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Zusammenfassung: Der Artikel zeigt auf, wie Schuler/-innen in einem starker
selbstregulierten Umfeld Lernmaterialien auswéhlen, wenn sie dies selbstbestimmt
entscheiden kénnen. Am Beispiel der Universitatsschule Dresden wird die Rolle von
intrinsischer und extrinsischer Motivation, sozialen Einflissen sowie der Gestaltung des
Lernmaterials beleuchtet. Eine qualitative Studie, basierend auf Leitfadeninterviews mit
Lernenden, analysiert die Entscheidungsfaktoren, darunter Interesse, Vorwissen,
Erfolgsaussichten und &ulRere Rahmenbedingungen wie die Schulstruktur.
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Abstract: The article examines how students in a highly self-regulated learning
environment select learning materials when given the opportunity to decide
autonomously. Using the example of the University School Dresden (Universitatsschule
Dresden), the study explores the roles of intrinsic and extrinsic motivation, social
influences, and the design of learning materials. A qualitative study, based on guided
interviews with students, analyzes the factors influencing their decisions, including
interest, prior knowledge, success prospects, and external conditions such as school
structure.
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1 Einleitung

Die Auswahl von Lernmaterialien spielt eine zentrale Rolle in modernen Lernkonzepten,
insbesondere in selbstregulierten Lernumfeldern. Sie beeinflusst nicht nur die
Motivation der Lernenden, sondern auch deren Lernerfolg (Konrad & Traub 1999,
S. 41). Zu verstehen, nach welchen Kriterien Schilerinnen und Schiller Lernmaterialien
auswadhlen, ist daher entscheidend, um Lernsettings gezielt zu gestalten und die
individuelle Lernentwicklung optimal zu férdern.

Diese Arbeit verfolgt das Ziel, die Entscheidungsfaktoren von Lernenden bei der
Wahl von Lernmaterialien in einem stéarker selbstregulierten Lernumfeld zu untersuchen.
Sie setzt dabei am Beispiel der Universitatsschule Dresden an, die ein Schulkonzept
umsetzt, in dem selbstreguliertes Lernen eine besondere Bedeutung zu kommt. Die
Gemeinschaftsschule zeichnet sich durch eine offene, projektbasierte und kooperative
Lernkultur aus, bei der Schiiler/-innen ihren Lernprozess weitgehend selbst gestalten und
von Lernbegleiter/-innen Unterstiitzung erhalten (vgl. Langner & HeR 2020).
Lernmaterialien wie Schulbiicher oder Arbeitshefte werden durch Lernbausteine ersetzt.
Lernbausteine sind ein kleiner Ausschnitt eines Lern- oder Kompetenzbereichs des
Lehrplans. Dieser Wissens- und/oder Kompetenzbereich wurde durch Lehrkréafte der
Universitatsschule so aufbereitet, dass sich die Schiler/-innen diesen inhaltlich selbst
erarbeiten, die Inhalte Uben und anwenden kdnnen. Die Lernbausteine haben eine
standardisierte Struktur. Sie werden als Lernmaterial ab Jahrgang 4 genutzt und sind ab
Jahrgang 7 bildungsniveaudifferenziert, d.h. es gibt nicht unterschiedliche
Lernbausteine, sondern ein Lernbaustein beinhaltet Pflicht-, Wahl- und
Vertiefungsaufgaben, wobei letztere von Schiiler/-innen des Gymnasiums bearbeitet
werden missen, nicht jedoch von Schiller/-innen mit dem Realschulabschluss. Diese
Lernbausteine kénnen in allen Lernformaten der Universitatsschule durch die Schiiler/-
innen bearbeitet werden, sowohl in Phasen des starker selbstregulierten Lernens im
Atelier als auch im Rahmen der Projektarbeit (Langner, Hell & Wiechmann 2021).

Um zu untersuchen, wonach sich Schiler/-innen der Universitatsschule diese
Bausteine auswéahlen, wurden qualitative Leitfadeninterviews mit einigen Lernenden aus
der Mittelstufe (Jahrgangsstufen 4 bis 6) der Universitatsschule durchgefiihrt. Dabei
wurden motivationale, soziale und materialoezogene Einflussfaktoren erfasst. Die
erhobenen Daten wurden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015)
ausgewertet, um ein tieferes Verstandnis fiir die Entscheidungsfaktoren der Lernenden
zu gewinnen. Durch dieses Vorgehen konnen zentrale Kategorien und Muster
identifiziert werden, die die Wahl der Schiller/-innen von Lernmaterialien pragen.

2 Theorie

Lernen ist ein lebenslanger Prozess und ist charakterisiert durch verschiedene
,Lernnotwendigkeiten und Lernmoglichkeiten” (Kiper; Mischke 2008, S. 20). Ein
Lernender ist jemand, ,,der aktiv und konstruktiv Informationen verarbeitet und sich
selbst steuert mit Blick auf Zielsetzungen, Formen der Selbstbeobachtung, der
Selbstinstruktion, der Selbstverstirkung und der Selbstkontrolle* (Kiper; Mischke 2008,
S. 30). Nicht zuletzt seit der Pandemie wird verstarkt Selbstbestimmung, auch ,,self-
determined learning® genannt, und Selbstregulation im Lernen diskutiert. Laut Deci und
Ryan handelt es sich bei Selbstbestimmung im Lernen um ein grundlegendes Konzept
und eine ,,general theory of motivation, applicable to many areas in life*“ (Kellenberg et
al. 2017, S. 24). Hingegen beschreibt Selbstregulation eher die Steuerung des
Lernprozesses (Kellenberg et al. 2017, S. 25). Selbstregulierte Handlungen sind
kontrollierte Handlungen, um das eigene Selbst weiterzuentwickeln. Dabei fungiert die
Selbststeuerung, die zum groBen Teil autonom erfolgt, als Gegenpol zur
Fremdsteuerung, bei welcher Individuen durch Einfliisse gesteuert werden, ,,die von
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auBen auf den Lerner und die Gestaltung seines Lernens einwirken® (Konrad; Traub
1999, S. 11).

In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie Motivation und Selbststeuerung
im Lernprozess ineinandergreifen und welche Rolle dabei &ufere und innere
Einflussfaktoren spielen. Ein vertieftes Verstdndnis dieser Zusammenhénge ist
notwendig, um die Wahl von Lernmaterialien und deren Bedeutung fur die Lernenden
in einem selbstregulierten Kontext besser einzuordnen. Beim selbstregulierten Lernen
wird die Aufmerksamkeit auf einen bestimmten Gegenstand gerichtet, wobei dieser
Prozess entweder von aufen gelenkt oder vom personlichen Interesse geleitet wird.
Motivation und das Konzept der Selbstbestimmung h&ngen so zusammen, dass die
,»Theorie der Selbstbestimmung [...] eine organismische und dialektische Theorie der
menschlichen Motivation® (Deci; Ryan 1993, S. 223) ist. In diesem Kontext tauchen
héufig die Begriffe Demotivation, intrinsische und extrinsische Motivation auf.
Extrinsische Motivation bezeichnet die Beweggriinde, die die Lernenden von auflen
beeinflussen. Dies ist dann der Fall, wenn eine Person ,,sich einer Tatigkeit wegen ihrer
Konsequenzen (Erreichen positiver Konsequenzen oder Vermeiden negativer
Konsequenzen)“ (Schlag 2006, S. 21) widmet. Des Weiteren werden extrinsische
Verhaltensweisen ,,durch Aufforderungen in Gang gesetzt, deren Befolgung eine
(positive) Bekriftigung erwarten 1dBt [sic!]“ (Deci; Ryan 1993, S. 225). Von
intrinsischer Motivation ist die Rede, wenn die Person ,,die Tatigkeit hingegen um ihrer
selbst willen* (Schlag 2006, S. 21) ausfiihrt und daher die eigene Befriedigung als
Antrieb flr das Erreichen von Zielen fungiert. Als demotiviert oder auch amotiviert wird
eine Person bezeichnet, deren Verhalten nicht auf Intentionen zurtckfuhrt und somit
nicht als ,,motiviert” gilt (Deci; Ryan 1993, S. 224). Deci und Ryan haben dies im
Motivationsmodell abgebildet, welches unter dem Begriff Selbstbestimmungstheorie
bekannt ist.
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Abbildung 1: Frihwirth 2020, S. 16

Dieses Modell zeigt die Bedingungen und Voraussetzungen fir die drei
Motivationszustdnde: intrinsische und extrinsische Motivation wie aber auch
Amotivation. Dabei werden fir die Demotivation bzw. Amotivation Griinde wie
fehlende Kontrolle und Inkompetenz genannt, die daflir sorgen, dass die betroffene
Person sich nicht regulieren und nicht motivieren kann. Selbstreguliertes Lernen ist an
bestimmte Voraussetzungen geknlpft, aber vor allem die Lernbegleiter/-innen und die
Lernmaterialien sind es, die das selbstregulierte Lernen positiv oder negativ
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beeinflussen. Neben einer lernerfreundlichen und lernerkontrollierten Umgebung sollte
stets ein gewisses Angebot an unterschiedlichen Wahimdoglichkeiten und eine
ausreichende Unterstiitzung auf Seiten der Lernbegleiter/-innen vorhanden sein, da diese
Aspekte ,als autonomiefordernd wahrgenommen [werden] und [...] die intrinsische
Motivation sowie die Erwartung, ein Handlungsergebnis kontrollieren zu kdnnen*
(Konrad; Traub 1999, S. 41) steigern. Durch gute Vorbereitung der Lehrperson kann
eine Atmosphére fiir die Schiler/-innen geschaffen werden, in der Bezugspunkte des
selbstregulierten Lernens wie ,,Lernorganisation (z.B. Lernorte), Lernkoordination (z.B.
Abstimmung mit anderen zu erfiillenden Aufgaben), Lernzielbestimmung (z.B. Auswahl
von Lerninhalten), Lernerfolgskontrolle (z.B. Feststellung des Lernfortschritts) und
subjektive Interpretationen der Lernsituation (z.B. sich als selbststdndig im Lernprozess
ansehen)” (Ziegler u.a. 2003, S. 16f.) gegeben sind.

Selbstreguliertes Lernen funktioniert dann, wenn motivationale Antriebe den
Lernenden dazu bringen, bestimmte Lernziele zu erreichen. Dabei wird selbstreguliertes
Lernen auch als Lernform bezeichnet, ,,bei der die Person in Abhédngigkeit von ihrer
Lernmotivation selbstbestimmt eine oder mehrere Selbststeuerungsmafinahmen [...]
ergreift und den Fortgang des Lernprozesses selbst (metakognitiv) Gberwacht, reguliert
und bewertet* (Konrad; Traub 1999, S. 13). Selbstbestimmung und Motivation basieren
auf intentionalen Aspekten, die das Verhalten steuern (Deci; Ryan 1993, S. 224). Der
Unterschied zu motivationalen Theorien besteht darin, dass die Selbstbestimmung, wenn
man sich an dem Modell von Deci und Ryan orientiert, verschiedene Auspragungen des
Handelns aufweist. So lassen sich ,,motivierte Handlungen nach dem Grad ihrer
Selbstbestimmung bzw. nach dem AusmaB ihrer Kontrolliertheit unterscheiden (Deci;
Ryan 1993, S. 224). Es gibt jedoch auch Forschungen, in denen die Motivation direkt im
Selbstregulationsprozess verankert ist. Dies wird bspw. im Prozessmodell von
Zimmerman (2000) deutlich.

Handlungsphase
Selbsthontrolle
Selbstinstruktion

- Imagery i
Audmarksamkaitsfokustiarung :
Audgabanstrategien
Solbitbeobachiung
Selbstaulzaichnung

Selbstexperiments - P
e -
fie Planungsphase s =
Aufgabenanalyie eflexionsphase
’E;:I:Mli;un;v, Selbsthewertung
Strategieplanung 1 Selbstevaluation
Selbstmativation ,/ | kausale Attribution
Lalbatwirkiamkai \\\I Selbstreaktion
Ergabnisarwartumgan Selbstrufriedenteit
Intrinsische Motiwation acdaptivfebelanaiy
Zielorientierung '\“_\_

Abbildung 2: Zimmerman 2000, zitiert in Dorrenbacher et al. 2018, S. 125

In diesem Kreislauf-Modell wird die Abfolge von drei Phasen skizziert: die
Planungsphase, die Handlungsphase und die Reflexionsphase. Die Phasen kénnen nicht
unabhangig voneinander betrachtet werden, sondern gehen ineinander Uber.
»Lernprozesse gestalten sich [...] folgend so, dass Erkenntnisse und Schlussfolgerungen,
die aus einer Lernphase gezogen werden, das Vorgehen in den darauffolgenden
Lernphasen beeinflussen” (Dorrenbécher et al. 2018, S. 123), wodurch der Lernprozess
flexibel angepasst werden kann. Der Begriff der Motivation ist hierbei direkt in der
Selbstregulation verankert — in der Planungsphase, die bereits vor dem eigentlichen
Lernen stattfindet (Dorrenbécher et al. 2018, S. 123). Selbstmotivation ist notwendig,
um die Lernhandlung zu initiieren (Ddrrenbécher et al. 2018, S. 124). Zusétzlich ist
durch die Lernenden empfundene Selbstwirksamkeit, gemeinsam mit der
Selbstmotivation, relevant fur den Lernerfolg der Lernenden (Ddrrenbécher et al. 2018,
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S. 124). Motivation steuert und beeinflusst den Prozess des selbstregulierten Lernens.
Selbstregulation wird dabei auf dieselbe Ebene gesetzt wie selbstmotiviertes Lernen.
Kiper und Mischke gehen auf verschiedene Kategorien ein, unter anderem die aktuelle
Motivation, die habituelle Motivation, ,,aktuelle motivationsbezogene Kognitionen (z.B.
Erfolgserwartungen) und iiberdauernde motivationale Uberzeugungen (iiberdauernde
Selbsteinschitzungen, Selbstwirksamkeitserwartungen oder Folgeerwartungen)* (2008,
S. 36). Diese Kategorien beeinflussen die ,,Wahl der Aufgaben und ihres
Schwierigkeitsgrades, die Wahl kognitiver Lernstrategien, das Ausmal von Ausdauer
und den Grad der Anstrengungsbereitschaft” (Kiper; Mischke 2008, S. 36). So tragen
verschiedene Motivationsprozesse zum Willen und zur Handlungsbereitschaft der
Lernenden bei und sind somit Voraussetzungen, dass selbstreguliertes Lernen
erfolgreich stattfindet.

Aufbauend auf dieser Theorie stellt sich die Frage, nach welchen Pramissen Schiler/-
innen, die in einem starker selbstregulierten Lernen geschult werden, Material
auswahlen. Im Folgenden wird vorgestellt, wie der Frage mit einer qualitativen Studie
nachgegangen wurde.

3 Methodik

Um die Entscheidungsfaktoren der Schiler/-innen bei der Wahl von Lernmaterial zu
untersuchen, wurden drei Leitfadeninterviews mit Schiler/-innengruppen an der
Universitatsschule  durchgefuhrt. Das Ziel dabei war, moglichst detaillierte
Informationen dariiber zu erhalten, wie sich Schiiler/-innen an der Universitatsschule
Material auswahlen und was und in welchem Grad sie dies selbstbestimmt tun kénnen.
,Der qualitativ-verstehende Ansatz »versteht« sich dabei immer dahingehend,
Gegenstande, Zusammenhénge und Prozesse nicht nur analysieren zu kénnen, sondern
sich in sie hineinzuversetzen, sie nachzuerleben oder sie zumindest nacherlebend sich
vorzustellen* (Mayring 2015, S. 19). Die qualitative Forschung wurde folglich gewahlt,
weil sie sich mit Erklarungs- oder Verstehensprozessen auseinandersetzt. Diese kdnnen
m. E. einen Zugang leisten, um Aspekte herauszuarbeiten, die die Wahl von
Lernbausteinen auf Seiten der Schiler/-innen beeinflussen. Fir die Datenerhebung
wurde das Leitfadeninterview ausgewahlt. Dabei gilt ein Leitfaden als strukturgebende
Instanz wéhrend eines Interviews, welcher flir diese Datenerhebung entsprechend dem
Modell von Deci und Ryan (2000, S. 72) Fragen zu motivationalen Kriterien und der
Gestaltung der Lernmaterialien umfasste. Fir diese Studie wurden drei
Gruppeninterviews durchgefuhrt. Der Leitfaden fiir das Gruppeninterview wurde im
Voraus erstellt, als Audioversion aufgezeichnet und im Anschluss anonymisiert
transkribiert. Die Interviews waren fir fiinfzehn Minuten angedacht, jedoch haben die
ersten beiden Aufnahmen eine Dauer von zwanzig Minuten, in denen sich die Schiiler/-
innen untereinander austauschten. Nach der Einstiegsfrage, die sich mit dem Lernen an
der Universitatsschule im Allgemeinen befasste, folgten drei tiefergehende Fragen.
Diese fokussierten sich auf drei Themenkomplexe: die Einstellung zur Arbeit mit den
Lernbausteinen, die Wahl der Lernbausteine und darauf, welche Auswirkungen die
Selbstwahl auf die Schiler/-innen hat und wurden als offene Fragen formuliert. Neben
diesen beinhaltete der Leitfaden Teilfragen, um genauer ins Detail gehen zu kénnen, und
konkrete Nachfragen fir den Fall, dass die Antwortbereitschaft der Schiiler/-innen
geringer ausfallt oder andere Betrachtungsweisen notwendig sind. Alle drei
Interviewgruppen befanden sich zum Zeitpunkt der Befragung, im April 2024 in der
ersten Lernzeit, in der Mittelstufe und verteilten sich demnach auf die Jahrgangsstufen
vier bis sechs (vgl. Langner & HelR 2020). Es gab eine Gruppe mit zwei, eine Gruppe
mit drei und eine Gruppe mit vier Lernenden. Dabei wurden drei Schiiler/-innen im
Vorhinein festgelegt, woraufhin diese sich selbst ihre Interviewgruppe, bestehend aus
zwei bis drei weiteren Mitschiiler/-innen, zusammenstellen konnten. Die Interviews
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fanden dann in einem ruhigen, vertrauten Raum in der Universitatsschule statt. Im
Anschluss an die durchgefiihrten Interviews erfolgte die Transkription, bei deren
Verschriftlichung sich an den Transkriptionsregeln von Kuckartz orientiert wurde (2010,
S. 38ff.). Die Daten der Leitfadeninterviews wurden mithilfe des Softwareprogramms
MAXQDA und der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ausgewertet. Im
Sinne von Mayring erfolgte eine Kodierung des Materials sowohl theoriegeleitet als auch
aus dem Vergleich der Schiler/-innenaussagen heraus.

Vor der Durchfiihrung der Gruppeninterviews wurde auf Basis der oben dargestellten
Theorie vermutet, dass die Wahl des Lernmaterials von den Schiiler/-innen durch die
oben beschriebenen motivationalen Kategorien gesteuert wird. Bereits in ersten
Beobachtungen vor der Befragung der Lernenden wurde festgestellt, dass sich Schiler/-
innen die Lernbausteine oftmals nach Interesse auswéhlen. Des Weiteren bestand die
Vorannahme, dass die Wahl durch soziale Einfliisse wie Lernbegleiter/-innen oder
Freundesgruppen beeinflusst wird, so die Rickschliisse aus vorausgehenden
Beobachtungen in der Universitatsschule.

4  Datenauswertung

In der Auswertung der drei Interviews kristallisierten sich sechs Oberkategorien aus, die
jeweils aus zwei bis vier Unterkategorien bestehen (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: Kategorien

Oberkategorie Unterkategorie
Intrinsische Motivation Selbstwahl
Interesse
Vorwissen
Extrinsische Motivation Chancen/ Erfiillbarkeit der Ziele

Schnelle Erfolgsmomente
Belohnungssystem
Soziale Einfliisse Lernbegleiter/-innen

Freunde/Gruppendynamik

Gestaltung des Lernmaterials Schulstruktur
Durchfiihrung der Aufgaben
Art der Aufgabenstellung

Umfang des Lernmaterials

AuBere Umstinde Vorhandensein des Materials
Lernumgebung
Kapazititen

Sonstiges Flexibilitét in der Bearbeitung
Leistungsdruck

Bevorzugung der Projektarbeit
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Bereits wahrend der Kategorisierung bestand die Problematik, dass sowohl die
Oberkategorien mit den Unterkategorien als auch die Unterkategorien untereinander
teilweise eng miteinander zusammenhangen und sich somit eine genaue Abgrenzung als
schwierig herausstellte. Es handelte sich also vor allem um eine analytische Trennung.
Die folgende Abbildung (Abb. 3) gibt eine Ubersicht der Codierungen inklusive Anzahl
der Nennungen:

Codesystem
Gestaltung des Lernmaterials I 39% (60)
Intrinsische Motivation 16% (24)
AuBere Umstinde 14% (22)
Extrinsische Motivation 14% (21)

Soziale Einflisse NN 10% (16)
Sonstiges NG 7% (11)

0% 4% 8% 12% 16% 20% 24% 28% 32% 36% 40%

Abbildung 3: Verteilung der Kategorien

Die Gestaltung des Lernmaterials mit 39 % ist die am haufigsten vergebene Kategorie
(Code), wohingegen Aspekte des Codes ,,soziale Einfliisse* eher weniger genannt
wurden. Soziale Einfliisse spielen damit laut Aussage der Lernenden mdglicherweise
eine geringere Rolle als angenommen, was die Wahl von Lernmaterial auf Seiten der
Schiler/-innen betrifft. Im Folgenden werden die aus den Daten abgeleiteten Kategorien
néher vorgestellt.

4.1 Intrinsische Motivation

Die intrinsische Motivation beschreibt die ,,Absicht, eine bestimmte Lernhandlung
durchzufiihren, weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden begleitet
wird“ (Schiefele 2008, S. 41). Selbstwahl stellt eine Unterkategorie der intrinsischen
Motivation dar. Die Annahme ist, dass die Selbstwahl der Schiler/-innen von
intrinsischen Regulationen, wie Interesse, und individuellen Fahigkeiten beeinflusst
wird. In dieser Unterkategorie zeigt sich, welche Vor- und Nachteile Lernende in der
Selbstwahl des Materials sehen und welche Auswirkungen es hat, wenn Schiller/-innen
die Lernbausteine frei wahlen durfen. Ein Begriff, der sehr hdufig in den Interviews mit
den Lernenden fallt, ist das Interesse. Gerade beim individuellen und persénlichen
Interesse handelt es sich um eine ,,motivationale Disposition“ (Krapp 1992, S. 748), die
auch ,als personlichkeitsspezifische Vorliebe fiir ein bestimmtes Wissens- oder
Handlungsgebiet* (Krapp 1992, S. 748) bezeichnet wird. In der Analyse des codierten
Materials I&sst sich formulieren, dass die intrinsische Motivation vor allem dann hoch
ist, wenn das Thema und das Fach die Lernenden ansprechen. Oftmals wird die Wahl
aber auch von situationalem Interesse und nicht von persdnlichem Interesse geleitet. In
den Interviews wurde deutlich, dass einige Schiler/-innen das Material nach einer
bestimmten Reihenfolge auswahlen: Zuerst wird auf den Titel des Materials geschaut
und wenn dieser das Interesse der Lernenden anregt, wird der Baustein naher in Betracht
gezogen. Im Anschluss entscheiden die visuelle Gestaltung und der Inhalt, ob das
Interesse fur den Lerngegenstand durch den Schiiler/ die Schillerin aufrechterhalten
wird.

Vorhandenes oder nicht vorhandenes Vorwissen kann laut Aussagen der Schiiler/-
innen dartber entscheiden, ob der Lernbaustein gewahlt oder abgelehnt wird. Mit
Vorwissen ist allgemein eine Wissensveranderung gemeint, durch die Lernen stattfinden
kann (Krause; Stark 2006, S. 38). Besonders geht es in dieser Kategorie um das lineare
und diskontinuierliche Bearbeiten von Bausteinen, wobei ein lineares System durchaus
erwiinscht, und von Vorteil erachtet wird. Durch den strukturierten Aufbau kénnen
Schiiler/-innen Grundlagen erarbeiten, welche in der darauffolgenden Arbeit benétigt
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werden. So entsteht Wissensveranderung, wie es Krause und Stark beschreiben (2006,
S. 38). Die diskontinuierliche Bearbeitung wird in den Interviews von den Schiller/-
innen eher als negativ empfunden. So kommt es den Lernenden wenig sinnvoll vor, wenn
Bausteine, deren Lerngegensténde nicht aufeinander aufbauen, nach und nach bearbeitet
werden und somit auch kein VVorwissen aktiviert sein muss. Bevorzugt wéhlen sich die
befragten Schiler/-innen an der Universitatsschule Lernmaterial aus, fiir das bereits
Wissen vorhanden ist, um auch die komplexeren Themen, die daraufhin folgen, besser
verstehen zu kénnen.

4.2 Extrinsische Motivation

Die extrinsische Motivation wird durch duflere Faktoren wie ,,Belohnungen, Anreizen,
Vorbildern,  Anforderungen und  anderen  sozialen und materiellen
Umweltgegebenheiten* (Schlag 2006, S. 24) gesteuert. Sie unterscheidet sich von der
intrinsischen Motivation in dem Sinne, dass Letztere mit einer persénlichen Einbindung
und Weiterentwicklung der Lernenden verbunden ist, wohingegen die extrinsische
Motivation von auen reguliert wird (Schlag 2006, S. 24). Die extrinsische Motivation
lasst sich mit den erhobenen Daten (ber die Unterkategorien ,schnelle
Erfolgsmomente, ,.Chancen/Erflllbarkeit der Ziele* und ,Belohnungssysteme*
beschreiben.

Die Erfillbarkeit der Ziele und Chancen im Lernprozess beziehen sich im Rahmen
dieser Arbeit auf die allgemeine Bearbeitung von Lernbausteinen. Lernende an der
Universitatsschule sind dann motiviert, wenn sie die Zielerreichung als realistisch
einschatzen. Wenn dies gegeben ist, erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, dass sie den
Lernbaustein auch bearbeiten, nachdem sie ihn gewéhlt haben. Des Weiteren hat es
Einfluss auf die extrinsische Motivation, wenn die Leistungsnachweise so aufgebaut
sind, dass sie zum Inhalt des Bausteins passen, sodass das Ziel, den Gelingensnachweis
zu bestehen, erreichbar ist. Auf der anderen Seite sind die Lernenden demotiviert, wenn
diese Bedingungen nicht gegeben sind, also wenn zum Beispiel die Aufgabenstellungen
Fehler aufweisen, sodass die Erfolgschancen gering sind, oder wenn der
Gelingensnachweis nicht das beinhaltet, was eigentlich getibt wurde und die Aussicht
auf Misserfolg hoch ist.

,,Also bei manchen Tests ist es dann halt auch so, dass da [...] eine Aufgabe drankommt,
die man gar nicht hatte und dann halt nicht so dartiber Bescheid weiR (Transkript 3, Z. 268-
270).

Obwonhl die Erfolgsmomente eng mit der Erfillbarkeit der Ziele verkniipft sind, geht es
in dieser Unterkategorie noch mehr um einen zeitlichen Rahmen, also nicht, ob die
Inhalte der Bausteine schaffbar sind, sondern wie schnell Erfolg fir die Schiller/-innen
garantiert ist. In der Universitatsschule ist das Lernmaterial so angelegt, dass die
Lernenden Bausteine in ihrem Tempo und meistens auch in einer selbstgewéhlten
Reihenfolge bearbeiten konnen. Ein Baustein ist dann abgearbeitet, wenn der
Gelingensnachweis bestanden ist. Die Gelingensnachweise werden anschlieend in
Form von Prozenten (vergleichbar mit Noten an anderen Offentlichen Schulen) im
System gespeichert. Trotz freier Wahl der Lernbausteine missen die Lernenden eine
bestimmte Anzahl an Leistungen in einem Schuljahr vollbringen. Der Fokus der
befragten Schiiler/-innen liegt also weniger auf der Qualitat der Bearbeitung, sondern
darauf, dass in einer kurzen Zeit moglichst viel erreicht wird.

Aus den Antworten der Schuler/-innen aus allen drei Gruppen l&sst sich schliel3en,
dass die Motivation dann aufrechterhalten oder gesteigert wird, wenn auf die
Bearbeitungszeit ein Erfolgsmoment folgt. Dieser kann aus einem Gelingensnachweis
bestehen, durch den die Lernenden eine gute Prozentzahl erreichen. Im Gegensatz dazu
sinkt die Lernmotivation, wenn kein Erfolgsmoment in Aussicht ist, wie zum Beispiel
durch eine fehlende Leistungsuberpriifung oder durch Aufgabenstellungen, die nicht
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relevant fiir den Leistungsnachweis sind. Schnelle Erfolgsmomente wie zum Beispiel
gute Leistungen, das Schaffen von Aufgaben in einer bestimmten Zeit, aber auch das
soziale Ansehen flir bestimmte Leistungen lassen sich als unterstiitzend fiir die
extrinsische Motivation einstufen. Erfolgsmomente kénnen weiter unterschieden werden
zwischen qualitativen und quantitativen. Die Schiler/-innen an der Universitatsschule
wéhlen die Lernbausteine folglich danach aus, ob ihnen die Bearbeitung
Erfolgsmomente durch gute inhaltliche Leistung verspricht, um sich qualitativ zu
verbessern, oder sie suchen Lernbausteine aus, die einen moglichst geringen Aufwand
bendtigen, um innerhalb kurzer Zeit viele Leistungen zu erbringen. Die Pramissen flr
die Auswahl von Lernbausteinen sind umgekehrt auch die Griinde fiir die Nicht-Auswahl
der Lernbausteine. So werden Bausteine nicht gern bearbeitet, bei denen kein
Gelingensnachweis vorhanden ist, da dabei kein Erfolg garantiert wird und die Schdiler/-
innen extrinsisch nicht motiviert sind. Lernbausteine werden aber auch abgelehnt, wenn
sie inhaltlich zeitaufwendig sind und dadurch weniger Leistungen erbracht werden
kdnnen.

,,Ich mach immer die Bausteine, die nicht so lange dauern, weil ich halt dann noch nicht so
viele hab, weil ich in Deutsch schon immer nicht so gut war* (Transkript 3, Z. 113-114).

4.3 Soziale Einflisse

Wahrend die intrinsische und extrinsische Motivation die personliche Zielverfolgung
beeinflussen, ob durch Interessen- und Wissenserweiterung oder das Erreichen von
guten Leistungen, gibt es noch weitere Einflussfaktoren wie sich in der Codierung der
Interviews gezeigt hat: ,,Soziale Einfliisse®, die sowohl durch Lernbegleiter/-innen als
auch durch Freund/-innen ,,ausgetibt* werden.

An der Universitatsschule ist es Aufgabe der Lehrperson, die Lernenden in ihrem
Lernprozess zu unterstlitzen und ihnen beim Erwerb und bei der Stabilisierung von
»Selbststeuerung  und  Selbstregulation, Kooperationsfahigkeit und soziale[r]
Kompetenz®“ (Kiper; Mischke 2008, S. 18) zu helfen. In den Daten kommt zum
Vorschein, dass soziale Einflussnahme stérker mit Freundesgruppen in Verbindung steht
und weniger mit Lernbegleiter/-innen. Eine Hypothese koénnte im Konzept der
Universitatsschule liegen, denn Schiler/-innen sollen selbstreguliert und damit starker
unabhéngig von der Lehrperson lernen und zugleich in Kooperation mit anderen
Schiler/-innen. Die Interviewten formulieren sehr deutlich, dass die Lernbegleiter/-
innen als Unterstutzer/-innen im Lernprozess wahrgenommen werden, denn sie stehen
bei Fragen fiir die Lernenden zur Verfugung.

Der Einfluss durch Mitschiler/-innen wird starker thematisiert durch die Befragten,
sicher nicht zuletzt aufgrund des kooperativen Lernens an der Universitatsschule. Es
bezeichnet eine Lernform, in der Lernende Aufgaben ,,selbststindig oder in kleineren
Gruppen [kooperativ bearbeiten], um am Ende ihrer Lernbemihungen die neu
erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten mit den anderen wechselseitig auszutauschen*
(Huber 2006, S. 263).

Wie schon zu Beginn dieser Unterkategorie vermutet, haben feste , Freunde* der
befragten Schiiler/-innen eine groRere Auswirkung auf die Wahl des Lernmaterials als
die gesamte Lerngruppe. In allen Interviews erscheinen Aussagen, die die Beeinflussung
durch Freund/-innen implizieren und nur wenig Codierungen, die sich auf den gesamten
Gruppenverband beziehen.

,,Und wir drei sitzen zurzeit ... dh ... oder machen zusammen einen Baustein. Mehr oder
weniger. [...] Den gleichen, so in regelméBigen Absténden (Transkript 1, Z. 65-76).

Eine mdgliche Ursache dafiir kbnnte sein, dass die Lernenden der Mittelstufe nicht
ausschliel3lich in einem festen Gruppenverband lernen. Zwar haben die Schiler/-innen
ihre Stammgruppe, in der sie vormittags gemeinsam lernen, jedoch kénnen sie sich in
der Nachmittagslernzeit selbststandig und individuell in verschiedene Ateliers
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einwahlen. So entstehen teilweise auch unterschiedliche Gruppenkonstellationen. Aus
diesem Grund sind es eher die Freundesgruppen, die sich im Gegensatz zur gesamten
Gruppe nicht verandern, und somit einen starkeren Einfluss auf die Materialwahl der
Lernenden haben.

4.4 Gestaltung des Lernmaterials

An der Universitatsschule gibt es keine Lehrbiicher oder Arbeitshefte, stattdessen
arbeiten die Schiiler/-innen vorrangig gestitzt auf Lernbausteinen (Langner 2023). Die
Kategorie ,,Gestaltung des Lernmaterials® kann mithilfe von vier Unterkategorien
differenziert werden: Schulstruktur, Durchfiihrung von Aufgaben, Umfang des
Lernmaterials und Aufgabenstellung.

Mit der ,,Schulstruktur“ soll beschrieben werden, dass das Lernen an der
Universitatsschule in einer bestimmten, klaren und anderen Struktur erfolgt, festgelegt
ist dies im Schulkonzept (vgl. Langner & HeR 2020). In allen Interviews spiegelt sich
der Einfluss der Schulstruktur auf die Wahl der Lernbausteine wider.

,,Da muss man als erstes die unteren [Bausteine] machen, weil da lernt man dann die Basics.*
(Transkript 1, Z. 247-248)

Es gibt ein festes System, in dem die Lernmaterialien strukturiert sind. Die Lernenden
miissen nach Fachrichtung, Fach und Thema wéhlen und nehmen dabei die Lernhauser
(Ordnung der Lernbausteine) als Ubersicht zur Unterstiitzung oder fragen in manchen
Fallen die Lehrpersonen. Aus den Darstellungen der Schiler/-innen wird deutlich, dass
die Lernenden zwar selbst entscheiden konnen, zu welchem Zeitpunkt sie die
Lernbausteine bearbeiten, aber die Wahl eines Lernbausteins erfolgt in einer bestimmten
Reihenfolge. Selbst, wenn sie ein Thema zuerst nach Interesse oder nach dem Titel des
Bausteins wahlen, folgen im Anschluss die Lernbausteine, die tibriggeblieben sind, aber
dennoch bearbeitet werden missen.

»Ich [...] suche mir so Bausteine aus, die mich interessieren oder wo ich sage, das brauche
ich halt jetzt ganz dringend. [...] und irgendwann sind halt die interessanten Bausteine weg
und dann fingt man an [...] Bausteine zu machen, die man eigentlich jetzt nicht so wollte,
aber die man halt schon machen muss [...] um in die néchste Stufe halt zu kommen*
(Transkript 2, Z. 143-156).

Die Frage, die sich hieraus ergibt, ist, wie frei die Wahl also tatsachlich ist? Kénnen die
Schiler/-innen tatsachlich die Materialien selbst wahlen oder sind sie durch die
vorgegebene Struktur doch sehr eingeschrankt? Die begrenzte Wahl der Lernbausteine
muss jedoch nicht zwangslaufig als Nachteil betrachtet werden, denn es sind erneut zwei
Kategorien miteinander verbunden, die sich in der Kombination positiv auf das Lernen
auswirken — die Kategorien ,,Schulstruktur und ,,Vorwissen“. Wohingegen die
Schiiler/-innen bei Zweiterem von sich aus Material aufgrund von vorhandenen
Grundkenntnissen gewahlt haben, so unterstiitzt die Schulstruktur der Universitatsschule
diesen Prozess, indem die Materialien so aufgebaut sind, dass sie sich meistens am
Vorwissen der Schiiler/-innen orientieren. Zweiteres ist also intrinsisch und Ersteres von
aulBen beeinflusst, also extrinsisch.

Zur Oberkategorie Gestaltung der Lernmaterialien gehort auch die Unterkategorie
,Durchfiihrung“, welche beschreibt, wie sich unterschiedliche Methoden und
Sozialformen auf die Bearbeitung der Lernbausteine auswirken. In den Riickmeldungen
der Schler/-innen zeigt sich, dass die Lernbausteinarbeit ein gutes Lernformat ist,
welches die Integration verschiedener Methoden, Sozialformen und Aufgabenformate
ermoglicht. Die Schiler/-innen formulieren in den Interviews nicht, inwieweit
Aufgabenformate oder die Methoden die Wahl des Materials im Vorhinein beeinflussen.
Dies konnte u.a. daran liegen, dass die Lernenden erst wéhrend der Bearbeitung
feststellen, ob ihnen die bestimmten Sozialformen und Methoden zusagen. Anders ist
dies bei der Aufgabenstellung in den Lernbausteinen, denn in den meisten Aussagen
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wird ein direkter Zusammenhang zwischen der Art der Aufgabenstellung und der Wahl
oder Ablehnung des Lernbausteins formuliert. Zu komplexe Formulierungen filhren eher
zu einer Ablehnung der Lernbausteine, insbesondere dann, wenn sie trotz weiterer
Unterstiitzung nicht bearbeitet werden kénnen durch den/die Schiler/-in.

,,Also ich hatte einen Baustein, den ich nicht ganz verstanden hab [...] und da hab ich dann
gedacht, ich brech” ihn lieber ab* (Transkript 1, Z. 200-202)

Fur den Umfang des Lernbausteins lasst sich feststellen, dass wahrend der Atelierarbeit
bevorzugt die Lernbausteine gewahlt werden, die von kurzer Dauer sind, wohingegen zu
umfangreiche und zeitaufwendige Lernbausteine eher demotivierend wirken. Des
Weiteren zeigt sich ein direkter Zusammenhang zwischen Umfang der Lernbausteine
und schnell zu erreichenden Erfolgsmomenten. Die Schiiler/-innen bevorzugen es, wenn
sie in einem Zeitraum mehr Lernbausteine bearbeiten kdnnen und somit auch mehr
Themen und damit ihre Lernpfade (Langner 2023) vervollstandigen kdnnen.

,Ich mach” immer die Bausteine, die nicht so lange dauern, weil ich halt dann nich nicht so
viele hab* (Transkript 3, Z. 113-114)

Es kann fiir die Kategorie ,,Gestaltung des Lernmaterials festgehalten werden, dass die
Lernenden der Universitatsschule sehr durch die Schulstruktur, insbesondere den Aufbau
und die Anordnung der Lernbausteine gelenkt werden. Das bestimmte Lerngegenstande
behandelt werden missen, steht aufler Frage, aber die Schiler/-innen an der
Universitatsschule erhalten im Gegensatz zu anderen staatlichen Schulen die
Madglichkeit, den Bearbeitungszeitraum und die Art, wie sie ihr Lernmaterial bearbeiten,
individuell festzulegen. Dabei kristallisiert sich eine Reihenfolge in der Selbstwahl
heraus, in der die Schiiler/-innen sich zuerst auf den Titel, dann auf die Gestaltung und
zuletzt auf die Inhalte konzentrieren, um sich fiir oder gegen einen Lernbaustein zu
entscheiden.

4.5 AuRere Umstande

Diese Kategorie beschreibt duRere Umstande, die die Wahl von Lernmaterial erleichtern
oder erschweren, es sind nicht &ulRere Einfllisse gemeint, wie durch Personen oder
individuell gesetzte Ziele, die die Lernenden extrinsisch beeinflussen. Dazu gehdren das
Vorhanden- bzw. Nichtvorhandensein des Materials, die Lernumgebung und
Kapazitaten von Raum und Personal. Lernbausteine sollten vollstdndig im Fach liegen,
damit die Schiler/-innen in ihrer Arbeitszeit uneingeschrankt lernen koénnen, das
wiinschen sie sich. Die Lernbausteine sind fiir gewohnlich analog und auch digital
vorhanden und nutzbar. Die digitale Nutzung ermdglicht den Schiler/-innen mehr
Flexibilitat, denn die meisten suchen sich ihre Lernbausteine, die sie wirklich bearbeiten
wollen. Nur vereinzelte Schiler/-innen berichten, dass sie den einfachsten Weg wéhlen
und einen anderen Lernbaustein aus dem Fach nehmen, wenn sie ihn analog nicht finden
konnen. In diesem Fall ist das Interesse oder die Motivation fiir das erst gewahlte Thema
nicht hoch genug, um an das Material zu gelangen.

Was jedoch in dieser Kategorie ebenso zum Tragen kommt, ist die grofRe Auswahl an
Lernbausteinen in der vierten Klasse, die sich laut Aussagen in den Interviews eher
negativ auf die Selbstwahl der Schiiler/-innen auswirkt und teilweise zur Uberforderung
fiihren kann.

,,Man [ist], wenn man gerade nicht weif3, was man machen soll, einfach ratlos. [...] Weil es
so eine groBe [...] Auswahl gibt.“ (Transkript 2, Z. 393-398)

Dies lasst laut den Befragten erst nach, wenn die Schiler/-innen bereits eine Weile in der
Muittelstufe sind und genug Lernbausteine bearbeitet haben, womit sich die Auswahl und
auch die noch zu absolvierenden Lernbausteine verkleinern.
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Die Lernumgebung hat oft einen direkten Einfluss auf das Lernen, so setzen sich die
Lernenden bevorzugt mit ihren Peers zusammen, um zu arbeiten. Was jedoch nicht aus
den Codierungen der Transkripte hervorgeht, ist, ob und wie die Lernumgebung die
Wahl der Lernbausteine beeinflusst. Stattdessen beziehen sie sich eher auf den
allgemeinen Lernprozess. So berichten die Schiler/-innen, dass die Pausenstruktur sie in
ihrem Lernen unterstitzt:

,,Also, dass man immer noch zwischendurch sich eine Pause nehmen kann und nicht so wie
in einer Regelschule, dass man halt, dass man dann mit allen anderen eine Pause hat, weil
dann, dann ware das alles immer so voll. Oder wenn’s halt, weil man dann auch etwas langer
gearbeitet hat, kann man dann auch manchmal eine Zehn-Minuten-Pause machen*
(Transkript 3, Z. 74-78).

Schiler/-innen kénnen die Arbeitsweise wahlen, die am besten fiir sie geeignet ist, dies
betrifft nicht nur die Pausenzeiten, sondern allgemein die Zeiteinteilung in den
Lernzeiten, das Nichtvorhandensein eines Gleichschritts im Lernen und auch nicht in der
Lernkontrolle. Gelingensnachweise haben keine Zeitbegrenzung und jeder Schiler/ jede
Schilerin entscheidet selbst, wann sie diesen schreiben will. Einige Schiiler/-innen
bevorzugen die Projektarbeit gegenuber der Lernbausteinarbeit in den Ateliers, da die
Lernenden sich Themen noch unabhangiger wéhlen kénnen, Produkte erschaffen und
mit Freund/-innen zusammenarbeiten kénnen.

4.6 Wechselspiel zwischen den Kategorien

Wie bereits im Kapitel der Datenauswertung erwahnt wurde, beeinflussen sich die
Kategorien sehr stark oder sind teilweise nur schwer voneinander zu trennen. Ob ein
Titel eines Lernbausteins ansprechend ist, hangt vom Interesse oder dem Vorwissen der
Schiller/-innen ab. An dieser Stelle Uberschneiden sich zwei Oberkategorien, die
,»QGestaltung des Materials* und die ,,intrinsische Motivation“. Entgegen der Annahme
von Schiefele (2008, S. 46), dass sowohl das personliche als auch das situationale
Interesse von Relevanz ist, zeigen die erhobenen Daten, dass die Schiler/-innen an der
Universitatsschule Lernbausteine vor allem nach situationalem Interesse auswahlen.

Interesse, in dem Fall situationales Interesse, taucht in jeder Aussage in Kombination
mit einem anderen Aspekt auf, ndmlich mit der Notwendigkeit, das Material zu
bearbeiten. Schiiler/-innen suchen sich das aus, was sie spannend finden oder das, was
sie brauchen, beziehungsweise was sie fiir notwendig halten. Vorsichtig kann formuliert
werden, dass die Lernenden an der Universitatsschule die Wichtigkeit von bestimmten
Lerngegenstédnden reflektieren und eben diese Lernbausteine nicht rein aus Interesse
wahlen, sondern auch danach, was sie fiir inren eigenen Lernerfolg als relevant erachten.

Des Weiteren spielt fiir die Bearbeitung von Lernbausteinen laut den Befragten
vorhandenes Vorwissen eine Rolle, welches die intrinsische Motivation beeinflusst. Ist
Vorwissen vorhanden, so wahlen die Schiiler/-innen bevorzugt Lernbausteine aus, deren
Inhalte darauf aufbauen. Ist kein VVorwissen vorhanden, so wird der Lernbaustein mit
einer hoheren Wahrscheinlichkeit nicht gewahlt. Die Kategorie ,,Schulstruktur hat eine
prozentual groRere Aussagenhaufigkeit als die des ,,Vorwissens®, beide Unterkategorien
bedingen sich hdufig gegenseitig. So sind die Lernbausteine an der Universitatsschule so
aufgebaut, dass sie linear und diskontinuierlich bearbeitet werden kénnen. Die Schiiler/-
innen vergleichen die Anordnung der Lernbausteine mit einem Pyramidensystem, in
dem die grundlegenden Bausteine in den unteren Reihen und die anspruchsvolleren und
auf Vorwissen aufbauenden Materialien in den oberen Reihen angeordnet sind.

,»Weil es baut sich halt auch so hoch, also jetzt zum Beispiel (.) &h, ne ich glaub, telling the
time ist doch einer, auf jeden Fall nach telling the time kommt halt noch was, etwas
schwierigeres, ah, was dazu passt, danach kommt noch was schwierigeres und damit, &h, es
baut sich halt so hoch. [...] Wie so eine Pyramide.” (Transkript 2, Z. 210-215)
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Dieser Aufbau scheint unterstiitzend bei der Wahl der Lernbausteine zu sein, da er eine
Orientierung gibt, welche Reihenfolge der Themen sinnvoll ist. Die Anordnung ist also
bei der linearen Bearbeitung so strukturiert, dass sie auf VVorwissen basiert, was, wie
auch bei der Kategorie der ,intrinsischen Motivation dargestellt wurde, die
Wahrscheinlichkeit fir die Wahl eines Lernbausteins erhéht, aber die Wahl eines
anderen Lernbausteins auch nicht ausschlieft.

Obwonhl die Kategorien intrinsische und extrinsische Motivation in dieser Arbeit als
zwei eigene betrachtet wurden, treten beide im realen Unterrichtsgeschehen in
Verkniipfung miteinander auf. Ziel des Unterrichts sollte es sein, dass die Lernbausteine
so gestaltet sind, dass die extrinsische zur intrinsischen Motivation wird, dies wird durch
ansprechende Aufgabenformate, Aufgabenstellungen, Methoden und Sozialformen
unterstiitzt, sodass Schiiler/-innen gern daran arbeiten. Die Gestaltung des Lernmaterials,
ob es der Umfang des Lernbausteins, die Aufgabenformate oder die Art und Komplexitét
der Aufgabenstellungen sind, weisen alle einen engen Zusammenhang mit der
Motivation auf. Zu umfangreiche oder zu komplexe Lernbausteine tragen zur
Demotivation bei und werden entweder erst gewahlt, wenn alle anderen Lernbausteine
bereits erledigt wurden, oder werden zuriick ins Fach gelegt.

5 Diskussion

Die Universitatsschule mdchte individuelle Lernprozesse umsetzen, Schiler/-innen soll
die Mdglichkeit gegeben werden, sich nach ihrem Tempo in kooperativen Formaten zu
entwickeln. Nicht zuletzt, um den Lernprozess zu unterstreichen, gibt es an der
Universitatsschule bis zum 9. Jahrgang (Langner & HelR 2020) keine Noten. Nicht selten
wird der Schule vorgehalten, dass sie damit ihre Schiler/-innen fern von
gesellschaftlichen Anspriichen aufwachsen lasst. Zugleich zeigen die Ergebnisse der fir
diese Studie durchgefiihrten Interviews, dass Lernende an der Universitatsschule nach
Gelingensnachweisen streben, um Erfolge zu messen und mdglicherweise auch einen
gewissen sozialen Status zu erhalten. Sie wahlen bewusst Lernbausteine, die schnelle
Erfolgsmomente bieten, um Leistung zu erbringen. Mdéglicherweise braucht es also kein
Druck in der Schule, sondern die Schiiler/-innen bringen diese Elemente der heutigen
Leistungsgesellschaft von selbst mit. Diesem Ph&nomen sollte unbedingt weiter
nachgegangen werden.

Die Ergebnisse der Schiler/-innenbefragung verweisen sehr stark darauf, sich
weitergehend damit auseinanderzusetzen, wie Lernmaterial noch idealer vom Schiiler/
von der Schiilerin aus entwickelt werden kann, um die Lernmotivation der Schiler/innen
noch starker zu unterstiitzen. Es spielen mehrere Faktoren, wie zum Beispiel die
Gestaltung des Lernmaterials, die Schulstruktur, &uere Umstande und soziale Einfllsse,
eine Rolle. Fakt ist, dass diese Kriterien dariiber entscheiden, ob Lernende intrinsisch
oder extrinsisch in ihrem Lernprozess motiviert sind. Auch sollte weiterhin die
Organisation des Lernens — die Unterkategorie ,,Schulstruktur® — untersucht werden.
Denn es kann auf der aktuellen Datenbasis festgestellt werden, dass die Lernenden durch
die Schulstruktur zwar Themen vorgegeben bekommen, um die Anforderungen des
Séachsischen Lehrplans abzudecken, aber sie kénnen durchaus selbst entscheiden, wie
und wann sie ebendiese Themen bearbeiten. Diese Entscheidungsfreiheit ermdglicht
ihnen Selbstkontrolle Uber den eigenen Lernprozess, was sich nicht nur auf schulische
Leistungen auswirkt, sondern die Lernenden dazu beféhigt, sich selbst und ihr Handeln
zu verantworten und zu reflektieren. Dadurch entwickeln sie Kompetenzen, die ihnen
ein lebenslanges selbstreguliertes Lernen ermdglichen. Selbstbestimmt zu lernen
bedeutet in diesem Fall nicht, rein nach Interesse und Eigennutzen zu entscheiden, was
gemacht wird. Was die Ergebnisse dieser Forschung zeigen, ist, dass die Lernenden an
der Universitatsschule durchaus dazu in der Lage sind, zwischen Interesse und
Notwendigkeit zu unterscheiden. Sie kdénnen Lerngegenstdnde bearbeiten, die sie
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personlich zwar nicht ansprechend finden, bei denen sie aber wissen, dass sie flr ihre
akademische und personliche Entwicklung wichtig sind. Obwohl Aspekte der
Schulstruktur prozentual gesehen den groRten Einfluss auf die Wahl der Lernenden
haben, schrénkt sie diese Tatsache nur wenig in ihrem Lernprozess ein. Vielmehr sind
es die Gestaltung des Lernmaterials, dulere Umstédnde und das soziale Umfeld, die so
gestaltet sein konnen, dass sie die intrinsische oder die extrinsische Motivation der
Lernenden aufrechterhalten oder erhéhen, damit Lernen an der Schule als angenehm und
stressfrei, aber dennoch effektiv und erfolgreich bewertet werden kann.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Gestaltung des Lernmaterials,
auBere Umstande, soziale Faktoren einen Einfluss darauf haben, ob Schiler/-innen
extrinsisch oder intrinsisch motiviert oder demotiviert sind. Aus diesem Grund stellt die
Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan ein geeignetes Modell dar, mit dem die
hier aufgestellten Kategorien verbunden werden konnen. Das Kategoriensystem an sich
zeigt, welche Kriterien die Lernbausteinwahl der Schiiler/-innen beeinflussen. Dennoch
ist zu erwdhnen, dass die hier durchgefiihrte Studie auch Grenzen aufzeigt, die in
weiteren Forschungen gegebenenfalls (iberwunden werden miissen. So wurden lediglich
drei Gruppen aus ein und derselben Stufe befragt, was durchaus noch erweitert werden
konnte. Des Weiteren ist es in Gruppeninterviews fraglich, inwieweit die Befragten von
ihren Mitschiler/-innen im Gesprach beeinflusst wurden. Im Ausblick auf zukiinftige
Forschung sollten neben Gruppeninterviews auch Einzelinterviews einbezogen werden,
um sicherzustellen, dass sich die eigenen Meinungen und Einstellungen im
Beisammensein anderer nicht &ndern.

Dennoch stellt diese Arbeit eine Grundlage dar, um den individuellen Lernprozess
von Schiler/-innen der Universitatsschule hinsichtlich des selbstregulierten Lernens
weiterzuentwickeln. Zum einen, indem die Strukturen und Prozesse der Lernformate im
Sinne der Schuler/ -innen gestaltet werden und zum anderen, indem die Lernbausteine
weiterentwickelt werden. Damit soll eine Motivationssteigerung der Lernenden erreicht
werden, indem durch verschiedene Arbeits- und Aufgabenformen ein Bezug zu Theorie
und Praxis hergestellt, anwendungsorientiert Wissen vermittelt und jeder Lerntyp bzw.
jedes Lernniveau angesprochen wird, wodurch Schiler/-innen durch Selbstreflexion
ihren Lernprozess regulieren und verbessern.
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