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Andreas Hartinger

Verschiedene Formen der Offnung von Unterricht
und ihre Auswirkung auf das Selbst- 1
bestimmungsempfinden von Grundschulkindern

Zusammenfassung: Es gibt verschiedene Moglichkeiten, Unterricht zu Offnen, indem Schii-
ler/innen unterschiedliche inhaltliche und/oder methodische Entscheidungen des Unterrichts
mittreffen. Bislang wurde jedoch nicht erforscht, welchen Beitrag solche verschiedenen Formen
der Offnung dazu leisten, um das — v.a. im Zusammenhang mit dem Erhalt und der Forderung
von Motivation und Interesse wichtige — Empfinden von Selbstbestimmung zu unterstiitzen.
Dargestellt wird eine umfassende Felduntersuchung in Grundschulklassen der 3. und 4. Jahr-
gangsstufe. Die Daten zeigen, dass verschiedene Formen der Offnung verschieden hiiufig prakti-
ziert werden, dass die Auswirkungen auf das Empfinden von Selbstbestimmung jedoch wider Er-
warten recht ihnlich sind.

1. Theorie und Fragestellung
1.1 Offnung von Unterricht

Aus den theoretischen Uberlegungen zur ,Offnung von Unterricht* sowie aus schuli-
schen Umsetzungen offener Unterrichtsformen kamen wihrend der letzten Jahre we-
sentliche Impulse fir die grundschulpidagogische Forschung und Praxis. Inzwischen
existieren auch zahlreiche Erfahrungsberichte iiber verschiedenste Formen der Offnung
von Unterricht (z.B. Drews/Wallrabenstein 2002; Garlichs 1996; Kasper 1989). Trotz der
breiten Diskussion gibt es jedoch immer noch einen grofien Bedarf an systematisch er-
hobenen Daten zur Wirksamkeit offener Unterrichtsformen (vgl. z.B. Einsiedler 1997;
Hanke 2001; Lipowsky 2002; von Saldern 1998). Die vorliegenden empirischen Ergeb-
nisse sind zudem z.T. indifferent. Dennoch fasst H. Briigelmann in einem Uberblicksar-
tikel die Forschungsergebnisse zu den Wirkungen ,Offenen Unterrichts® folgenderma-
Ben zusammen: ,Wer Kindern aus normativen Griinden mehr Selbststindigkeit zutrau-
en und ihnen mehr Verantwortung fiir ihr Lernen zumuten will,

e hat keine empirischen Befunde zu befiirchten, die grundsitzlich dagegen sprechen;

e sollte sich aber als Erstes klarmachen, welche konkreten Schritte er oder sie zur Off-
nung des Unterrichts beschreiten will und welche Befunde zu diesen spezifischen
Formen vorliegen (1998, S. 33, Hervorhebung i.0.).

Gerade aber die Klirung dieser ,spezifischen Formen“ bzw. der Art der Offnung von
Unterricht ist noch ein Problem. Es ist sicherlich paradox, eine ,Offnung’ genau definie-

1 Der vorliegende Beitrag bearbeitet einen Teilaspekt aus einem von der DFG geférderten For-
schungsprojekt (HA 3104/1-1).
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ren zu wollen. Andererseits ist W. Einsiedler zuzustimmen, der schon vor mehr als ei-
nem Jahrzehnt die Befiirchtung aussprach, dass ohne eine genaue Definition zentraler
Merkmale offenen Unterrichts ,,entscheidende Absicherungsmerkmale wirksamen Ler-
nens vernachlissigt werden (1990, S. 225), was z.B. in England zum Riickgang vieler
Ansitze der ,Open Education fithrte. Auch machen die Metaanalysen tiber die Auswir-
kungen offenen Unterrichts (z.B. Peterson 1979; Giaconia/Hedges 1982) deutlich, dass
unterschiedliche Formen der Offnung verschiedene Effekte zeitigen (vgl. dazu auch Jiir-
gens 1995; Scholl 1996), sodass es wenig sinnvoll ist, von dem ,offenen Unterricht® zu
sprechen.

Es gibt verschiedene Moglichkeiten, Offnung von Unterricht zu spezifizieren. Haufig
geschieht dies iiber die Darstellung verschiedener Unterrichtsformen, wie z.B. Freie Ar-
beit, Werkstattunterricht, Wochenplanarbeit oder Stationentraining (vgl. z.B. Lauden-
bach 1997). Bei genauerem Hinsehen ist jedoch festzuhalten, dass diese einzelnen For-
men keineswegs einheitlich sind. So sind z.B. Wochenpline, die ausschliellich aus
Pflichtaufgaben bestehen, unter der Perspektive der Offnung von Unterricht nur wenig
mit solchen zu vergleichen, in denen der Schwerpunkt bei selbstgewihlten Arbeiten
liegt (vgl. z.B. Briigelmann/Brinkmann 1998, S. 57ff.).

Ausgehend von dieser Uberlegung gibt es verschiedene Vorschlige, um — auch unter
der empirischen Forschungsperspektive — unterschiedliche Dimensionen bzw. Merkma-
le der Offnung von Unterricht voneinander zu unterscheiden (vgl. z.B. Benner 1977;
Einsiedler 1985; Hartinger 1997; Peschel 2002; Ramseger 1977; Wagner 1978). Die Sys-
tematisierungen ergeben sich z.T. aus didaktisch-methodischen Uberlegungen, z.T. aus
lernpsychologischen Analysen zum selbstbestimmten Lernen (z.B. von Zimmer-
man/Martinez-Pons 1986). Dabei zeigt sich, dass sich diese beiden Traditionen mitein-
ander verbinden lassen, wenn man verschiedene strukturelle bzw. organisatorische Aspekte
des Unterrichts identifiziert, die entweder durch die Schiiler/innen mitbestimmt bzw. aus-
gewdhit werden oder die von den Lehrer/innen vorgegeben werden. Solche Aspekte sind
die Auswahl (1) der Lerninhalte, (2) der zu bearbeitenden Aufgaben (z.B. in Phasen
Freier Arbeit), (3) der Lernwege, (4) der Lernpartner und/oder der Sozialform, (5) der
Zeiteinteilung, (6) der Raumnutzung im Klassenzimmer (falls z.B. Leseecken o.A. einge-
richtet sind) und (7) von Formen der Selbstkorrektur. Die ersten beiden Punkte bezie-
hen sich auf inhaltliche Entscheidungen, die restlichen Punkte betreffen methodische
Aspekte.

Eine solche Einteilung hat fiir empirische Untersuchungen zur Offnung von Unter-
richt verschiedene Vorteile:

a) Die Merkmale kénnen anhand theoretischer Modelle des Unterrichts beschrieben
werden (vgl. z.B. Benner 1977; 1989; Peterflen 1996, S. 339ff.). Damit lassen sich die
Ergebnisse gut mit den Befunden der Unterrichtsqualititsforschung verbinden (vgl.
Einsiedler 1999).

b) Die Merkmale sind vergleichsweise prizise und niedriginferent zu erheben.

¢) Durch alle diese Malnahmen findet eine ,Offnung des Unterrichts statt; die Mafi-
nahmen sind jedoch so unterschiedlich, dass sie vermutlich unterschiedliche Aus-
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wirkungen haben. Es ist zu erwarten, dass z.B. die Mitbestimmung hinsichtlich der
Inhalte andere Auswirkungen hat als Formen der Selbstkorrektur (vgl. Hartinger
2002a). Aufgrund der hohen Bedeutung von Sozialbeziehungen fiir Grundschulkin-
der (vgl. z.B. Petillon/Laux 2002) diirften z.B. Wahlmdoglichkeiten bzgl. der Lern-
partner fiir das Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen von besonderer
Bedeutung sein.

In den bislang vorliegenden empirischen Studien zur Offnung von Unterricht werden
hiufig verschiedene Merkmale konfundiert (vgl. dazu auch Briigelmann 1998). Dies
liegt auch an der Unterrichtsrealitit — es ist unwahrscheinlich, dass z.B. ein/e Lehrer/in
die Auswahl der Inhalte in die Hand der Schiiler/innen legt, aber keinerlei Freiheiten
hinsichtlich der Sozialformen gewihrt. Die prizisere Bestimmung der jeweiligen ,Off-
nung des Unterrichts® ist m.A. nach dennoch ein wichtiges Desiderat fiir empirische
Untersuchungen in diesem Feld (vgl. Hartinger 2002a).

Eine weitere Schwiiche der Forschung zur Offnung von Unterricht ist die, dass sie
bislang ausschlief}lich nach dem Prozess-Produkt Paradigma der Unterrichtsforschung
stattfand. Lingelbach (1995) hat auf die Schwichen dieser Forschungstradition hinge-
wiesen und aufgezeigt, wie eine Verkniipfung der Lehrerexpertiseforschung mit der For-
schung nach dem Prozess-Produkt Paradigma diese Schwichen ausgleichen konnte.
Unter anderem sei die Lehrerpersonlichkeit von zentraler Bedeutung, was in der traditi-
onellen Unterrichtsforschung oft vernachlissigt wiirde.

Im Hinblick auf Offnung von Unterricht ist dieser Vorwurf plausibel. Da Freiar-
beitsphasen oder Wochenplanarbeit im Selbstverstindnis der praxisnahen Fachliteratur
als Zeichen eines modernen und guten Unterrichts gelten, werden sie — in Verbindung
mit einem stdrker lehrergelenkten Unterricht — von vielen Lehrer/innen (z.B. zu Beginn
des Schultags als kurze ,Freiarbeitsphase‘) eingesetzt. Gleichzeitig gibt es jedoch durch-
aus Lehrer/innen, die sehr stark kontrollieren, ob diese ,Offnung* auch in ihrem Sinne
genutzt wird und die damit die Offenheit konterkarieren. Die Frage, ob die Einstellung
von Lehrer/innen autonomie- oder kontrollorientiert ist, ist daher von hoher Bedeu-
tung. W. Wallrabenstein schldgt sogar vor, offenen Unterricht iiber die Einstellung von
Lehrer/innen und nicht iiber die unterrichtlichen Mafnahmen zu definieren (1994, S.
53f.). Diese Definition ist sicherlich wenig forschungstauglich, der Grundgedanke, dass
die Einstellung der Lehrkrifte nicht vernachlissigt werden sollte, ist jedoch sinnvoll.

1.2 Empfinden von Selbstbestimmung

In der aktuellen pidagogischen und pidagogisch-psychologischen Unterrichtsfor-
schung ist als Trend festzustellen, dass die Schiilerperspektive stirker beriicksichtigt
wird, als dies noch vor einigen Jahren der Fall war (vgl. z.B. Eder 2002; Gruehn 2000;
Patry 1996 oder bereits Hofer 1982). Ein grofler Teil der Studien dazu lisst sich unter
dem Begriff der (Unterrichts-)Klimaforschung zusammenfassen (vgl. z.B. Eder 1998).
Bedeutsam fiir diesen Schwerpunkt ist u.a. die Uberlegung, dass ,,nicht objektive Unter-
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richtsmerkmale menschliches Verhalten stimulieren, sondern in der Regel erst die sub-
jektive Wahrnehmung dieser Merkmale verhaltenswirksam wird“ (Gruehn 2000, S. 14;
vgl. auch Krampen 1994). Das ,Thomas-Prinzip*, ,If men define situations as real, they
are real in their consequences® (Thomas/Thomas 1928/1970, S. 572), driickt diesen Ge-
dankengang recht markant aus.

Bezieht man diesen Gedankengang nun auf ,Offnung von Unterricht’, so stellt sich
die Frage, inwieweit sich die Schiler/innen als selbstbestimmt empfinden. Das Empfin-
den von Selbstbestimmung ist in der motivationspsychologischen Forschungstradition
ein zentrales Konstrukt. Eine der einflussreichsten Theorien wird als ,,Selbstbestim-
mungstheorie der Motivation“ (,,Self-Determination Theory®) bezeichnet (Deci/Ryan
1993; 2002; Ryan/Deci/Grolnick 1995). Definiert wird das Empfinden von Selbstbe-
stimmung einer Person als ,erlebte innere Ubereinstimmung zwischen dem, was sie fiir
wichtig hilt und gerne tun mochte, und den in der aktuellen Situation geforderten Auf-
gabenstellungen (Krapp/Ryan 2002, S. 59).

Die Forschergruppe um E. Deci konnte in verschiedenen Studien zeigen, dass ein
solches subjektives Selbstbestimmungsempfinden ein grundlegendes psychologisches
Bedtirfnis von Menschen ist und damit wichtig fiir den Aufbau und den Erhalt intrinsi-
scher Motivation (vgl. zusammenfassend z.B. Deci/Ryan 2002). Die Unterstiitzung des
Selbstbestimmungsempfindens ist daher aus piddagogischer Sicht zweifach von Bedeu-
tung. Zum einen unterstiitzt es ein intrinsisch motiviertes und interessiertes Lernen,
welches — dies hat sich in verschiedenen Untersuchungen (z.B. Schiefele/Krapp/Schreyer
1993; Schiefele/Schreyer 1994) gezeigt —, erfolgreicher ist als ein Lernen, das v.a. aus ex-
ternalen Griinden geschieht. Zum anderen kann die Forderung des Selbstbestimmungs-
empfindens aber auch als ,Selbstzweck® gelten, da man den Schiiler/innen als Indivi-
duen somit ein Lernen ermdglicht, das den allgemeinen psychologischen Bediirfnissen
eines Menschen gerecht wird. Schiiler/innen werden damit in ihrer ,Subjekthaftigkeit*
ernst genommen.

Allerdings gibt es aus der motivationstheoretisch orientierten Forschungstradition
zum Empfinden von Selbstbestimmung keine Studien, die sich mit Unterrichtsmetho-
den beschiftigen. Finige Arbeiten gehen zwar dhnliche Fragestellungen an; in diesen
sind jedoch stirker die Bedeutung von Leistungsiiberpriifungen und Tests (Grol-
nick/Ryan 1987) bzw. die Lehrereinstellungen (Deci u.a. 1981; Reeve/Bolt/Cai 1999) im
Fokus und weniger unterrichtsmethodische Variationen.

Mit den Untersuchungen zur Offnung von Unterricht sowie mit den Arbeiten zum
Selbstbestimmungsempfinden als grundlegendem Bediirfnis existieren also zwei For-
schungsrichtungen, die sich gegenseitig erganzen kénnen. Die Schnittstelle, also die Fra-
ge, inwieweit sich eine Offnung des Unterrichts auf das Selbstbestimmungsempfinden
von Schiiler/innen auswirkt, ist empirisch bislang noch nicht geklirt. Es ist zwar plausi-
bel, dass Zusammenhinge bestehen — gerade unter dem Blickwinkel auf die verschiede-
nen Merkmale der Offnung von Unterricht besteht jedoch Forschungsbedarf, auch um
die z.T. recht pauschal gefiithrte Diskussion um ,offenen Unterricht‘ zu differenzieren.

Fir die empirische Untersuchung des Selbstbestimmungsempfindens von Grund-
schulkindern spricht noch ein weiterer Grund: In einigen Untersuchungen konnte fest-
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gestellt werden, dass sich nicht alle Kinder in einer Klasse als gleichermaflen selbstbe-
stimmt empfinden — es gibt innerhalb einzelner Klassen eine breite Streuung (vgl. Har-
tinger 2001). Dies mag zum Teil ein Artefakt der Befragungsform sein — Fragebogen
werden so konzipiert, dass sie Varianz erfassen. Da die Streuung im Vergleich der ver-
schiedenen Klassen jedoch deutlich variiert, ist zu vermuten, dass es unabhingig davon
Einfliisse gibt, die das Selbstbestimmungsempfinden der einzelnen Schiiler/innen be-
einflussen. Es stellt sich daher die Frage, wodurch solche Unterschiede in der Einschit-
zung von Selbstbestimmung entstehen.

Eine Erklirungsmoglichkeit fiir diese unterschiedlichen Einschitzungen sind die
Attributionsstile von Schiiler/innen. In verschiedenen Studien wurde nachgewiesen, dass
unterschiedliche Personen unterschiedliche Ursachenzuschreibungen fiir ihre Erfolge
bzw. ihre Misserfolge titigen. Die bekannteste Unterscheidung stammt von B. Weiner,
der u.a. zwischen internalen und externalen Attributionen differenziert (z.B. 1984, S.
270). Zur Frage, ob die Attributionsmuster bei Kindern im Grundschulalter schon so
ausgeprigt sind, dass sie die Wahrnehmung systematisch beeinflussen, konnte gezeigt
werden, dass bei Kindern ab ca. acht Jahren die Attributionsmuster (vgl. Dweck/Elliot
1983; Schrempp/Sodian 1999) so stabil sind, dass sinnvolle Messverfahren durchgefiihrt
werden konnen. Es existieren sogar Messverfahren fiir Kinder im Kindergartenalter
(Mischel/Zeiss/Zeiss 1974).

Ergebnisse hinsichtlich der Frage, ob Schiiler/innen mit unterschiedlichen Attributi-
onsstilen bzw. mit verschiedenen Kontrolliiberzeugungen sich in offenen Lernsituatio-
nen als unterschiedlich selbstbestimmt empfinden, existieren noch nicht. Der Zusam-
menhang, dass Schiiler/innen, die ihren Erfolg oder Misserfolg v.a. auf internale Bedin-
gungen zurtickfithren, sich auch als selbstbestimmter erleben, ist jedoch plausibel. Der
Attributionsstil der Schiiler/innen wird aus diesem Grund als Personlichkeitsvariable
beriicksichtigt.

1.3 Fragestellung und Hypothesen

Das zentrale Ziel der vorliegenden Studie ist die Untersuchung der Frage, inwieweit sich
verschiedene Schiiler/innen in verschiedenen Formen der Offnung von Unterricht als
selbstbestimmt empfinden. Die (z.T. sehr uneinheitliche) Befundlage zu offenen Unter-
richtssituationen macht deutlich, dass es erforderlich ist, in diesem Bereich durch ver-
schiedene Studien ein genaueres Bild zu erhalten. Dies soll durch verschiedene Maf3-
nahmen erreicht werden.

a) Es wird zwischen verschiedenen Aspekten der Offnung von Unterricht differenziert,
indem die Entscheidungsmoglichkeiten der Schiiler/innen als zentrale Kriterien der
Offnung gesetzt werden.

b) Im Zentrum steht die Sicht der Schiiler/innen durch die Frage, als wie selbstbe-
stimmt sich die Lernenden empfinden. Damit wird die Unterrichtsforschung zur
Offnung von Unterricht mit dem Grundgedanken der (Unterrichts-)Klimafor-
schung verkniipft.
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¢) Neben der Erfassung des Unterrichts wird auch die Autonomieorientierung der Leh-
rer/innen erfasst.

d) Es werden Schiiler/innen mit verschiedenen Personlichkeitsmerkmalen (Attribu-
tionsstil) untersucht.

Damit ergeben sich folgende Fragen bzw. Hypothesen:

1. Welche unterrichtlichen Maffnahmen im Hinblick auf die Offnung des Unterrichts
tragen dazu bei, dass sich Schiiler/innen der Grundschule als mehr oder weniger
selbstbestimmt empfinden?

Hypothesen:

1.1 Es ist zu vermuten, dass allgemein gilt: Je mehr Entscheidungsmoglichkeiten die
Schiiler/innen im Unterricht haben, als desto selbstbestimmter empfinden sie sich.
1.2 Nicht alle Entscheidungsmoglichkeiten sind von gleichem Einfluss auf das
Selbstbestimmungsempfinden. Da die sozialen Beziehungen fiir Schiiler/innen in
der Grundschule sehr wichtig sind, ist zu vermuten, dass Entscheidungsmoglichkei-
ten in diesem Bereich von hoher Bedeutung fiir die wahrgenommene Selbstbestim-
mung sind.

2. Welchen Einfluss hat die Autonomieorientierung der Lehrerpersonlichkeit auf das
Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen?
Hypothese: Unabhingig von den tatsichlich vorhandenen Entscheidungsmoglichkei-
ten empfinden sich Schiiler/innen als selbstbestimmter, deren Lehrer/innen auto-
nomieorientierter sind.

3. Welchen Einfluss haben die Attributionsstile der Schiiler/innen auf die wahrge-
nommene Selbstbestimmung?
Hypothese: Schiiler/innen mit internaleren Attributionsstilen fithlen sich als selbst-
bestimmter als Schiiler/innen mit externaleren Attributionsstilen.

2. Methode
2.1 Stichprobe

An der Untersuchung nahmen insgesamt 45 Klassen mit 1091 Schiiler/innen teil. 524
Schiiler/innen (in 22 Klassen) waren zum Zeitpunkt der Studie in der 3. Jahrgangsstufe,
567 Schiiler/innen (23 Klassen) besuchten die 4. Jahrgangsstufe. Madchen und Jungen
waren in etwa gleichverteilt vertreten (50,5% bzw. 49,5%). Das Durchschnittsalter der
Kinder betrug 9,46 Jahre.

Damit sind die Bedingungen fiir Mehrebenenanalysen auf zwei Ebenen — eine Stich-
probengrofie von n > 800 und mehr Aggregateinheiten (im Fall der hier dargestellten
Untersuchung: Schulklassen) als Individualeinheiten (hier: Schiiler/innen pro Schul-
klasse) — erfiillt (vgl. Mok 1995).
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2.2 Untersuchungsaufbau und Erhebungsmethoden

Allgemeiner Untersuchungsaufbau: Die Untersuchung ist als Feldstudie ohne Interventi-
on angelegt. Ziel war es, typischen Grundschulunterricht zu erheben. Die Datenerhe-
bung geschah in zwei Erhebungswellen: An einem Tag wurde ein Unterrichtsvormittag
von externen Beobachter/innen hospitiert und erfasst. Am Ende dieses Unterrichtstages
beurteilten die Schiiler/innen, als wie selbstbestimmt sie sich im Verlauf des Unterrichts
empfunden haben (beriicksichtigt wurde nur der Unterricht der Klassenlehrerin bzw.
des Klassenlehrers). Die Lehrkrifte wurden dabei explizit gebeten, ihren Unterricht ,ty-
pisch® zu gestalten, um die Unterrichtsrealitit so authentisch wie moglich abzubilden.
Ziel dieser Wochentags-Erhebung war es, moglichst direkte Zusammenhinge zwischen
Unterricht und Selbstbestimmungsempfinden erfassen zu kénnen.

An einem anderen Tag — in der Regel ein bis zwei Wochen vor der Beobachtung des
Unterrichts — fand eine allgemeiner gehaltene Befragung statt. Die Schiiler/innen wur-
den nach ihrem Selbstbestimmungsempfinden im Unterricht ihrer Klassenlehrerin bzw.
ihres Klassenlehrers befragt. Daneben fiillten sie einen Fragebogen zum Attributionsstil
aus und gaben eine Einschitzung, wie hiufig sie ihrer Meinung nach bestimmte Ent-
scheidungsfreiriume im Unterricht haben. Parallel dazu fiillten die Lehrer/innen einen
Fragebogen zur Autonomieorientierung aus.

Durch diese allgemeine Befragung sollten ,langfristig gewachsene‘ Effekte des Unter-
richts erhoben werden.

Selbstbestimmungsempfinden: Die Erhebung von wahrgenommener Selbstbestimmung
geschieht in verschiedenen Studien in unterschiedlicher Art und Weise. Die Arbeits-
gruppe um E. Deci erhebt sie im SRQ (Self-Regulation Questionnaire) ausschliefSlich
indirekt iiber den Motivationsstil: je intrinsischer eine Person motiviert ist, desto mehr
Selbstbestimmungsempfinden wird ihr zugesprochen (Ryan/Connell 1989). Dies ist
gemifd der Definition von empfundener Selbstbestimmung als Passung zwischen den
Wiinschen einer Person und den wahrgenommenen Gegebenheiten plausibel. Es zeigte
sich jedoch in verschiedenen Studien, dass (bei der Verwendung von deutschen Uber-
setzungen des SRQ) bei Grundschulkindern die externalen Motivationsstile mit den in-
trinsischen hoch positiv korrelieren (vgl. z.B. Wild/Remy 2002). Dieser Befund lésst sich
dadurch erkldren, dass Schiiler/innen verschiedene Motive parallel als wichtig erachten
und sie verbinden kénnen (vgl. Wild/Remy 2002, S. 41). Aufgrund der positiven Korre-
lationen von externalen und intrinsischen Motivationsstilen ist es jedoch problema-
tisch, wenn diese beiden Subskalen miteinander verrechnet werden, um einen Selbstbe-
stimmungswert zu erhalten (vgl. Ryan/Connell 1989).2

In Studien aus der Tradition der Klimaforschung (z.B. Eder 1996; Gruehn 2000) ge-
schieht die Erhebung direkt und durch eher allgemein gehaltene Items. Dieser Weg

2 Der Wert der Subskala ,externale Motivation® wird z.B. mit -2 multipliziert, der Wert zu ,in-
trinsische Motivation® mit 2. (Weitere Motivationsstile introjiziert bzw. identifiziert mit —1
bzw. mit 1). Die Ergebnisse werden dann addiert.
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wurde auch in der vorliegenden Untersuchung gegangen. Die Schiiler/innen schitzten
ihr Selbstbestimmungsempfinden mithilfe einer vierstufigen Likertskala ein (5 Items;
Cronbach’s oo = .72; Beispielitem: ,,Bei uns wihlen die Schiiler im Unterricht oft selbst
etwas aus®).

Wie oben erwihnt, fiillten die Schiiler/innen diesen Fragebogen zu Beginn der Un-
tersuchung allgemein (bezogen auf den Unterricht ihrer/s Klassenlehrer/in) aus. Zum
zweiten Messzeitpunkt (Wochentag) wurde den Kindern der prinzipiell gleiche Frage-
bogen gegeben — die Fragen bezogen sich jedoch nun explizit auf den Unterricht dieses
Tages (5 Items; Cronbach’s oo = 84; Beispielitem: ,,Heute wihlten die Schiiler im Unter-
richt oft selbst etwas aus®).

Freirdume des Unterrichts: Die Erfassung des Unterrichts geschah mithilfe eines niedrig-
inferent gehaltenen Beobachtungsbogens, anhand dessen die oben dargestellten Frei-
raume (bzgl. Lerninhalte, Aufgaben, Lernwege, Lernpartner und Sozialform, Zeiteintei-
lung, Raumnutzung und Selbstkorrektur) erfasst wurden.® Als Freiraum bzgl. des Lern-
inhalts wurde gewertet, wenn das Thema der Stunde bzw. Unterrichtssequenz von den
Schiiler/innen stammte, als freie Entscheidung der Aufgaben galt, wenn die Schii-
ler/innen aus einem Pool von Aufgaben entscheiden konnten, welche sie bearbeiten
wollen. Nicht unter diese Kategorie fielen Aufgaben, die (z.B. in einem Wochenplan or-
ganisiert) zum Beobachtungszeitpunkt zur freien Auswahl standen, die jedoch letztlich
(z.B. iiber die Woche verteilt) alle zu bearbeiten waren. Dies wurde mit freier Zeiteintei-
lung kategorisiert. Als freie Einteilung der Lernwege wurde gewertet, wenn die Bearbei-
tung einer Aufgabe verschiedene Losungswege (z.B. durch unterschiedliche Materialien)
ermoglichte. Die freie Wahl der Sozialform betraf die Entscheidung fiir Einzel-, Partner-
oder Gruppenarbeit. Dabei wurde auch als freie Wahl der Sozialform gewertet, wenn
z.B. in Einzelarbeitsphasen die Lehrperson es nicht unterbindet, wenn Banknachbarn
erkennbar gemeinsam ihre Aufgaben bearbeiten. Die freie Wahl des Lernpartners bezog
sich dagegen auf die Person oder die Personen, mit der bzw. mit denen gearbeitet wird.
Freie Raumnutzung bedeutete die Moglichkeit, sich den Arbeitsort selbst zu wihlen. Als
Selbstkorrektur wurde gewertet, wenn die Schiiler/innen ihre Aufgaben entweder selbst
oder durch Mitschiiler/innen auf Fehler tiberpriifen. Diese Beobachtung geschah einen
Unterrichtsvormittag lang durch trainierte Beobachter/innen.

Um nicht nur die Einschitzung von Beobachtern zu haben, wurden in dem allge-
meinen Fragebogen zu Beginn der Untersuchung die Schiiler/innen ebenfalls nach die-
sen konkreten Freirdumen im Unterricht befragt (z.B. mit Items: ,Wer entscheidet bei
euch, ob ihr alleine arbeitet, ob Partnerarbeit gemacht wird oder Gruppenarbeit®).
Prenzel bezeichnet eine solche Einschitzung des Unterrichts als ,,wahrgenommene Au-
tonomieunterstiitzung® (Prenzel u.a. 1993, S. 130). Die wahrgenommene Autonomie-
unterstiitzung ldsst sich durch konkrete Mafinahmen festhalten. Das Selbstbestim-
mungsempfinden (s.o.) ist dagegen deutlich allgemeiner gehalten.

3 Daneben wurde noch erfasst, ob die Kinder die Freiheit hatten, nichts zu tun; da dies aber in
keiner der untersuchten Klassen vorkam, wird im folgenden darauf nicht weiter eingegangen.
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Autonomieorientierung der Lehrer/innen: Die Forschergruppe um E. Deci entwickelte
Verfahren, um die Autonomie- versus Kontrollorientierung von Lehrer/innen zu erfas-
sen (Deci u.a. 1981; vgl. auch Reeve u.a. 1999). Den Lehrer/innen werden acht schu-
lische Problemsituationen mit jeweils vier moglichen Reaktionen vorgegeben. Diese
Reaktionen stehen jeweils fiir eine bestimmte Form der Kontroll- oder Autonomieorien-
tierung (hoch autonomieorientiert — moderat autonomieorientiert — moderat kontroll-
orientiert — hoch kontrollorientiert). Die Lehrer/innen schitzen jede der vier Moglich-
keiten pro Problem auf einer siebenstufigen Likertskala beziiglich ihrer Angemessenheit
ein. Der Fragebogen wurde fiir die vorliegende Studie ins Deutsche tibersetzt und getes-
tet. Es zeigte sich jedoch auch nach verschiedenen Modifikationen, dass sich die ur-
spriinglichen vier Dimensionen nicht abbilden liefen (vgl. zu vergleichbaren Proble-
men in der englischen Version auch Reeve u.a. 1999). Allerdings war es moglich, durch
Umkodieren und Zusammenlegen von Kontrollorientierungsitems eine akzeptable Sub-
skala ,,Autonomieorientierung“ zu erhalten (11 Items; Cronbachs o = .72).

Attributionsstil: Der Fragebogen zur Erfassung des Attributionsstils wurde in Anlehnung
an den MBAF-K (Multidimensionale Bereichsspezifische Attributionsfragebogen fiir
Kinder und Jugendliche; Schneewind und Pausch 1990) formuliert. In Vorerhebungen
wurde jedoch deutlich, dass die vorgegebene Likertskalierung nicht geeignet ist, um die
Attributionsmuster der Schiiler/innen zu erfassen, da Kinder mit tiberwiegend guten
Noten auf die Frage nach Griinden fiir einen Misserfolg keine der angegebenen Alterna-
tiven als bedeutsam erachteten. Aus diesem Grund wurde ein Dominanz-Paarvergleich
(vgl. z.B. Bortz/Lienert/Bohnke 1990, S. 68) verwendet, in dem die Schiiler/innen im-
mer aus zwei Erklirungsmustern (ein Erklirungsmuster reprisentiert immer einen
Attributionsstil) das wihlen, welches sie als bedeutsamer fiir eine gute bzw. schlechte
Schulleistung erachten. (Beispielitem: ,,Wenn ich in einer Probe gut gewesen bin, dann
liegt das daran, [...] dass ich Gliick hatte bzw. [...] dass ich fleilig dafiir gelernt hatte.)
Als wichtiges Giitekriterium fiir solche Paarvergleiche ist nach Bortz u.a. die Urteils-
konsistenz zu tberpriifen (1990, S. 489ff.). Diese ist — kumuliert tiber die gesamte
Stichprobe — in dieser Untersuchung gegeben: es findet sich keine inkonsistente Triade.

2.3 Auswertungsverfahren

In verschiedenen Publikationen wird auf die Probleme hingewiesen, die entstehen,
wenn die hierarchische Struktur von Daten nicht berticksichtigt wird (vgl. z.B. Ditton
1998; Ludkte/Koller 2002). Bei einfachen Regressionsanalysen ergibt sich als zentrales
Problem, dass nicht deutlich wird, inwieweit die Effekte auf Zusammenhinge innerhalb
der Individualeinheit oder der Aggregateinheit zuriickzufiihren sind. In der vorliegen-
den Studie wird dies dadurch bedeutsam, da bei den abhingigen Variablen sowohl Indi-
vidualdaten (z.B. Attributionsstil) als auch Klassendaten (z.B. Autonomieorientierung
der Lehrperson) enthalten sind. In den Berechnungen wird der hierarchischen Struktur
der Daten dadurch Rechnung getragen, dass alle unten berichteten Analysen mit dem
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Programmpaket HLM 5.04 (Raudenbush/Bryk/Congdon 2001) durchgefithrt wurden.
Die Berechnungen sind dann Regressionsanalysen, die die hierarchische Struktur der
Daten berticksichtigen (vgl. ausfihrlicher zu HLM z.B. Ditton 1998, S. 135ff.). Dabei
sind die Berechnungen bei HLM im Vergleich zu nicht hierarchischen multiplen Reg-
ressionsanalysen deutlich konservativer.

Um zu verhindern, dass die Effekte durch Korrelationen zwischen den unabhingi-
gen Variablen verfilscht werden, wurden die unabhingigen Variablen (Freiriume des
Unterrichts, Autonomieorientierung der Lehrperson und Attributionsstil der Schii-
ler/innen) gleichzeitig in das Modell eingefiithrt. Um Effekte des Geschlechts, des Alters
oder der Jahrgangsstufe ausschliefen zu kénnen, wurden diese Variablen ebenfalls in
das Modell eingefiigt. Die Daten wurden z-standardisiert, um die Beta-Koeffizienten
leichter interpretieren zu kénnen.

3. Ergebnisse

Die erste Hypothese (1.1) lautete, dass sich Kinder umso selbstbestimmter empfinden je
mehr Entscheidungsmoglichkeiten sie im Unterricht haben. Es wird hier zunéchst nicht
zwischen den verschiedenen Aspekten der Offenheit, wie z.B. beziiglich der Inhalte oder
beziiglich des Sozialform unterschieden, sondern es werden alle beobachteten Freirdu-
me zusammengezihlt. Tabelle 1 zeigt in der ersten Ergebniszeile die Ergebnisse sowohl
fiir die Unterrichtsbeobachtung (Wochentagserhebung) als auch fiir die allgemeine Ein-
schitzung der Schiiler/innen tiber den gesamten Unterricht des Klassenlehrers bzw. der
Klassenlehrerin.

Wochentagserhebung  Allgemeiner Fragebogen

B p B p
Freirdume 21 <.01 32 <.001
Autonomieorientierung der Lehrperson .20 <.001 .03 n.s.
externale Attribution des Kindes -.02 n.s. -.08 <.05

Wie in Tabelle 1 zu sehen ist, geht von den Freirdumen ein Einfluss auf das Selbstbe-
stimmungsempfinden aus. Da bei der Wochentagsbefragung die Freirdume durch ex-
terne Unterrichtsbeobachtung erhoben wurden, beim allgemeinen Fragebogen durch
die Einschitzung der Schiiler/innen selbst, tiberrascht es nicht, dass der Zusammenhang
dort hoher ist. Mit einem Betakoeffizienten von .32 ist der Zusammenhang als mittel zu
werten (Cohen 1988, S. 115).

In Hypothese 2 wurde vermutet, dass unabhingig von den feststellbaren Freirdumen
des Unterrichts auch ein Einfluss der Lehrerpersonlichkeit auf das Selbstbestimmungs-
empfinden der Schiiler/innen existiert. Dieser Effekt ldsst sich feststellen, allerdings nur
bei den Wochentagsdaten mit einem Betakoeffizienten von .20.

Es ist plausibel, dass es Zusammenhinge zwischen der Lehrerpersonlichkeit und
dem Unterricht dieser Lehrperson gibt. So ist zu erwarten, dass autonomieorientierte
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Lehrer/innen ihren Unterricht offener gestalten als kontrollorientierte Lehrerkrifte.
Dieser Zusammenhang findet sich auch in den vorliegenden Daten. Die Korrelation
zwischen der Autonomieorientierung der Lehrer/innen zu den beobachteten Freirdu-
men ist mit R = .15 eher gering. Der Zusammenhang zwischen der Autonomieorientie-
rung der Lehrperson und den von den Schiiler/innen wahrgenommenen Freirdumen ist
mit R = .35 deutlich hoher. Da — wie oben beschrieben — die beiden Variablen (Frei-
rdaume des Unterrichts und Autonomieorientierung der Lehrperson) gleichzeitig in das
Modell als unabhingige Variablen eingefiigt werden, sind die Effekte von der gemein-
samen Varianz bereinigt. Der Einfluss der Autonomieorientierung der Lehrkraft auf das
Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen bei der Wochentagserhebung ist un-
abhingig von den (beobachteten) Freirdaumen des Unterrichts.

Der Attributionsstil der Kinder (Hypothese 3) zeigt dagegen nur im allgemeinen
Fragebogen einen signifikanten Effekt auf das Selbstbestimmungsempfinden. Der Effekt
geht dabei in die prognostizierte Richtung: Kinder, die Erfolg oder Misserfolg stiarker
external attribuieren, empfinden sich als weniger selbstbestimmt als Schiiler/innen mit
stirkeren internalen Attributionsmustern. Bevor die Effekte der einzelnen Entschei-
dungsspielrdume (Hypothese 1.2) dargestellt werden, soll zunichst gezeigt werden, wie
hiufig diese an den Beobachtungstagen festgestellt wurden. Dabei wurde deutlich, dass
zwischen den verschiedenen Formen der Offnung des Unterrichts grofe Unterschiede
bestehen (vgl. Abb.1).
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Abb.1: Anteil der Klassen, in denen verschiedene Freirdume beobachtet wurden (Angaben in %)

So konnte z.B. in knapp der Hilfte der Klassen beobachtet werden, dass die Kinder sich
im Verlauf des Unterrichts mindestens einmal ihre/n Arbeitspartner/in selbst wihlen
konnten. In etwas mehr als einem Drittel der Klassen (40.9%) hatten die Schiiler/innen
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— zumeist in Phasen Freier Arbeit — die Moglichkeit, sich Aufgaben selbst zu wihlen.
Ahnlich hiufig (38.6%) wurde die Moglichkeit gegeben, die Sozialform zu wihlen.
Noch etwas seltener gab es Formen der Selbstkorrektur (31.8%) und die freie Wahl
des Arbeitsortes (29.5%). Eine freie Zeiteinteilung (z.B. tiber einen Wochenplan) war
nur in knapp jeder fiinften Klasse (18.2%) zu beobachten. Aufgaben, die Entscheidun-
gen tiber den Bearbeitungsweg frei liefen kamen kaum vor (6.8%), und nur in einer
Klasse (=2.3%) wurde beobachtet, dass das Thema einer Stunde von den Kindern
stammte.

Tabelle 2 zeigt nun die Effekte der verschiedenen Freirdiume auf das Selbstbestim-
mungsempfinden der Schiiler/innen. Auch bei diesen Berechnungen wurden sowohl
Geschlecht, Alter und Jahrgangsstufe als auch der Attributionsstil der Schiiler/innen
bzw. die Autonomieorientierung der Lehrperson in das hierarchische Modell eingege-
ben und kontrolliert.

Wochentagserhebung Allgemeiner Fragebogen

B P B P
Sozialform frei 1 n.s. 19 <.001
Sozialpartner frei .16 <.05 .16 <.001
Arbeitsort frei 34 <.001 .20 <.001
Zeiteinteilung frei .26 <.01 a7 <.01
Aufgabenwahl frei 27 <.01 .16 <.001
Selbstkorrektur .28 <.01 .07 n.s.
Thema der Stunde selbstgewahlt 49 n.s. 15 <.001
Bearbeitungsweg frei .20 n.s. .19 <.001

Die Daten zeigen, dass — entgegen der Hypothese — sich die verschiedenen Formen der
Offnung vergleichsweise wenig beziiglich ihrer Auswirkungen auf das Selbstbestim-
mungsempfinden der Schiiler/innen unterscheiden. Bei den Ergebnissen der Befragung
der Kinder ist dies besonders deutlich. Hier liegen — mit Ausnahme der Selbstkorrektur
— alle Koeffizienten sehr eng beisammen.*

Bei den Beobachtungsdaten ist der Befund dhnlich. Fast alle Regressionskoeffizien-
ten liegen im mittleren Bereich. Lediglich die Wahl der Sozialform ist mit .11 deutlich
geringer und damit dann ohne iiberzufilligen Einfluss auf das Selbstbestimmungsemp-
finden an dem beobachteten Tag. Die Tatsache, dass die Wahl des Themas sowie die Be-
arbeitungswege nicht signifikant werden, liegt dagegen wohl in erster Linie an der ge-
ringen Hiufigkeit des Auftretens. Sowohl die Regressionskoeffizienten als auch die Er-

4 Die geringere Irrtumswahrscheinlichkeit bei kleinerem Beta im Vergleich mit den Beobach-
tungsdaten ist darin begriindet, dass die Daten der Schiilereinschitzung auf Individualebene
in das hierarchische Modell eingegeben werden, wihrend die Ergebnisse der Unterrichtsbeo-
bachtung auf Klassenebene zu berechnen sind. Die Berechnung des Signifikanzniveaus wird
dann durch die unterschiedliche Anzahl der Einheiten beeinflusst.
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gebnisse der Schiilerbefragung zeigen, dass beide Merkmale durchaus von Bedeutung
fiir das Empfinden von Selbstbestimmung sein konnen.

Entgegen der Erwartungen haben Selbstbestimmungsmaoglichkeiten im sozialen Be-
reich (freie Wahl des Arbeitspartners bzw. der Sozialform) einen vergleichsweise gerin-
gen Einfluss auf das Selbstbestimmungsempfinden. Dagegen hat in beiden Erhebungen
die freie Wahl des Arbeitsortes den hochsten tberzufilligen Effekt auf das Selbstbe-
stimmungsempfinden der Schiiler/innen.

4, Zusammenfassung und Diskussion

Im Wesentlichen lassen sich die Ergebnisse der vorgestellten Studie in folgenden Punk-
ten zusammenfassen. Wenn Unterricht geoffnet wird, indem Schiiler/innen Elemente
des Unterrichts mitbestimmen, so empfinden sie sich auch als selbstbestimmter. Dieses
Ergebnis ist in dieser Form nicht tiberraschend, fiillt aber die bislang nur propagierte
erste Schnittstelle zwischen der Unterrichtsforschung zur Offnung und der Klimafor-
schung in diesem Bereich. Die Zusammenhinge sind jedoch mit Betakoeffizienten von
knapp tiber .20 (bei der Unterrichtsbeobachtung) bzw. .30 (bei der von den Schii-
ler/innen angegebenen Autonomieunterstiitzung des Unterrichts) geringer als vielleicht
zu erwarten wire. Es gilt daher, auch andere Einflussfaktoren zu erfassen.

Die Autonomieorientierung der Lehrperson scheint einer dieser Einflussfaktoren auf
das Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen zu sein. Bemerkenswert ist dabei,
dass sich der Effekt bei der Finschitzung des beobachteten Tages zeigt, da diese Ergeb-
nisse als direkter bzw. unvermittelter angesehen werden konnen. Die Schiiler/innen
schitzten hier eine fiir sie iiberschaubare Unterrichtszeit ein, und sie hatten dabei den
Unterricht ihrer Lehrperson klar vor Augen. Da diese Lehrervariable in einem gemein-
samen Modell mit den Ergebnissen der Unterrichtsbeobachtung berechnet wurde, ist
dieser Effekt auch als unabhingig davon anzusehen. Der Unterricht von autonomieori-
entierten Lehrer/innen ist zwar auch durch mehr Freirdume fiir die Kinder geprigt —
unabhingig davon empfinden sich Kinder als selbstbestimmter, wenn der/die Lehrer/in
autonomieorientierte Problemldsungsstrategien im Unterschied im Vergleich zu kon-
trollorientierten bevorzugt.

Auf Schiilerseite hat sich zumindest im allgemeinen Fragebogen ein tiberzufilliger —
wenn auch geringer — Effekt des Attributionsstils gezeigt. Kinder die vorwiegend exter-
nal attribuieren, empfinden sich weniger selbstbestimmt als Kinder, deren Attributi-
onsmuster eher internal sind. Die Tatsache, dass dieser Effekt nicht existiert, wenn man
die Befragung konkret auf den eben erlebten Unterricht bezieht, deutet jedoch darauf
hin, dass diese Kinder den Unterricht nicht systematisch anders wahrnehmen. Das Er-
gebnis des allgemeinen Fragebogens lisst sich eher durch die situationsiibergreifende
Einschitzung, wie sehr man dufleren Einfliissen ausgeliefert ist, erklaren.

Bei den Befunden zu den einzelnen Formen der Offnung des Unterrichts sind ver-
schiedene Ergebnisse bemerkenswert. Zum einen haben alle Entscheidungsfreiriume —
zumindest in einer der beiden Befragungsformen — einen signifikanten Einfluss auf das
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Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen. Zum wanderen sind die Zusammen-
hangsgrofien relativ homogen. Dies gilt insbesondere, wenn man bedenkt, dass hier —
zumindest unter der Perspektive der Planung von Unterricht — vergleichsweise grofe
Entscheidungen, wie die Wahl des Unterrichtsthemas neben recht unbedeutenden Frei-
rdumen, wie z.B. der Wahl des Arbeitsortes stehen. Es ist sogar im Gegensatz zur unter-
richtlichen Bedeutsamkeit so, dass die Wahl des Arbeitsortes die hochste Bedeutsamkeit
hatte. Ein herausragender Effekt sozialer Freiriume (durch die Wahl der Sozialform
oder des Arbeitspartners) ist dagegen nicht festzustellen — diese sind aber auch nicht
ohne Bedeutung fiir das Selbstbestimmungsempfinden der Kinder.

Fir die Unterrichtspraxis hat dieser Befund zumindest die Konsequenz, dass es
leicht moglich ist, das Selbstbestimmungsempfinden der Schiiler/innen zu unterstiitzen.
Es ist — zumindest unter dem Blickwinkel des Autonomie- oder Selbstbestimmungser-
lebens — moglich, durch einfache und in der Unterrichtswirklichkeit leicht zu realisie-
rende Freirdume, Effekte zu erzielen. Es ist z.B. — eine halbwegs angemessene Grofle und
Einrichtung des Klassenzimmers vorausgesetzt — in der Regel kein Problem, wenn Kin-
der nicht immer ausschliefSlich an ihrer Schulbank arbeiten, sondern selbst entscheiden,
wo sie ihre Aufgaben erledigen. Es ist bei vielen Aufgaben problemlos, die Kinder selbst
entscheiden zu lassen, ob sie sie alleine, mit einem Partner oder in einer kleinen Gruppe
erledigen wollen, und es ist z.B. gerade bei sachunterrichtlichen Themen haufig gut
moglich, verschiedene Materialien zu einem Thema oder einer Frage bereit zu stellen,
sodass sich die Kinder fiir einen ihren angemessen erscheinenden Weg zur Bearbeitung
dieser Frage entscheiden konnen. Neben dem Empfinden von Selbstbestimmung wird
durch diese ,kleinen Entscheidungen® sicherlich zusitzlich allgemein das selbststindige
Arbeiten und Lernen (laut Weinert das ,,zentrale Mittel und Ziel aller schulischer Ar-
beit“ 1998, S. 123) unterstiitzt — auch wenn dies in der vorliegenden Untersuchung
nicht erhoben wurde.

Allerdings darf dies nicht als Plidoyer dafiir verstanden werden, Offnung des Unter-
richts ausschliefllich iiber solche methodischen Entscheidungen durchzufiihren, und
inhaltliche Aspekte, wie die Wahl des Themas, nun nicht mehr zu berticksichtigen. Zum
einen hat sich in einer frither durchgefithrten Interventionsstudie (Hartinger 2002b)
gezeigt, dass die freie Wahl des Unterrichtsthemas (aus einem vorgegebenen breiten
Rahmenthema) dazu fiihrte, dass sich die Schiiler/innen als selbstbestimmter erlebten
und intensiver mitarbeiteten, obwohl die Bearbeitung des Themas selbst (in Experi-
mental- und Kontrollgruppe) viele Selbstbestimmungsmdoglichkeiten enthielt. Zum an-
deren gibt es empirische Hinweise darauf, dass gerade die Wahl des Unterrichtsinhaltes
dazu fithrt, dass Kinder an den Themen des Unterrichts gegeniiber in dem Sinne inte-
ressiert bleiben, dass sie die Unterrichtsthemen nicht als fertig bearbeitet empfinden,
sondern lernen, eigene Fragen an die Welt zu stellen und diese dann auch gerne zu be-
antworten (Hartinger 1997; Tenberge 2002). Dies zu unterstiitzen ist z.B. durch die freie
Wahl des Arbeitsortes nicht moglich. Deshalb haben alle diese Formen der Offnung ihre
eigene padagogische Bedeutung. Lehrer/innen miissen entscheiden, was sie in der jewei-
ligen Unterrichtseinheit erreichen wollen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie zei-
gen dabei, dass es auch durch einfache methodische Arrangements moglich ist, das —
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wie oben dargestellt, pidagogisch wichtige — Empfinden von Selbstbestimmung zu un-
terstiitzen.

Auch wenn, wie oben dargestellt, das Empfinden von Selbstbestimmung sowohl
durch seine Auswirkung auf Interesse und intrinsische Motivation als auch unter der
Pramisse eines angemessen subjektorientierten Lernens und Arbeitens der Schii-
ler/innen eine fiir Unterricht und Schule bedeutsame Variable ist, so bleibt dennoch als
Forschungsfragestellung offen, inwieweit diese verschiedenen Merkmale der Offnung
von Unterricht sich auch auf andere Variablen, wie z.B. Motivation oder Interesse aus-
wirken. Dieser Frage soll in anschlieBenden Analysen mit weiteren Daten der vorliegen-
den Studie nachgegangen werden. Wichtig wird dabei auch die Suche nach ,Idealklas-
sen® sein, in denen besonders positive Befunde festzustellen sind.

Ebenfalls in Arbeit sind genauere inhaltliche Analysen. Die hier vorgestellten Daten
der Unterrichtsbeobachtungen beriicksichtigen bislang nicht, welche Ficher und Inhal-
te im Unterricht thematisiert wurden. Da ganze Unterrichtsvormittage erhoben wur-
den, und da die Ergebnisse auch durch die allgemein gehaltenen Daten der Schiiler-
befragung erginzt wurden, sind die Daten m.E. nach dennoch aussagekriftig. Fiir wei-
terfiihrende Konsequenzen fiir Schule und Unterricht wird es jedoch eine interessante
Fragestellung sein, ob sich verschiedene Tendenzen in unterschiedlichen Unterrichtsfi-
chern ergeben. Daneben wire es natiirlich auch sinnvoll, die hier dargestellten Befunde
durch gezielte und methodisch kontrollierte Interventionsstudien zu erhérten.
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Abstract: There are different ways of opening up classroom education by letting the students par-
ticipate in taking both content-related and methodological decisions. So far, however, no research
has been carried out to show in how far these diverse forms of open classroom education contrib-
ute towards supporting the feeling of self-determination, which is of great importance within the
context of promoting and maintaining the students’ motivation and interest. The author reports
on an extensive field study carried out in the third and fourth grade of primary school. Against
all expectations, the data show that, although different forms of open classroom education are
practiced quite often, they hardly differ in their impact on the feeling of self-determination.
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