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MatTtHias WILDE, KATRIN BATZ, ANAsTASSIYA KovaLEvA UND DETLEF URHAHNE

Uberprifung einer Kurzskala intrinsischer Motivation (KIM)

Testing a short scale of intrinsic motivation

Zusammenfassung

Auferschulische Lernorte sind in besonderer Weise geeignet, das Erleben intrinsischer Motiva-
tion hervorzurufen und Lernprozesse um ihrer selbst Willen anzuregen. In diesem Beitrag wird
eine Kurzskala zur intrinsischen Motivation prisentiert, die eine adaptierte, zeitokonomische
Version des ,Intrinsic Motivation Inventory“ von Deci und Ryan darstellt. Die Kurzskala bildet
die Faktoren Interesse/Vergniigen, wahrgenommene Kompetenz, wahrgenommene Wahlfreiheit
und Druck/Anspannung mit je drei Items ab. 174 Schilerinnen und Schiiler nahmen an einer
Studie zum selbstgesteuerten Lernen im Berliner Museum fiir Naturkunde teil und bearbeiteten
im Anschluss an den Museumsbesuch und im zeitlichen Abstand von vier Wochen die Kurzskala
intrinsischer Motivation. In konfirmatorischen Faktorenanalysen lassen sich die vier postulierten
Faktoren gut voneinander trennen. Die vier Subskalen verfligen tiber hinreichende interne Kon-
sistenzen und sind auch im Retest reliabel. Zur Validitit der Kurzskala konnten durch Zusam-
menhinge mit der Bereitschaft zu einem erneuten Besuch und der Bewertung des Museumsbe-
suchs nach Schulnoten positive Belege gesammelt werden.

Schliisselworter: Auierschulischer Lernort, intrinsische Motivation, Selbstbestimmungstheorie,
Fragebogen

Abstract

Out-of-school-learning is specifically suitable to arouse intrinsic motivation and to initiate learn-
ing processes for its own sake. In this contribution, a short scale of intrinsic motivation is pre-
sented which is an adapted, time-economic version of the “Intrinsic Motivation Inventory” by
Deci and Ryan. The short scale represents the factors interest/enjoyment, perceived competence,
perceived choice and pressure/tension with three items each. 174 students took part in a study
of self-regulated learning in the Berlin Museum of Natural History and completed the short scale
on intrinsic motivation after the museum visit and again after four weeks. In confirmatory fac-
tor analyses, the four postulated factors could be separated from each other. The four subscales
reached sufficient internal consistencies and were test-retest reliable as well. For the validity of
the short scale, positive evidences can be found by relations to prospective free-choice behavior
and the evaluation of the museum visit by school grades.

Keywords: out-of-school learning, intrinsic motivation, self-determination theory, questionnaire

1 Einleitung
2007). Dabei wird den motivationalen Lern-

AufSerschulische Lernorte wie Museen, Zoos,
botanische Girten, Nationalparks, Aquarien
oder Science Center dienen der intellektu-
ellen Auseinandersetzung mit Unbekanntem
und Ritselhaftem und regen in besonderer
Weise das Interesse und die Neugier von
Schiilern an (Falk, Storksdieck & Dierking,

zielen grofde Bedeutung beigemessen (Geyer
& Lewalter, 2008). Weniger die Belehrung
als die Freiheit dariiber, was, wie und mit
wem gelernt wird, wird in den Vordergrund
gestellt (Schrader, Stadler & Korber, 2008).

Wesentliche motivationale Elemente des
auflerschulischen Lernens wie das Erleben
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von Interesse, Vergniigen, Autonomie und
Kompetenz werden in der Selbstbestim-
mungstheorie von Deci und Ryan (1985)
angesprochen. Die Selbstbestimmungsthe-
orie hat wie kaum eine andere Motivati-
onstheorie Untersuchungen zu den unter-
schiedlichsten Bereichen des menschlichen
Erlebens und Verhaltens angestofien. Die
grundlegenden Konzepte der Theorie fin-
den nicht nur in Forschungsfeldern wie
Erziehung und Bildung, sondern auch in
Medizin, Wirtschaft, Kultur, Sport und Um-
welt Verwendung (Deci & Ryan, 2002). Zur
Messung der Motivation nach der Selbst-
bestimmungstheorie haben Deci und Ryan
(2003) das ,Intrinsic Motivation Inventory*
(OIMD) entwickelt. Dabei handelt es sich um
ein mehrdimensionales Messinstrument,
das sich in der Praxis vielfach bewihrt hat
(z.B. Ryan, Mims & Koestner, 1983; Plant &
Ryan, 1985; McAuley, Duncan & Tammen,
1989; Ryan & Connell, 1989; Ryan, Connell
& Plant, 1990; Ryan, Koestner & Deci, 1991,
Deci, Eghrari, Patrick & Leone, 1994). Das
Messinstrument enthilt in der Vollversion
45 Ttems mit sieben Unterskalen. Daneben
existieren spezifische Versionen des IMI, die
an verschiedene Einsatzzwecke angepasst
sind. Als Standardinstrument zur Messung
intrinsischer, titigkeitsbezogener Motivation
offerieren Deci und Ryan (2003) eine Skala
mit 22 Items, die vier Unterskalen umfasst.
Wir prisentieren hier als zeitOkonomische
Kurzversion dieses Messinstruments die
,Kurzskala Intrinsischer Motivation“ (KIM)
mit lediglich zwolf Items, die erstmalig von
Krombaf und Harms (2006) im Rahmen
eines Unterrichtsgangs in einem Naturkun-
demuseum eingesetzt wurde. In einer eige-
nen Studie zum auBerschulischen Lernort
Museum wurden die Messeigenschaften
dieses vereinfachten Erhebungsinstruments
zur intrinsischen Motivation iberpriift.
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2 Theorie

2.1 Intrinsische und extrinsische
Motivation

Der Ausdruck Motivation steht fur ein hy-
pothetisches Konstrukt, das menschlichem
Verhalten Richtung, Ausdauer und Inten-
sitit verleiht (Urhahne, 2008). Motivation
liasst sich nicht direkt beobachten, sondern
nur aus den Handlungen oder Aussagen
von Personen erschlieen (Schunk, Pintrich
& Meece, 2007). Einige Begriffe innerhalb
der Motivationspsychologie sind umstritten
und werden von Autoren unterschiedlich
definiert. Ein besonders vielschichtiger Be-
griff (Rheinberg, 2006) der Motivationspsy-
chologie ist das Konstrukt der intrinsischen
Motivation (Koch, 1956). Als intrinsisch mo-
tiviert wird ein Verhalten angesehen, das
allein aus Griinden des Titigkeitsvollzugs
ausgefihrt wird. Bei Vorliegen intrinsischer
Motivation rihrt die Belohnung zur Auf-
rechterhaltung der Handlung aus der Ti-
tigkeit selbst, die als interessant, spannend
und herausfordernd erlebt wird (Schiefele
& Koller, 2006). Im Rahmen der Selbstbe-
stimmungstheorie gibt ein anderer Punkt
den Ausschlag dariber, ob ein Verhalten
als intrinsisch motiviert gilt. Deci und Ryan
(1985, 2002) sprechen von intrinsischer Mo-
tivation, wenn eine Person selbstbestimmt
oder autonom handelt. Dann agiert sie
frei von duReren Zwingen und bt selbst
die Kontrolle tiber ihr Verhalten aus (De-
Charms, 1968). Das heifdt nicht, dass eine
Person nur vollkommen auf sich gestellt —
sprich in Isolation — intrinsische Motivation
erleben kann. Entscheidend ist vielmehr
das subjektiv wirksame Gefiihl, die Hand-
lungsgeschicke selbst zu lenken. Lernsitua-
tionen in der Schule oder an einem aufier-
schulischen Lernort konnen tiberdies auch
dann intrinsisch motivierend wirken, wenn
der Anstof zur Aktivitit von auen kommt.
Viel wichtiger als die Veranlassung ist fir
das Vorliegen intrinsischer Motivation die
wahrgenommene Selbststindigkeit beim
Handeln.



Extrinsische Motivation wird hiufig als Ge-
genpol der intrinsischen Motivation darge-
stellt. Extrinsisch motivierte Handlungen
erfolgen nicht aus Freude an der Titigkeit,
sondern weil ein bestimmtes Ergebnis erzielt
werden soll (Ryan & Deci, 2002). In der Re-
alitat sind diese beiden Motivationsformen
jedoch oft viel schwieriger zu trennen, als
es auf den ersten Blick scheint. Auf die An-
kiindigung eines Besuches im Naturkunde-
museum reagiert eine Schulklasse vielleicht
nicht gerade mit Begeisterung. Doch erst
einmal an Ort und Stelle angekommen, er-
kunden die Schiiler die auSergewohnlichen
Objekte und sind mit ganzem Eifer bei der
Sache. Der Museumsbesuch, der vorher rein
extrinsisch motiviert schien, ist unerwartet
zu einem intrinsisch motivierenden Erleb-
nis geworden. Im wirklichen Leben wirken
intrinsische und extrinsische Motivationsten-
denzen deshalb oft zusammen (Lepper &
Henderlong, 2000).

2.2 Die Selbstbestimmungstheorie

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci
und Ryan (1985, 1993, 2002) benennt die
grundlegenden menschlichen Bediirfnisse
nach Kompetenz und Selbstbestimmung
als Voraussetzung fiir das Auftreten intrin-
sischer Motivation. In einer Subtheorie der
Selbstbestimmungstheorie, der Cognitive
Evaluation Theory, legen die Autoren dar,
dass Kompetenzerleben wihrend einer
Handlung intrinsisch motivierend wirkt. Da-
durch wird das grundlegende menschliche
Bedurfnis nach Kompetenz erfiillt (Ryan &
Deci, 2002). Fur Schiiler eignen sich dazu
am besten herausfordernde Aufgaben, die
etwas tber dem Niveau liegen, das die Ler-
nenden bereits bewiltigen konnen. Erfolge
bei diesen Aufgaben fordern das Kompeten-
zerleben (Ryan & La Guardia, 1999). Doch
fuhrt Kompetenzerleben allein nicht zu ei-
ner Erhohung der intrinsischen Motivation.
Das Handeln muss auch von Autonomieer-
leben bzw. dem Gefiihl personlicher Verur-
sachung begleitet sein. Nach der Cognitive
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Evaluation Theory muss deshalb auch das
grundlegende menschliche Bedirfnis nach
Autonomie oder Selbstbestimmung erfillt
sein, damit eine Person eine Handlung aus
eigenem Antrieb weiterverfolgt. Eine dhn-
liche Auffassung vertreten auch Motivati-
onspsychologen wie Rotter (1966), der eine
internale Ursachenzuschreibung (Internal
Locus of Control) als motivierend ansieht,
oder Bandura (1997), der wahrgenommene
Selbstwirksamkeit als motivierende Hand-
lungsursache identifiziert. Autonomie kann
gewihrt werden, indem Schiler zu eigen-
verantwortlichem Handeln ermutigt werden
und ihnen das Entscheidungsrecht dartiber
eingerdumt wird, welchen Handlungsalter-
nativen sie nachgehen (Ryan & La Guardia,
1999). Insbesondere auerschulische Lern-
orte bieten eine Fiille von Moglichkeiten,
Schiiler an selbstbestimmtes Handeln her-
anzufiihren.

Die Selbstbestimmungstheorie postuliert
neben den Bedirfnissen nach Kompetenz
und Autonomie noch ein weiteres grundle-
gendes menschliches Beduirfnis nach sozi-
aler Eingebundenheit (Deci & Ryan, 1993).
Fir das Entstehen intrinsischer Motivation
wird ihm in neueren Publikationen (Deci
& Ryan, 2000, 2002) jedoch eher eine di-
stale Rolle eingerdumt. Intrinsisch motivierte
Handlungen beruhen vor allem auf den Be-
durfnissen nach Kompetenz und Autonomie
und lediglich bei einigen zwischenmensch-
lichen Aktivititen erweist sich das Bedurfnis
nach sozialer Eingebundenheit als ein wich-
tiger Pradiktor intrinsischer Motivation (Ryan
& Deci, 2002).

2.3 Die Rolle intrinsischer Motivation
beim auBerschulischen Lernen

AuRerschulische Lernorte wie Museen, Zoos,
Science Center oder Sternwarten sind beson-
ders geeignet, um die intrinsische Motivation
von Lernenden zu wecken. Die Lernange-
bote in diesen Bildungsstitten sind zumeist
so arrangiert, dass sie selbstbestimmtes und
kompetentes Handeln in einer anregenden
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Lernumgebung ermoglichen. Die Lernenden
agieren frei von duferem Druck wie dem
Erreichen einer guten Note und haben Wahl-
moglichkeiten, das eigene Lernen zu steuern
und zu gestalten.

Ein Vergleich zwischen dem Lernen in der
Schule und im Museum (s. Tabelle 1) macht
die Besonderheiten des auferschulischen
Lernens deutlich. Wihrend sich das Lernen
in der Schule an Lehrplinen und Bildungs-
standards orientiert (KMK, 2005), ist das
Lernen im Museum von den Interessen und
Wiinschen der Lernenden geprigt (Dier-
king, Falk, Rennie, Anderson & Ellenbogen,
2003; Schuster, 2006). Lernen im Museum
verlangt vom Lernenden Initiative und Ei-
genaktivitit. Es stellt hohe Anforderungen
an die Fihigkeiten zur Selbststeuerung des
Lernens und birgt damit gegentiber dem
eher fremdgesteuerten, schulischen Lernen,
das vor allem auf Anweisungen des Lehrers
erfolgt (Schiefele & Pekrun, 1996), einen
weiteren Abgrenzungspunkt (s. Tab. 1). In
Museen wollen Lernende zumeist ihre Neu-
gier befriedigen und auch Spafd beim Ler-
nen haben, doch selten kommen sie in der
Absicht, Experte eines Themas zu werden
(Falk & Adelman, 2003; Falk & Dierking,
2000). Der Wissenserwerb im Museum darf
denn auch nicht mit dem Wissenserwerb in

der Schule gleichgesetzt werden. Ersterer
dient vor allem dem personlichen Erkenn-
tisgewinn (McManus, 1994), wihrend letz-
terer de facto oftmals auf die Vermittlung
abprifbaren Wissens abzielt. Dem vorwie-
gend kognitiv orientierten Lernzugang der
Schule steht das emotional-affektiv geprigte
Lernen im Museum gegentiber (s. Tab. 1).
Grofde, gerduschvolle, sich bewegende,
neuartige oder interaktive Objekte spre-
chen verschiedene Sinne an und ziehen
die Aufmerksamkeit der Besucher auf sich
(Sandifer, 2003). Lernen im Museum ist kein
kontinuierlicher Prozess, um ein Fachgebiet
systematisch und logisch aufeinander auf-
bauend zu erschlieRen, sondern verlduft in
Episoden (Schuster, 2006). Nicht das grof3e
Ganze, sondern Details werden wichtig.
So erwerben Lernende zum Beispiel erste
Kenntnisse uber naturwissenschaftliche
Phinomene, die das nachfolgende Lernen
im Unterricht entscheidend erleichtern
(Waltner, 2008). Dabei hilft, dass im Muse-
um Gelerntes auch nach mehreren Monaten
oft noch gut erinnert werden kann (Henry,
1992). Der Museumsbesuch fiihrt zu lang
anhaltenden Eindriicken und steht damit im
Kontrast zum vielfach beklagten, schnellen
Vergessen von Schulkenntnissen (Baumert
et al., 1997).

Tab. 1: Vergleich des Lernens in der Schule und im Museum.

Schule

Museum

Lehrplane und
Lernanlass

Bildungsstandards

Interessen und Wiinsche

Verantwortlichkeit

Fremdsteuerung des Lernens

Selbststeuerung des Lernens

Lernziel Uberprifbares Wissen persdnliches Wissen
Lernzugan vorwiegend kognitiver Zugan vorwiegend
gang 9 9 9919 | emotional-affektiver Zugang
kontinuierliches, aufeinander episodisches, detailorientiertes
Lernprozess

aufbauendes Lernen

Lernen

Speicherung
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schnell verblassende Eindriicke

lang anhaltende Eindrlcke



Aus dem Vergleich von schulischem Lernen
und Lernen im Museum geht hervor, dass es
sich um unterschiedliche Arten von Lernen
handelt und der Eigenmotivation sowie den
Fahigkeiten zur Selbststeuerung beim Kennt-
niserwerb im Museum eine hohe Bedeutung
zukommt. Dieser Sachverhalt spiegelt sich
auch in der derzeit wichtigsten Modellvor-
stellung zum Museumslernen wider: Falk und
Dierking (2000) spezifizieren im ,Contextu-
al Model of Learning“ ein Rahmenmodell
fir das Lernen im Museum. Neben Museen,
insbesondere Naturkundemuseen, beziehen
sie dabei ausdricklich auch andere aufler-
schulische Lernorte wie Aquarien, Zoos,
botanische Girten oder Science Center in
ihre Uberlegungen ein. Mit dem Ziel, die
Fulle von Einfliissen auf das Museumslernen
und seine Komplexitit zu erfassen (Falk &
Dierking 1992, 2000), wurden drei tiberge-
ordnete Kontexte identifiziert: personaler,
soziokultureller und gegenstindlicher Kon-
text. Diese werden im ,Contextual Model of
Learning“ weiter differenziert (Falk & Dier-
king, 2000; Wilde, 2007; Harms & Krombaf,
2008): im Rahmen des personalen Kontextes
in die Faktoren ,Motivation und Erwartung®,
,Vorwissen, Interessen, Uberzeugungen“ und
,Selbst- und Fremdsteuerung®, im Rahmen des
soziokulturellen Kontextes in die Faktoren
,Vermittler innerhalb der Lerngruppe® und
,Vermittler auBerhalb der Lerngruppe® und
im Rahmen des gegenstindlichen Kontextes
in die Faktoren ,Strukturierungs- und Orien-
tierungshilfen im Museum®, ,Design der Aus-
stellung” und ,Ereignisse und Erfahrungen
auRerhalb des Museums®“. Wie Falk und
Storksdieck (2005) zeigen, konnen alle die-
se Faktoren fiir ein besseres Verstindnis von
Museumslernen hilfreich sein und empfeh-
len darum fir empirische Untersuchungen
alle genannten Faktoren zu evaluieren. Des-
halb sind objektive, reliable und valide Test-
instrumente erforderlich, die moglichst 6ko-
nomisch die geforderten Konstrukte messen.
Wichtige Teile des personalen Kontextes im
,2Contextual Model of Learning“ wie Interes-
se, Motivation und Moglichkeiten zur Selbst-
steuerung des Lernens lassen sich durch
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Deci und Ryans (2003) ,Intrinsic Motivation
Inventory“ abbilden, zu dem hier eine adap-
tierte Kurzform vorgestellt wird.

2.4 Messung intrinsischer Motivation

Beim ,Intrinsic Motivation Inventory*“ (IMI)
handelt es sich um ein mehrdimensionales
Messinstrument, mit dem Studienteilnehmer
ihre subjektiven Erfahrungen im Hinblick auf
eine bestimmte TAtigkeit einschitzen konnen
(Deci & Ryan, 2003). Die dadurch erhobene
titigkeitsbezogene intrinsische Motivation ist
zu unterscheiden von einer enger gefassten,
akademischen intrinsischen Motivation. Letz-
tere richtet sich vor allem auf das Lernen in
der Schule und kann mit Skalen von Harter
(1981) oder Gottfried (1985, 1990) erfasst
werden. Das Intrinsic Motivation Inventory*
ist demgegentiber auf ein breiteres Spektrum
von Titigkeiten anwendbar und kann auch
bei der Evaluation eines besonders gestal-
teten Unterrichtsgangs im Museum zum Ein-
satz gelangen.

Die Standardversion des IMI mit 22 Items
wurde in der Kurzskala intrinsischer Moti-
vation (KIM) auf zwolf Items verkiirzt. Von
beiden Skalen werden vier Bereiche intrin-
sischer Motivation thematisiert: Interesse/Ver-
gnligen (interest/enjoyment), wahrgenom-
mene Kompetenz (perceived competence),
wahrgenommene Wahlfreiheit (perceived
choice) und Druck/Anspannung (pressure/
tension). Interesse/Vergniigen gilt nach Deci
und Ryan (2003) als Selbstberichtswert fiir
die intrinsische Motivation. Wahrgenommene
Kompetenz als Indikator des Kompetenzbe-
dirfnisses und wahrgenommene Wahlfrei-
heit als Vertreter des Autonomiebediirfnisses
werden von Deci und Ryan (2003) als po-
sitive Pradiktoren intrinsischer Motivation
bezeichnet. Einen negativen Priadiktor intrin-
sischer Motivation stellt die Subskala Druck/
Anspannung dar. Gefiihle von Druck und
Anspannung sollten sich einstellen, wenn
dem grundlegenden menschlichen Bedrf-
nis nach Selbstbestimmung bzw. Autonomie
nicht hinreichend Rechnung getragen wird.
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2.5 Forschungsfrage

In einer realen Unterrichtssituation in einem
aulerschulischen Lernort sollte darum fol-
gende Fragestellung tiberprift werden: Sind
durch eine zeitbkonomische Kurzskala in-
trinsischer Motivation (KIM) verlissliche und
valide Aussagen zur intrinsischen Motivation
von Schiilern moglich?

2.6 Hypothesen

Fir den Einsatz und die Uberpriifung der
Kurzskala intrinsischer Motivation (KIM) in
einem Naturkundemuseum wurden folgende
Hypothesen untersucht:

Krombaf® und Harms (2006) konnten mit
ihrer Untersuchung im Naturkundemuseum
bereits zeigen, dass fir die KIM gute Mess-
zuverldssigkeiten der Subskalen vorliegen.
Die internen Konsistenzen schwankten zwi-
schen Cronbachs a = .64 (Druck/Anspan-
nung) und a = .90 (Kompetenzerleben) fir
Tatigkeiten am Computer und in der Aus-
stellung. Es wurde dabei jedoch nicht un-
tersucht, inwieweit sich die Subskalen fak-
torenanalytisch voneinander trennen lassen.
Daher lautet die erste Hypothese: Die KIM
bildet vier faktorenanalytisch unterscheid-
bare Indikatoren intrinsisch motivierten Ver-
haltens messzuverlissig ab.

Besuche von Naturkundemuseen hinterlas-
sen bei den Teilnehmern lang anhaltende
Eindriicke, die auch nach mehreren Wochen
noch in guter Erinnerung sind und sich mit
Hilfe der KIM feststellen lassen. Daraus ldsst
sich die zweite Hypothese ableiten: Die KIM
verfugt Gber eine hinreichende Retest-Reli-
abilitit.

Wenn die KIM tatsichlich intrinsische Moti-
vation misst, sollten die Untersuchungsteil-
nehmer den Museumsbesuch positiv bewer-
ten und bereit sein, ihn gerne noch einmal
zu wiederholen.

Die dritte Hypothese lautet: Die KIM ist
valide und hingt eng mit einer positiven
Wertschiatzung des Museumsbesuchs zu-
sammen.
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3 Methode
3.1 Stichprobe

Die Stichprobe der Untersuchung umfasste
174 Gymnasiasten der finften Jahrgangsstu-
fe. Die 95 Madchen und 79 Jungen waren im
Durchschnitt M = 10.4 Jahre alt (SD = .48).

3.2 Material

Naturkundemuseum. Ort der Untersuchung
war das Museum fiir Naturkunde der Hum-
boldt-Universitit zu Berlin (http://www.
museum.hu-berlin.de). Mit tiber 30 Millio-
nen Sammlungsobjekten ist es das grofte
deutsche Naturkundemuseum und zihlt zu
den funf groBten weltweit. Glanzpunkte der
Ausstellung sind der bertihmte Sauriersaal
und das Fossil des Urvogels Archaeopteryx
lithograpbica. Fir die Untersuchung, die im
Rahmen des Biologieunterrichts der Schiiler
stattfand, wurden die Ausstellungsbereiche
,Einheimische Fische“ mit naturgetreu ge-
stalteten Dioramen und ,Einheimische Vo-
gel“ mit Giber 300 Vogelpriparaten genutzt.
Testinstrumente. Die zwolf Items der Kurz-
skala intrinsischer Motivation (KIM) (s. An-
hang) wurden Uber eine funfstufige Likert-
Skala (0 — stimmt gar nicht, 1 — stimmt wenig,
2 — stimmt teils-teils, 3 — stimmt ziemlich,
4 — stimmt vollig) erfasst. Zur Validierung
der KIM wurde eine Frage zur Wiederbo-
lung der Titigkeit gestellt (Wie gerne wiir-
dest Du an einer weiteren Exkursion in das
Museum teilnehmen?) und tber ein finf-
stufiges Rating (0 — gar nicht, 1 — kaum,
2 — mittelmiRig, 3 — ziemlich, 4 — auRer-
ordentlich) von den Schiilern beantwortet.
In einer weiteren Frage sollte der heutige
Besuch im Museum mit einer Schulnote be-
wertet werden.

3.3 Versuchsablauf

Die Schiiler besuchten klassenweise das
Museum fur Naturkunde und nahmen



dort an einem knapp dreistiindigen, stark
selbstgesteuerten Museumsunterricht teil.
Dazu erhielten die Schiler unterschiedlich
gestaltete, inhaltsgleiche Arbeitsbogen zur
selbststindigen Bearbeitung. Die eigen-
stindige Beschiftigung mit den originalen
Objekten in einem lebensnahen Kontext
sollte die Motivation der Schiler positiv
beeinflussen. Jeweils drei bis vier Schiiler
bildeten eine Arbeitsgruppe (Lou et al.,
1996). Die Messungen erfolgten zu drei
Testzeitpunkten: eine Woche vor, direkt
nach dem Museumsbesuch und nach Ab-
lauf von vier Wochen. Zu allen drei Mess-
zeitpunkten wurde das Wissen der Schiiler
getestet (Wilde & Urhahne, 2008). Parallel
dazu wurde die KIM unmittelbar nach dem
Museumsbesuch und im zeitverzogerten
Nachtest II eingesetzt. Die Validierungsfra-
gen waren im ersten Nachtest enthalten.
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4 Ergebnisse

Konfirmatorische Faktorenanalysen fir den
Nachtest I und den Nachtest II mittels Haupt-
komponentenmethode und Strukturglei-
chungsmodellierung sollten zeigen, ob, wie
in Hypothese 1 vermutet, die KIM vier von-
einander unterscheidbare Faktoren enthilt.
Die Itemkennwerte flr diese Kurzskala im
Nachtest I sind in Tabelle 2 prisentiert. Eine
Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-
Rotation und vier voreingestellten Faktoren
ergab, dass die angenommenen Faktoren
gut voneinander trennen. Allerdings tritt bei
Item 12 eine Fremdladung mit negativen
Vorzeichen auf der Subskala Vergntigen auf.
Dieses Item, das Druck/Anspannung erfas-
sen soll, verfiigt auch iber eine weniger gute
Trennschirfe (r, = .25). Die Vier-Faktoren-
losung klart 70.2 % der Gesamtvarianz auf

Tab. 2: ltemkennwerte der Kurzskala intrinsischer Motivation im Nachtest I.

Item Nr. M sD ry a, a, a, a,
1 2.85 1.04 75 51
2 3.04 1.08 75 64
3 2.79 1.18 .68 .56
4 2.71 .98 .66 .79
5 2.25 .92 .64 77
6 2.52 1.01 .76 .90
7 2.15 1.15 .55 78
8 2.30 1.27 .58 84
9 2.20 1.28 .58 75
10 91 1.07 35 78
1 1.42 1.15 47 .82
12 1.69 1.19 25 -.68

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, r, = Trennschérfe, a, = Ladung auf dem ersten Faktor
(Kompetenz), a, = Ladung auf dem zweiten Faktor (Wahlfreiheit), a; = Ladung auf dem dritten
Faktor (Druck), a, = Ladung auf dem vierten Faktor (Vergniigen). Es werden nur Ladungen gréBer

|.50| berichtet.
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Tab. 3: Iltemkennwerte der Kurzskala intrinsischer Motivation im Nachtest II.

Item Nr. M sD ry a, a, a, a,
1 2.64 1.15 .84 .85
2 2.65 1.22 .79 .84
3 2.51 1.21 71 78
4 2.73 .89 .57 .67
5 2.23 95 .66 83
6 2.37 1.06 69 87
7 1.88 1.18 .52 .78
8 2.22 1.23 .70 79
9 1.89 1.21 .67 .81
10 .96 1.1 33 72
11 1.19 1.13 44 .80
12 1.77 1.20 27 .61

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, r, = Trennschérfe, a, = Ladung auf dem ersten Faktor
(Vergnlgen), a, = Ladung auf dem zweiten Faktor (Wahlfreiheit), a; = Ladung auf dem dritten Faktor
(Kompetenz), a, = Ladung auf dem vierten Faktor (Druck). Es werden nur Ladungen gréBer |.50]

berichtet.

(p < .001). Den hochsten Eigenwert besitzt
die Subskala Kompetenz (erklirte Varianz:
23.1 %, A = 2.78), gefolgt von Wahlfreiheit
(20.5 %, A = 2.47), Druck (13.4 %, A = 1.60)
und Vergniigen (13.1 %, 1 = 1.58). Fur das
zugehorige Strukturgleichungsmodell ergibt
sich y? = 85.72, df = 48, p < .001, y*/df =
1.79. Wenn das Verhiltnis von Chi-Quadrat-
Wert zu den Freiheitsgraden unter 2 liegt,
deutet dieses auf einen guten Fit des Modells
hin (Tabachnick & Fidell, 2007). Als weitere
Kennwerte, die Aufschluss tiber die Giite
des angenommenen Modells geben, kann
fur den CFI ein Wert von .950 und fiur den
RMSEA ein Wert von .067 berichtet werden.
Der CFI beurteilt den Fit des Modells relativ
zu einem Unabhingigkeitsmodell, bei dem
die Variablen vollstindig unabhingig von-
einander sind, und sollte .95 {iberschreiten.
Der RMSEA setzt das Modell ins Verhiltnis
zu einem perfekten (saturierten) Modell und
sollte .08 unterschreiten (Browne & Cudeck,
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1993). Insofern deuten die Kennwerte des
Strukturgleichungsmodells trotz der Fremd-
ladung von Item 12 auf ein zufrieden stel-
lendes Ergebnis hin.

Die konfirmatorische Faktorenanalyse
(Hauptkomponentenmethode, Varimax-
Rotation) mit den Daten des Nachtests 1II
erbringt die in Hypothese 1 vorhergesagte
Losung (s. Tab. 3). Die vier Faktoren kliren
71.2 % der Gesamtvarianz auf. Vergniigen
(21.8 %, A = 2.62) erweist sich als varianz-
starkster Faktor, dann folgen Wahlfreiheit
(18.2 %, A = 2.19), Kompetenz (17.8 %,
A = 2.13) und Druck (13.3 %, 1 = 1.60). Ab-
gesehen vom Faktor Druck/Anspannung
haben die anderen drei Faktoren hohe Item-
trennschirfen. Das zugehorige Strukturglei-
chungsmodell fillt fiir den Nachtest II noch
etwas glinstiger als fir den Nachtest I aus
(y* = 81.30, df = 48, p = .002, y*/df = 1.69,
CFI = 955, RMSEA = .063). Alle Kennwerte
deuten auf einen guten Fit des Modells hin.



Tab. 4: Skalenkennwerte der Kurzskala intrinsischer Motivation im Nachtest I.
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Vergniigen Kompetenz | Wahlfreiheit Druck
Mittelwert 8.66 7.44 6.60 3.98
Standardabweichung 2.87 2.54 3.00 2.45
Minimum 1 0 0 0
Maximum 12 12 12 10
Cronbachs Alpha .85 .83 .75 .54

Tab. 5: Skalenkennwerte der Kurzskala intrinsischer Motivation im Nachtest II.

Vergniigen Kompetenz | Wahlfreiheit Druck
Mittelwert 7.79 7.34 5.99 3.93
Standardabweichung 3.23 2.44 3.03 2.47
Minimum 0 0 0 0
Maximum 12 12 12 12
Cronbachs Alpha .89 .79 .79 .53

Aus den Skalenkennwerten der Kurzskala
in den Tabellen 4 und 5 geht hervor, dass
trotz geringer Itemzahl hohe interne Kon-
sistenzen fir die Subskalen Vergniigen,
Kompetenz und Wahlfreiheit resultieren.
Die Subskala Druck/Anspannung bleibt in
den Reliabilititswerten gegentiiber den an-
deren Subskalen etwas zurtick. Aus den
Skalenkennwerten wird des Weiteren deut-
lich, dass die Versuchspersonen nahezu die
gesamte Skalenbreite zur Bewertung ihrer
Motivation ausnutzen. Vergniigen, Kompe-
tenz und Wahlfreiheit als positive Indika-
toren intrinsischer Motivation zeichnen sich
durch vergleichsweise hohe Mittelwerte aus.
Druck als negativer Indikator von Hand-
lungen um ihrer selbst willen verfligt in bei-
den Fillen Uber eher niedrige Mittelwerte
(s. Tab. 4 & Tab. 5). Aus dem Vergleich der
beiden Messzeitpunkte wird zudem ersicht-
lich, dass die Schiilerinnen und Schiiler vier

Wochen nach dem Museumsbesuch Inte-
resse/Vergnligen (¢, = 3.78, p < .001) und
wahrgenommene Wabhlfreiheit (z‘l55 = 2.39,
p < .05) geringer bewerten als direkt nach
dem Unterricht im Naturkundemuseum.
Keine signifikanten Unterschiede treten bei
den Subskalen wahrgenommene Kompe-
tenz und Druck/Anspannung auf. Jungen
und Midchen nehmen ihre intrinsische
Motivation beim Museumsbesuch ziemlich
gleich wahr. Es gibt jedoch eine Ausnah-
me, die fur die untersuchte Altersgruppe
typisch erscheint (Schiitz, 2005): Jungen
schreiben sich zu beiden Messzeitpunkten
eine signifikant hohere wahrgenommene
Kompetenz zu als Midchen (Nachtest I:

MMﬁdchen = 702’ SDM:Zldchen = 272’ Mun—
o = 791, SDJungen = 2.206; he = 2.25,
P < .05; Nachtest II: M, o, = 6.00, SD, ..
chen = 219’ ]‘4jungen = 816’ SDjungen = 246’

lise = 4.22, p<.00D).
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Tab. 6: Interkorrelationen der Subskalen der Kurzskala intrinsischer Motivation im Nachtest |
(obere Tabellenhalfte) und Nachtest Il (untere Tabellenhalfte) sowie Retestkoeffizienten (Diagonale).

Nachtest |
Nachtest I Vergniigen Kompetenz | Wahlfreiheit Druck
Vergnlgen B4r*F* S58*** S5xx* -.20*
Kompetenz 37F 58*** .38%** -.30%**
Wahlfreiheit S53xx* 32%x* ABFF* -.05
Druck -12 -3 F*x -.09 S5xxx

*p < .05, *** p < .001.

Tab. 7: Bivariate Korrelationen zwischen der Kurzskala intrinsischer Motivation und der Bereitschaft
zur Wiederholung des Museumsbesuchs und der Bewertung nach Schulnoten zum Zeitpunkt des

ersten Nachtests.

Subskala freiwillige Wiederholung Bewertung durch Note
Vergnlgen J2xEx L 7Gx%k
Kompetenz AQ*** _38%*%
Wahlfreiheit AB*Fr* _GQ*%k
Druck =11 07

*** p<.001.

Bleibt die Wahrnehmung intrinsischer Moti-
viertheit auch tiber einen lingeren Zeitraum
von vier Wochen konstant? Aus Tabelle 6
wird mit Blick auf die Wertediagonale er-
sichtlich, dass aus beiden Nachtests gleiche
Subskalen stark miteinander korreliert sind.
Die Retest-Reliabilitit von .56 fir die KIM
bildet einen zufrieden stellenden Wert fir
die Messwiederholung. Dieses Ergebnis un-
terstiitzt die in Hypothese 2 geiduflerte Ver-
mutung, dass die motivierende Wahrneh-
mung eines Museumsbesuchs noch lange
nachwirkt.

Zur Frage der Validitit der Kurzskala KIM
wurden zwei Kriterien herangezogen, die
zum einen die Bereitschaft zur Wiederholung
des Museumsbesuchs und zum anderen die
Bewertung nach Schulnoten betreffen. Die
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Bereitschaft zu einer erneuten Exkursion in
das Naturkundemuseum war bei den Schu-
lerinnen und Schiilern tiberdurchschnittlich
ausgepragt (M = 2.57, SD = 1.05). Dieser
Eindruck wird von den Schulnoten besti-
tigt. Im Schnitt bewerteten die Lernenden
den Museumsunterricht mit der Note ,gut®
(M = 1.99, SD = .94). Die korrelativen Er-
gebnisse in Tabelle 7 untermauern die in
Hypothese 3 vermuteten Zusammenhinge.
Beim Lesen der Tabelle 7 gilt es zu beden-
ken, dass ein negativer Korrelationskoeffizi-
ent im Falle der Schulnoten auf eine hohere
Motivation hinweist. Die Dimensionen Ver-
gnligen, Kompetenz und Wabhlfreiheit ste-
hen zur freiwilligen Wiederholung und der
Schulnote in einem statistisch signifikanten
Zusammenhang. Besonders auffillig wirken



die hohen Zusammenhinge zum selbstbe-
richteten Interesse bzw. Vergniigen an der
Lerntitigkeit. Beim Konstrukt Druck/An-
spannung erweisen sich die Korrelationen
mit den Validititskriterien dagegen als sta-
tistisch nicht bedeutsam.

5 Diskussion

Mit einer Untersuchung im Naturkundemu-
seum wurde die teststatistische Qualitit ei-
ner ubersetzten und sprachlich angepassten
Kurzskala aus dem ,Intrinsic Motivation In-
ventory“ von Deci und Ryan (2003) tber-
praft. Die Kurzskala intrinsischer Motivation
kann die Gutekriterien nach Objektivitit,
Reliabilitidt und Validitit der Messung zufrie-
den stellend erftillen.

Der Fragebogen gewihrleistet eine hinrei-
chende Durchfiihrungs-, Auswertungs- und
Interpretationsobjektivitit (Bortz & Doring,
2002). Drei der vier Dimensionen zeigen
zu zwei verschiedenen Messpunkten hohe
Messzuverlissigkeiten, was angesichts der
sparsamen Erhebung mit gerade einmal drei
Items pro Dimension einen tiberzeugenden
Beleg fiir die Nutzlichkeit der Kurzskala dar-
stellt. Die Dimension Druck/Anspannung
konnte in unserer Untersuchung weniger
zuverlissig erfasst werden. Doch wiirde be-
reits eine Erhohung der Itemzahl von drei
auf sechs Items bei dieser Dimension zu ei-
ner annehmbaren Messzuverlissigkeit von
a =.70 fihren (Bortz & Doring, 2002). Hin-
sichtlich der weiteren Qualititen des Erhe-
bungsinstruments wurden drei Hypothesen
formuliert.

In der ersten Hypothese wurde vermutet,
dass der Kurzskala intrinsischer Motivation
eine vierfaktorielle Struktur zugrunde liegt.
Die Angaben der Schiilerinnen und Schuler
in Nachtest I und Nachtest II bestirken diese
Vermutung. Allein das Druck und Anspan-
nung messende Item Nr. 12 zeigte im Nach-
test I eine abweichende, negative Ladung
auf dem Faktor Interesse/Vergniigen. Alle
anderen Faktorladungen stimmen mit der
ersten Hypothese tiberein.
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Die zweite Hypothese zielte auf die Retest-
Reliabilitit der Kurzskala. Immerhin 56
Prozent der Skalenvarianz lassen sich auf
,wahre“ Merkmalsunterschiede zurtckfiih-
ren. Offenbar hatten die Schiilerinnen und
Schiiler den Besuch des auBerschulischen
Lernorts auch nach vier Wochen noch in
wacher Erinnerung. Bei zwei Subskalen,
Interesse/Vergniigen und wahrgenommene
Wahlfreiheit, war dabei eine abgeschwichte
motivierende Wirkung des Museumsaufent-
halts zu verzeichnen.

In der dritten Hypothese wurde der Frage
der Validitit der Kurzskala nachgegangen.
Hierbei wurde nicht nur deutlich, dass es
den Schiilerinnen und Schilern im Muse-
um gut gefallen hat, sondern dass sie auch
bereit wiren, an einer weiteren Exkursion
teilzunehmen. Die Frage nach der freiwilli-
gen Wiederholung einer Titigkeit gilt fir ge-
wohnlich als zentraler Mafstab intrinsischer
Motivation (z.B. Deci, 1972). Beide Validie-
rungskriterien, Schulnoten und freiwillige
Wiederholung, zeigen hohe Korrelationen
zum Selbstberichtswert fir die intrinsische
Motivation, der Subskala Interesse/Vergni-
gen. Dartiber hinaus bestehen deutliche Zu-
sammenhinge der Auflenkriterien mit der
Wahrnehmung von Kompetenz und Wahl-
freiheit wihrend des Museumslernens. Die-
se klaren Befunde sprechen fiir die Validitit
der Messungen. Dartiber hinaus konnten
Krombaf3, Urhahne und Harms (2007) be-
reits zeigen, dass mittelhohe Korrelationen
zwischen der Kurzskala intrinsischer Motiva-
tion und der Flow-Kurzskala von Rheinberg,
Vollmeyer und Engeser (2003) bestehen.
Flow-Erleben, das Csikszentmihalyi (1975)
als volliges Aufgehen in einer Titigkeit be-
schreibt, gilt als ein weiteres Indiz fur das
Vorliegen intrinsischer Motivation.
Ingesamt deuten die Untersuchungsergeb-
nisse darauf hin, dass mit der Kurzskala ein
objektives, reliables, valides und zeitoko-
nomisches Messinstrument zur Erfassung
intrinsischer Motivation vorliegt. Angesichts
der vielen Kriterien, die beim Lernen im Na-
turkundemuseum von Bedeutung sind und
wenn moglich auch umfassend abgebildet
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werden sollten (Falk & Storksdieck, 2005),
sind knapp gehaltene Skalen von besonde-
rem Nutzen. Doch kann auch an anderen
Stellen, wo selbstbestimmtes und kompe-
tentes Handeln im Vordergrund stehen, die
Kurzskala intrinsischer Motivation als ein
wertvolles Erhebungsinstrument dienen. Im
schulischen Bereich bieten sich hierzu z.B.
offene, handlungsorientierte Unterrichtssitu-
ationen an.

Kritisch bleibt anzumerken, dass bei aller
nachgewiesenen Qualitit des Erhebungs-
instruments sich die Subskala Druck/An-
spannung als weniger reliabel und valide
herausgestellt hat. Moglicherweise ldsst sich
die Erfassung dieses hypothetischen Kon-
strukts durch Ersetzung des problematischen
Items noch optimieren. Andererseits konnte
es auch sein, dass ein Museumsbesuch
glicklicherweise nicht den Druck und die
Anspannung erzeugt, die fiir eine zuverlis-
sige und gtiltige Erfassung dieses negativen
Geflihlzustandes notwendig wiren. So sind
mit dem Besuch eines Naturkundemuseums
immer noch weitaus mehr fordernde als
hemmende Wirkungen auf die intrinsische
Motivation und auf die Bereitschaft verbun-
den, mehr tiber die belebte und unbelebte
Natur erfahren zu wollen.
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Anhang

Kurzskala Intrinsischer Motivation (KIM)

Der Ausdruck ,in der Ausstellung® stellt einen Platzhalter dar, der bei
Verwendung der Skala durch einen anderen gewtiinschten Titigkeitsbereich
ersetzt werden kann.

Interesse/Vergnugen (interest/enjoyment)

1. Die Titigkeit in der Ausstellung hat mir Spaf gemacht.
2. Ich fand die Titigkeit in der Ausstellung sehr interessant.
3. Die Titigkeit in der Ausstellung war unterhaltsam.

Wahrgenommene Kompetenz (perceived competence)

4. Mit meiner Leistung in der Ausstellung bin ich zufrieden.
5. Bei der Tatigkeit in der Ausstellung stellte ich mich geschickt an.
6. Ich glaube, ich war bei der Titigkeit in der Ausstellung ziemlich gut.

Wahrgenommene Wahlfreiheit (perceived choice)

7. Ich konnte die Tiatigkeit in der Ausstellung selbst steuern.

8. Bei der Titigkeit in der Ausstellung konnte ich wihlen, wie ich es
mache.

9. Bei der Tatigkeit in der Ausstellung konnte ich so vorgehen, wie ich es
wollte.

Druck/Anspannung (pressure/tension)

10. Bei der Titigkeit in der Ausstellung fihlte ich mich unter Druck.

11. Bei der Titigkeit in der Ausstellung fihlte ich mich angespannt.

12. Ich hatte Bedenken, ob ich die Titigkeit in der Ausstellung gut hin-
bekomme.
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