhalten
definiert.

Die vier Typen der extrinsischen Verhaltensregula-
tion bezeichnen Deci und Ryan (ebd.) als externale,
introjizierte, identifizierte und integrierte Regulation:

e External reguliertes Verhalten ist intentional
ausgefuhrt, aber von dulleren Steuerungsfaktoren
abhéngig, auf die das Individuum keinen direk-
ten Einfluss hat.

e Fireine introjizierte Regulation sind keine dufe-
ren HandlungsanstdRe mehr nétig, sie ist inter-
nal, bleibt aber weiterhin vom individuellen
Selbst separiert, da sie einem inneren Druck
folgt. Deswegen wird sie auch einer externalen
Handlungsverursachung zugeordnet.
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Behavior Nonself-determined Self-determined
Type of Amotivation | Extrinsic Motivation | Intrinsic Motivation
Motivation I I
| —

| g .
Type of Non- | External Introjected Identified Integrated | Intrinsic
Regulation regulation | Regulation Regulation Regulation Regulation | Regulation
Locus of Impersonal External Somewhat Somewhat Internal Internal
Causality External Internal

Abb. 1: Ubersichtsgrafik SDT (Amotivation, ex- und intrinsische Motivation) (Deci & Ryan, 2000)

e Bei der identifizierten Regulation werden die
Handlungsverursachungen hingegen als person-
lich wichtig oder wertvoll bewertet, da man sich
mit den zugrunde liegenden Werten und Zielen
identifiziert.

e Integrierte Regulation ist ,,die Form der extrinsi-
schen Motivation mit dem hdchsten Grad an
Selbstbestimmung. Sie ist das Ergebnis der In-
tegration von Zielen, Normen und Handlungs-
strategien, mit denen sich das Individuum identi-
fiziert und die es in das kohérente Selbstkonzept
integriert hat.« (S. 227)

Am Ende der Skala steht die intrinsische Motivation,
welche zusammen mit der integrierten Regulation
,,die Basis des selbstbestimmten Handelns [bildet].
Der Unterschied ist, [dass] intrinsisch motivierte Ver-
haltensweisen autotelischer Natur sind, wéhrend inte-
griertes (extrinsisches) Verhalten eine instrumentelle
Funktion besitzt, aber freiwillig ausgefiihrt wird, weil
das individuelle Selbst das Handlungsergebnis sub-
jektiv hoch bewertet.* (ebd.)

Diese Betrachtung der Grundbedurfnisse und die qua-
litative Unterscheidung der Motivationsformen ge-
mé&R der SDT nach Deci und Ryan (ebd.) bilden neben
den Theorie-Ansétzen zum Erwerb professioneller
Handlungskompetenz (vgl. Baumert & Kunter, 2006)
und zum Studienerfolg (vgl. Albrecht, 2001) die zent-
rale theoretische Rahmung fiir das Forschungsanlie-
gen zur Untersuchung der motivationalen Wirkungen
der LLL-Formate.

4.Zielsetzung und Forschungsfragen

Dohrmann (2019) formuliert als Desiderat fur das von
ihm beforschte LLL-Seminar® ,Schweben, Schwim-
men, Sinken’, die ,motivationale Wirkung von
LLL[S] naher zu betrachten, um zu untersuchen, in-
wiefern die Teilnahme die Studierenden in Bezug auf

! Da die Rahmen des hier vorgestellten Forschungsvorha-
bens LLL-Praxisseminare (vgl. Dohrmann, 2019)

das spatere Berufsleben motiviert oder eventuell auch
demotiviert.“ (ebd., S. 197). Das hier vorgestellte
Forschungsvorhaben mdchte aber nicht allein diesem
Desiderat gerecht werden, sondern neben dem Ein-
fluss auf das Berufsleben, auch den Einfluss aus das
Lehramtsstudium erfassen:

I. Welche Formen der Motivation kénnen durch
die Teilnahme an einem LLLS bei den Teilneh-
mer*innen gesteigert werden?

1. Gibt es einen Unterschied der Motivationsédnde-
rung durch die Teilnahme an einem LLLS im
Vergleich zu anderen Seminaren aus der Physik-
didaktik?

. Gibt es Unterschiede der Motivationsanderung
durch die Teilnahme an LLLS in verschiedenen
Féachern?

IV.Welche Studienbedingungen haben einen Ein-
fluss auf die Motivation der Physiklehramtsstu-
dent*innen?

V. Welche Wirkung hat eine ggf. gesteigerte Moti-
vation durch die LLLS fur Physiklehramtsstu-
dent*innen auf das weitere Studium und ggf.
dariiber hinaus?

Teilnehmer*innen des LLLS der Physikdidaktik an
der der Freien Universitat weisen dem Lehrformat ei-
nen hoheren Stellenwert als anderen Angeboten im
Studium zu (Dohrmann, 2019). Von diesem Befund
ausgehend kann zu Forschungsfrage | die Hypothese
aufgestellt werden, dass die Motivation der Stu-
dent*innen steigt. Dabei sollen die verschiedenen
Motivationsformen wie die in- und extrinsische Mo-
tivation, die Studienmotivation und die Lernmotiva-
tion betrachtet werden.

Die Forschungsfragen Il bis V haben einen explorati-
ven Charakter, daher werden keine Hypothesen auf-
gestellt. Die Forschungsfragen 1l und I11 sollen den
Unterschied zu reguldren Theorieseminaren und

untersucht werden, wird im Folgenden die Abkirzung
LLLS verwendet.
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LLLS anderer Fachdisziplinen kléaren. Forschungs-
frage IV soll die Entstehung der Motivation untersu-
chen, welchen Einfluss z. B. die wahrgenommene
Fremdbestimmung oder die organisatorischen Bedin-
gungen der LLLS haben. Mit der Forschungsfrage V
soll geklart werden, ob sich durch eine Anderung der
Motivation z. B. auch das Engagement der Stu-
dent*innen beziglich ihres Studiums &ndert.

5.Forschungsdesign

Fir die Beantwortung der Forschungsfragen | bis 111
wird ein Pre-Post Design gewahlt, um die Auspré-
gung der einzelnen Formen von Motivation vor und
nach der Teilnahme an einem LLLS zu erheben und
Riickschlisse auf deren Entwicklung erfassen zu kon-
nen. Fir die Forschungsfragen IV und V steht keine
Anderungsmessung im Fokus, weswegen eine Erhe-
bung direkt im Anschluss an das LLLS erfolgt und
eine weitere, mit anderen Student*innen und somit
davon unabhdangige, gegen Ende des Masterstudiums

Im Rahmen des Vorhabens sollen die beiden bereits
bestehenden LLLS in der Physikdidaktik an der
Freien Universitat beforscht werden. Um den in For-
schungsfrage 11 und Ill geforderten Unterschied zu
anderen Kohorten erheben zu kénnen, werden LLLS
anderer Fachdisziplinen, unter anderem aus der Eng-
lisch- und Geschichtsdidaktik, betrachtet. Die Gewin-
nung einer randomisierten Kontrollgruppe ist nicht
realisierbar, da die Student*innen auf Grundlage in-
dividueller Praferenzen die Lehrveranstaltungen
selbst wéhlen kdnnen (Wahlanteil n fachdidaktischen
Studienmodulen). Dennoch soll ein Theorieseminar
aus der Physikdidaktik im Vergleich betrachtet wer-
den, um mdogliche Einflisse auBerhalb der LLLS zu
kléren.

Um den komplexen Forschungsgegenstand angemes-
sen erfassen zu konnen, werden qualitative und quan-
titative Methoden kombiniert. Fir den quantitativen
Ansatz wird auf etablierte Instrumente zurlickgegrif-
fen, indem ein Fragebogen mit adaptierten Skalen
eingesetzt wird, welche auf Deci und Ryans SDT
(2000) aufbauen. Der Fragebogen soll fir die For-
schungsfragen I bis I11 eingesetzt werden.

Fur die Erhebung der Erflillung der Basisbedirfnisse
wird eine sprachlich angepasste Version des W-BNS
(Work-related Basic Need Satisfaction Scale) Frage-
bogens nach Frithwirth (2020) verwendet. Urspriing-
lich wurde die Skala von van den Broeck,
Vansteenkiste, Witte, Soenens & Lens (2010) entwi-
ckelt und validiert und von Martinek (2014) Gibersetzt
worden. Fruhwirth (2020) passte die Items in ihrer
Formulierung an die Situation der Studierenden im
Schulpraktikum an.

Fur die Erhebung der verschiedenen Motivationsty-
pen werden sprachlich angepasste Items von Thomas
& Miller (2011) verwendet. Die Skala wurde von
Ryan & Conel (1989) als Academic Self-Regulation
Questionnaire (SRQ-A) entwickelt, von Miiller,
Hanfstiegel & Andreitz (2007) fir den deutschen
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Sprachraum adaptiert und erweitert und von Thomas
& Miller (2011) weiterentwickelt, validiert und in
,Skalen zur akademischen Selbstregulation bei Schii-
ler/innen‘ (ASS-S) umbenannt. Aus dieser Skala wur-
den alle Items fir die Motivationstypen, aul3er fiir die
identifizierte Regulation entnommen. Die Items flr
die identifizierte Regulation entstammen aus den
SMRL (Skalen zur Motivationalen Regulation beim
Lernen) von Thomas und Mauller (2015). Die Items
des SMRL sind naher an der originalen Formulierung
des SRQ-A orientiert und sind fiir den Kontext der
Forschungssituation besser geeignet. Alle Skalen er-
fassen einen Teil der extrinsischen Motivation, die in-
tegrated Regulation, nicht.

Zudem wird eine Praxisvorerfahrung in Form von
lehrenden Téatigkeiten, Uber eine reine Beobachtung
hinausgehend, erfasst. Mit Verantwortlichen der
LLLS anderer Facher an der Freien Universitét Berlin
erfolgte die Adaption der einzelnen Items in einem
Expertengesprach.

Fur Forschungsfragen IV und V wird ein explorativer
qualitativer Ansatz gewéhlt, da keine direkt auf LLLS
Ubertragbare Theorieaussagen gefunden wurden, um
konkrete Hypothesen aufzustellen zu kénnen (Briise-
meister, 2008). Es wird ein Interviewleitfaden konzi-
piert, welcher im ersten Durchlauf die Griinde, Um-
stdnde sowie Auswirkungen einer Motivationsénde-
rung erfasst, welche zur Hypothesengenerierung, -se-
lektion und -gewichtung dienen sollen. Fir einen
zweiten Durchlauf soll der Interviewleitfaden adap-
tiert werden, um die generierten Konzepte des ersten
Durchlaufs gezielt zu hinterfragen. Fur die Auswer-
tung sollen inhaltsanalytische Methoden angewendet
werden (vgl. Mayring, 2015; Kuckartz, 2018).

6. Ausblick

Die erste Pre-Post Erhebungen erfolgten im Sommer-
semester 2020 fir ein LLLS im Blockformat und fiir
ein semsterbegleitendes LLLS der Physikdidaktik.

Durch die im sog. Corona-Sommersemester 2020 er-
forderliche Digitalisierung des Formates konnte der
Schuler*innenkontakt sowie die Erhebung nur in di-
gitaler Form durchgefiihrt werden, was bei der Aus-
wertung der Daten und einem spéteren Vergleich be-
achtet werden muss.

Die qualitativen Erhebungen sollen im Sommerse-
mester 2020 anlaufen, und im Wintersemester 2020
erfolgt eine der Ausweitung der quantitativen Befra-
gung auf andere Fachdisziplinen sowie ein Theorie-
seminar. Zwischen den Erhebungen werden die ge-
wonnenen Daten ausgewertet und das Leitfragenin-
terview weiterentwickelt.
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